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Nar noe gar riktig bra, ensker vi gjerne 4 klebe suksessen til et navn, gjerne en ildsjel.
Det er nermest blitt et sjangermessig trekk i fagartikler at man minner om at en
ildsjel ikke er tilstrekkelig for & skape virkelig endring over tid. Gode ideer trenger

forankring og stotte.

Et eksempel kan veere Simen Spurkland og Marte Blikstad-Balas som i sin artikkel
skriver om utfordringene ved digitaliseringen av skolen. De slér fast at selv om det fins
mange «digitale ildsjeler» som gjor det de kan for & utnytte de digitale mulighetene
i sine fag, sa vil man likevel veere avhengig av at det blir utviklet en fagovergripende

digital kompetanse og samarbeid og systematikk ut over det en enkeltlerer kan makte.

I etintervju hevder Eva Simonsen at inkluderingstanken i norsk skole er i praksis er
gitt opp, selv om det fins mange skoler og ildsjeler som fortsatt er lojale mot idealet
om en inkluderende skole. Enkeltlereres bestrebelser er ikke tilstrekkelig nar utdan-

ningsmyndigheter og skoleeiere ikke stotter opp og gir innhold til inkluderingstanken.

Ifplge Trine Anker med flere som skriver om bruken av Leererprofesjonens etiske
plattform, sa fungere denne forst nar ledelse og tillitsvalgte stotter opp rundt den.

Etikk dreier seg om & utvikle felles holdninger, ikke om personlige dyder.

Per Inge Batnes skriver om hvor nyttelgst det er 4 ha rett hvis du er alene om det.
Han skriver om hvordan personlig kunnskap kan gjeres sosialt robust, og om hvordan
den personlige kunnskapen i dag ma forvaltes pa en annen méte enn tidligere for
a virke innenfor et sosialt fellesskap. I tidligere tider var man stort sett enige i hva
som var sann kunnskap, det var fastsatt av dem som hadde autoritet til 4 gjore det.
Da var det ogsa enklere 4 videreformidle kunnskapen, og selv om hver enkelt laerer
arbeidet med sin klasse i et lukket rom, sa var det stort sett det samme som skjedde i
klasserommene. I dag er kunnskapen mer foranderlig, den ma forhandles om og man

ma forankre den hos mange enkeltpersoner og grupper som kan ga gode for den.

Vi trenger ildsjeler, men en ildsjel er ikke nok. Alle vet at det skal mer enn en fyrstikk

til for 4 tenne et godt bal.
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Lzerernes status
H. Helland, M.L. With, S. Mausethagen og A.l. Alecu

Laeremidler og ressurser for laering
- betydningen av struktur og progresjon
Dystein Gilje

Lzereryrket har hoyere
status enn man tror

Om 3 bruke Danmark som forbilde
Tore Brayn

Handskrift i en digital verden
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Simen Spurkland og Marte Blikstad-Balas

Nar personleg kunnskap er sosialt robust
Per Inge Batnes

Laringsutbytte - slik lerere, forskere og politikere ser det
Tine S. Proitz

Lesson Study for bedre laering
Anne Liv Kaarstad Lie og Eva Haiby

Skoleutvikling - en mulighet til forbedring eller bortkastet tid?
Siri Anette Nordby og Erik Adalberon

Norske og svenske skolelederprogram - en sammenligning
Marit Aas og Monika Térnsén

Pa rektors kontor: Om a ta ansvar - og gi ansvar
Tore Brayn

Et sprak for etikk: Laereres profesjonsetiske forstaelser og praksis
T. Anker, H. Afdal, N. Johannesen, E. Schjetne og G. Afdal

«l dine oyne er jeg fortapt». Flerspraklig skriving i skolen
Joke Dewilde

Lzrerens dedikasjon og rolleforstaelse
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«Ja kke intrissert, ass» Lo Lyl
- drammensdialekt som utgangspunkt for oppleering i nynorsk Debatt: Johan From far
Marthe Berg Reffhaug tilsvar i tre leserinnlegg

Tre myter om engelsk pa yrkesfag.
Betydningen av a se elevenes helhetlige kompetanse
Lisbeth M. Brevik

Kronikk: Et innlegg i vurderingsdebatten:
Det er besvarelsen, ikke eleven som vurderes
Inger Langseth

Debatt

* Simon Malkenes: Skoleeffektivitetens snarveier
* Kjell Skogen: En tapt sak Il

* Svein Sjgberg: Takk til Johan From

Bokomtaler
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Dansk debatt:
«Laeringsmalstyrt
undervisning»

Danskenes innfgring av det de kaller
«laeringsmalstyrt undervisning» skjer
uten at det fins forskningsmessig
belegg for metoden.

Dette hevder den danske skoleforskeren
Keld Skovmand i boken Uden mal og med
forenklede Fzelles Mal? som kom ut i mars.
Nar politikere, byrakrater og eksperter skal
begrunne laeringsmalstyrt undervisning, sa
skjer det ofte med henvisning til John Hattie
og til den canadiske delstaten Ontario, sier
han til folkeskolen.dk. Men Hattie har aldri
arbeidet med et begrep som med rimelighet
kan oversettes til laeringsmalstyrt undervis-
ning, og tilsvarende finner han ikke noe som
ligner pa dette i Ontarios laereplaner.

En dansk oppfinnelse
Etter en maneds tid kom imidlertid en klar-
gjorende uttalelse fra kontorsjef Anders
Andersen ved det danske Undervisnings-
ministeriet. Det er ikke sa rart at man ikke
finner forskning i andre land som bekrefter
at lzeringsmalstyrt undervisning virker: det
er det danske Undervisningsministerium
som har oppfunnet begrepet, sier han.
Nar folkeskolen.dk spar om man ikke
har et problem nar det viser seg at man
ikke har evidens for at det virker, svarer
kontorsjefen det aldri har inngatt i be-
grunnelsen at det skulle vaere direkte
forskningsmessig belegg for at «leerings-
malstyrt undervisning» skulle ha en effekt
pa faglige resultater. Ifzlge kontorsjefen
har man tatt utgangspunkt i hva man el-
lers vet fra forskningen om hva som virker
i andre land, og sa har man utarbeidet en
form som passer til danske forhold. Det
er grunnen til at man ikke vil kunne finne
evidens for «laeringsmalstyrt undervis-
ningy; dette er noe helt nytt som bare fins
i Danmark.

Hearingssvar

Ny femaring grunnskolelaererutdanning

Heringsuttalelsene til rammeplaner for femarige grunnskole-

lererutdanninger pa masterniva foreligger na. Forslaget om

a endre navn fra pedagogikk til profesjonsfag og a gjore om

RLE-emnene i profesjonsfaget til en egen modul - mater stor

motstand i fagmiljgene.

Det er til sammen kommet inn 122
heringssvar som er tilgjengelige pa
departementets hjemmesider.

Profesjonsfag eller pedagogikk
Det store flertallet av hgringsinstan-
sene som har tatt stilling til navnet pa
pedagogikkfaget (PEL - pedagogikk
og elevkunnskap) er uenig i at faget
skal omdepes til profesjonsfag. Kun
fem hgringsinstanser er entydig for.
Det store flertallet gir inn for at faget
skal hete pedagogikk — blant annet
de fleste lererutdanningsstedene, for
eksempel samtlige hogskoler og de
fleste universitetene.

Pedagogikk med eller uten RLE
Spersmalet om RLE-fagets plass
i profesjonsfaget/pedagogikkfa-
get — og ikke minst spersmalet om
hvorvidt RLE skal utgjore en egen
modul innenfor profesjonsfaget/
pedagogikkfaget er det enkeltspors-
mélet som bergres av flest og som
har utlgst stort engasjement bade
hos tilhengere og motstandere. 19
heringssvar argumenterer sterkt for
RLE inn i pedagogikkfaget — og de
fleste som gnsker dette understreker
at de onsker at det skal veere en egen
modul. 36 heringssvar gar sterkt inn
for et styrket pedagogikkfag fritt for
(K)RLE-elementer/RLE-modul.

Navnet pa utdanningene

Dette sporsmailet har ikke engasjert
s mange, men av dem som avgir svar
gar flest inn for Grunnskolelererut-
danning 1-7 og 5-10 - uten 4 legge
til master eller lektor - eller ganske
enkelt Leererutdanning 1-7 og s-10.
Blant universitetene og hegskolene
er det mange som gér inn for Lektor-
utdanning 1-7 og 5-10.

Svert mange legger til at det er
onskelig med en harmonisering av
leererutdanningenes navn, slik at
den eksisterende Lektorutdanning
8-13 og de nye femarige grunnskole-
leererutdanningene far
hovedbetegnelse.

samme

Masterfag
Et overveldende flertall blant de
mest relevante heoringsinstansene
argumenterer for at det ma apnes
for muligheten til 4 velge masterfag
i annet enn undervisningsfag for
begge lap. De fleste argumenterer
for et pedagogisk masterfag (andre
betegnelser som brukes: skolere-
levante fag eller profesjonsrettet
pedagogikk). Tilhengere av de-
partementets forslag — altsd den
restriktive linjen der et masterfag
skal veere undervisningsfag (eller be-
gynneropplering for 1-7) er Norsk
Lektorlag og Universitetet i Bergen.
Den nye leererutdanningen vil tre i
kraft fra hasten 2017. Alle hgringssvar
er lagt ut pd www.regjeringen.no

Bedre Skole nr. 2 = 2016
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Tverrfaglig undervisning ikke lett a fa til

Laererne tror de underviser tverrfaglig om baerekraftig utvikling,

men elevene oppfatter det ikke slik.

Prosjektet Den naturlige skolesekken
ved Naturfagsenteret ved Universitetet
i Oslo stotter skoler som vil lage egne
undervisningsopplegg om beerekraftig
utvikling. I den forbindelse stotter de
ogsa opp skolene faglig og far slik en
mulighet til & finne ut hvordan denne
formen for undervisning fungerer ute
i skolen.

En av skolene som hadde fatt stotte,
gjennomforte et prosjekt som hadde
som mal at elevene skulle fa kjennskap
til et neerliggende fjellomrade, prakti-
sere friluftsliv der og delta i spersmal
omkring forvaltning av dette fjellom-
radet.

Etter at prosjektet var ferdig, gjor-
de Den naturlige skolesekken en under-
sokelse blant elevene og leererne som
deltok. Den avdekket et gap mellom
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hva lererne mente de hadde undervist
og hva elevene opplevde 4 ha lert.

Laerte definisjoner men mistet
dimensjoner

Elevene klarte 4 leere seg definisjo-
nen av beerekraftig utvikling, som en
utvikling som tilfredsstiller kravene
til dagens generasjon uten at man
odelegger for behovene til fremtidige
generasjoner. De lerte at handlinger
for baerekraftig utvikling ber bygge
pa bédde sosiale, gkonomiske og mil-
jomessige forhold, og at slike handlin-
ger krever kunnskaper innenfor flere
omréder.

Men nar elevene gjennomfprte
dette undervisningsopplegget, falt
de gkonomiske og samfunnsmessige
dimensjonene i stor grad bort. De

miljemessige sidene fikk nesten all
fokus. Med andre ord: dersom ikke
undervisningen er tverrfaglig, blir den
heller ikke opplevd som tverrfaglig av
elevene. En stor del av problemet er
at mens beerekraftig utvikling er et
tverrfaglig tema, sa blir skoletimene
fordelt pa enkeltfag. Dermed blir
tverrfaglig undervisning avhengig av
leerere som gjor en ekstra innsats og
far rom til dette fra skoleledelsen, sier
Eldri Scheie ved Naturfagsenteret.

Workshop om tverrfaglig arbeid

For & bistd i dette arbeidet arrangerer
Den naturlige skolesekken én dags
workshoper med lerere om hvordan
de skal fa til samarbeid med kollegaer
og med skoleledelsen. Diskusjonene
skjer pa bakgrunn av eksisterende teo-
rier og forskning pa hvordan en kan
gi god tverrfaglig leering for elevene.
(www.naturfagsenteret.no)
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Skole med puls

AV STEINAR SUND

Prosjektet Liv og rore i Telemark
har blant annet som mal a hjelpe
skolebarna til bedre kostvaner,
til a bli i bedre form og skape
starre trivsel pa skolen.

Prosjektet er et samarbeid mellom Te-
lemark fylkeskommune, Hogskolen i
Sorest-Norge og Sparebankstiftelsen
Sparebanken Ser, og gar i korthet ut
pé at elevene i grunnskolene skal vere
aktive i minst én time hver dag. Sam-
tidig forplikter skolene seg til 4 folge
nye retningslinjer for mat og méltider
i skole og SFO, retningslinjer som sier
noe bade om gjennomferingen av
skolemaltidet og om den erneerings-
messige kvaliteten pa mat og drikke.

Oppgaver som gir puls

Monica Serensen Sundbe er lerer
pa sjuende trinn ved Kragerg skole.
Hun forteller at de har holdt pa med
fysisk aktivitet i fag siden i host, med
tre gkter a 30 minutter i uka.

- Elevene er veldig forngyd med
arbeidsformen. Vi jobber med ting
ute etter at vi har leert det i klasserom-
met, sier hun.

Hun forteller at aktivitetene er av
forskjellig slag, fra engelskstafett til
mattebingo, ulike typer aktiviteter fra
loping til hopping slik at elevene far
puls samtidig som de jobber med det
faglige.

- Det kan for eksempel dreie seg
om orientering med poster hengt opp
i skolegarden.

Elevene lgper i par til en post,

Elevene ved Sannidal ungdomsskole i Kragerg har engelskstafett.
Foto: Telemark fylkeskommune/Eva Susanne Drugg

lpser oppgaven og returnerer til leerer,
forklarer hun. Dersom oppgaven er
riktig, loper de til neste post, hvis ikke
ma de prove en gang til. Elevene er
ferdige nar alle oppgavene er lpst. Vi
har 12 poster. Dette er en aktivitet
som brukes i alle fag. Elevene kan
ogsa fa i oppgave a lope i trapper der
oppgavene ligger pa toppen. De ma
svare pa oppgaven for de loper ned
igjen og bytter med nestemann.

- Vi bruker skolens uteomride og
neromrade. Pa de vateste dagene er
vi inne. Da bruker vi trappene mye.
Vi har ogsé et amfi inne som egner
seg veldig bra til fysisk aktivitet i fag,
forteller hun.

Hele skolen driver enna ikke med
dette, men hvis alle klassene skulle
gjort det ville de ifplge Sundbe fatt
en utfordring med uteomrédet. Hun
forteller at hun stort sett bruker de
samme aktivitetene i flere fag, I til-
legg bruker hun utstyr som terninger,
rockeringer, baller og matter med tall.

Sundbe tror elevene har stort ut-
bytte av 4 arbeide pa denne maten.

- De blir iallfall ikke darligere
i fagene. Dessuten blir de gode pa

samarbeid og klassemiljget blir bedre,
legger hun til.

I'tillegg opplever hun at elevene er
mer klar for gode arbeidsekter inne
i klasserommet etter at de har hatt
en okt utendors, samtidig far de en
helsemessig gevinst. Dessuten ser
hun pa det som en fordel at det blir
mer variasjon i undervisningen og
de slipper 4 sitte inne hele tiden. Na
er de fysisk aktive hver dag i lepet av
skoleuka.

Bedre helse og mer lering

Leder av helsefremmende barnehager
og skoler i Telemark fylkeskommune,
Jorunn Borge Westhrin mener skolen
er en god arena for folkehelsearbeid
av denne typen og tror prosjektet vil
gi mange positive effekter, som bedre
psykososial helse, bedre leeringsmiljo
og bedre lering. Prosjektet har alle-
rede veert provd ut i alle grunnskoler
og SFO-er i Kragero kommune.

- Vi har bare positive erfaringer sa
langt. Bade elever, lerere og foreldre
er spurt pa de trinnene som er med
det forste aret, forteller hun.

Implementering skal skje over tre

Bedre Skole nr. 2 = 2016



ar og de kommunene som blir med
vil fa gratis kompetansehevende kurs,
motivasjon og oppfelging, en liten
utstyrspakke og litt frikjop av lerer
til nettverksmeter i egen kommune.
Dette har blitt mulig takket veere gko-
nomisk stotte fra Sparebankstiftelsen
Sparebanken Sor.

Regelmessig fysisk aktivitet i skolen
tror hun er svert viktig. Fysisk akti-
vitet vil bli tatt inn i fagene og det er
ikke meningen at det skal tas tid fra
undervisningen, men heller bidra til
mer varierte leringsformer. Selv har
hun tro pé dette fordi Liv og rore i
Telemark er pa skolens og lerernes
premisser samtidig som det er enkelt
og gjennomfprbart.

- Som tidligere leerer fir jeg veldig
lyst til & undervise igjen nar jeg ser Liv
og rere i bruk, legger hun til.

Bedre levekar

Prosjektet omfatter ogsé en forsk-
ningsdel som skal ledes av forsteama-
nuensis Solfrid Bratland-Sanda ved
Hogskolen i Sorgst-Norge. Hun skal
arbeide med 4 undersoke effekten av
opplegget og skal etter planen ogsé
ha med seg en eller to doktorgrads-
stipendiater.

- Vi har vi en hypotese om at fysisk
aktivitet, kosthold og psykososialt
miljo i skolen er noe som pavirker
barnas levekar, forteller hun.

Malet med prosjektet er a bedre
barns og unges levekar. I studiepro-
sjektet skal de undersoke faktorer som
livskvalitet, trivsel, mestring, fysisk
aktivitetsniva, fysisk form, leerings-
milje og mobbing og finne ut hva det
har 4 si for barnas levekar. Noe av det
hun skal undersoke er ogsa om mer
fysisk aktivitet i skolen vil gi barna
bedre faglige prestasjoner.

Bedre Skole nr. 2 = 2016

- Inkluderingen hadde sin tid,
og na er den lagt bort, sier Eva
Simonsen. Eva Simonsen har
lang er faring som spesial-
pedago‘lebyrﬁkrat og

forsker.

Farvel til inkludering
- leve kunnskapsskolen

TEKST OG FOTO: TORE BRZYN

Nar man argumenterer og arbeider for inkludering i dag, sa mater

man ikke motstand. Det er fordi inkluderingstanken ikke blir

opplevd som farlig eller utfordrende pa noen mate. Men denne

likegyldigheten er det farligste, og vi har derfor et dyptgaende

demokratisk problem her, sier Eva Simonsen.

- Vi ma bare innse at den inklude-
rende skolen er et prosjekt som i
praksis er gitt opp. Det viser seg ved at
begrepet «inkludering» er forsvunnet
fra offentlige skoledokumenter. Det
samme er «nedsatt funksjonsevne»,
«spesialpedagogikk» og «funksjons-
hemming». Det vil si, begrepene
fins fortsatt, men slike temaer blir na
behandlet i egne meldinger. Og nar
inkludering blir behandlet for seg og
ikke blir en del av den generelle skole-
politikken, da er inkludering i praksis
ikke mulig, sier Simonsen.

Ifplge Simonsen ber man ikke bli sa
overrasket over at inkluderingstanken
gradvis har mistet sin kraft. Det har

med spenninger og brytninger i sam-
funnet & gjgre. Man tror gjerne at ting
skal vare evig, at de verdiene vi har i
dag skal vi ogsa ha i fortsettelsen. Men
ting er hele tiden i spill. Hun tror ikke
nedvendigvis at man er «imot» inklu-
dering. Det er bare det at tematikken
ikke er serlig aktuell lenger.

Omgitt av likegyldighet

Ifplge Simonsen ble inkluderingstan-
ken parkert etter to spesielle perioder.
Forst hadde vi perioden der de funk-
sjonshemmede var stuet bort — ingen
hadde tro pé at de kunne lere noe.
Deretter kom en «normaliserings-
tid», man lot de funksjonshemmede
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slippe inn i skolen. Der er de stor sett
forblitt, selv om flere og flere skilles ut
fra den vanlige undervisningen.

- De funksjonshemmede far lov
til 4 veere der sa lenge de holder seg
stille og rolige. Men det skjer ellers
lite. De er blitt usynliggjort og de er
omgitt av likegyldighet, i alle fall fra
myndighetenes side, sier Simonsen.

Elevene lzerer forskjellsbehandling
Hun mener imidlertid at mange lee-
rere fortsatt gjor en kjempeinnsats,
problemet er at inkludering ikke blir
oppfattet som skolens felles anlig-
gende. Denne gruppen elever blir
definert bort fra allmennlererens an-
svar, og dermed blir det heller ingen
inkludering.

- Staten skal oppdra til demokrati,
men hva skjer hvis elevene hele tiden
ser at noen av elevene ikke horer til

blant dem? De laerer at i praksis er de
ikke innenfor et inkluderende felles-
skap. De lerer forskjellsbehandling.

Sa hvordan har det blitt slik? Si-
monsen mener at politikerne har
sviktet nar de ikke har latt slagordene
«inkludering» og «normalisering»
forblitt slagord i stedet for a gi dem et
faglig innhold. Mange skoler har gjort
dette, men slike prosjekter er ikke blitt
laftet opp og gjort synlige. Inkludering
er heller ikke blitt fulgt opp som tema
for forskning de senere arene.

For redde for begrenset
segregering?

- Pi den annen side, det kan ogsa ha
veert pdeleggende for inkluderings-
prosjektet at noen har vert alt for
redde for segregering. De har sett et
problem i at noen elever er blitt tatt
til side og gitt undervisning for seg i

Peder Haug: Eva Simonsen har rett

Professor i pedagogikk ved Hagskolen
i Volda, Peder Haug er enig i at den
inkluderende skolen ser ut til 3 vaere

gitt opp.

- De utdanningspolitiske signalene
bzerer i alle fall bud om at dette er gitt
opp, og denne delen av utdanningspoli-
tikken blir nesten ikke nevnt lenger. Eva
Simonsen har nok rett.

Men dette er ifalge Haug ikke en
prosess som har startet med den navee-
rende regjeringen, den har bare eskalert
neglisjeringen av oppgaven. Han min-
ner om at det nasjonale Statens rad for
likestilling av funksjonshemmede ble
nedlagt under den forrige regjeringen
(i 2013).

- Dette var en institusjon som skulle
gi regjeringen rad om inkludering av
funksjonshemmede, og nar man valgte

a legge dette ned, s ma man oppfatte
dette som et signal om at dette ikke len-
ger skulle prioriteres. De samtidige ut-
danningspolitiske dokumentene omtaler
nesten ikke utfordringer knyttet til inklu-
dering i skolen. For eksempel foreligger
det en melding til Stortinget om skolen i
framtida. | den meldingen er hensynet til
inkludering og hva det krever av skolene
ikke diskutert. Det signaliserer tydelig
at temaet ikke engasjerer i regjeringens
utdanningspolitikk. Planene for den nye
femarig grunnskolelzererutdanningen
omtaler nesten ikke denne utfordringen,
og de kommende lzerernes kompetanse
for a arbeide i en inkluderende skole vil
bli sveert mangelfull, sier Haug.

Praksis far ingen drahjelp
- Nar det gjelder det man gjer ute i prak-
sis, sa er bildet mer variert. Her tror jeg

en periode. Men det er ikke det det
dreier seg om. Man kan gjerne ha et
avslappet forhold til det hele. Det som
gjelder er at barn, leerere og foreldre
ma jobbe sammen, og spesialunder-
visning kan fungere som en nodles-
ning i begrensede perioder, hvis man
setter inn tilstrekkelig faglig kompe-
tanse, sier Simonsen.

Spesialpedagogenes manglende
profesjonsbevissthet

Simonsen er ikke spesielt imponert
over spesialpedagogenes rolle innen-
for denne prosessen. Hun mener de
har ivaretatt sitt samfunnsoppdrag
darlig, og at de har vert alt for lyd-
hore overfor politikerne.

— Forst var de sveert ivrige pa a fa
barna ut av skolen, de fikk en posi-
sjon og bygget seg opp som profe-
sjon. Deretter var de tilhengere av

det er mange som praver a leve opp til de
tidligere idealene om a gi et godt tilbud,
men de far ingen drahjelp i dette arbeidet.
Skolene blir gradvis tvunget inn i den fag-
lige prestasjonsspiralen som er skapt av
kravet om mer kunnskap. At det burde
skje samtidig som skolene ogsa utvikler de
andre sidene ved opplaeringen i samsvar
med formalsparagrafen forstar de fleste,
men det blir vanskeligere og vanskeligere.
- Det som males og resultater som
kan benyttes for & sammenligne skoler
far mer og mer makt over virksomheten.
Inkludering handler selvsagt om a sikre
at alle elever skal lzere mest mulig, men
det handler ogsa om fellesskap, delta-
kelse, trivsel og medbestemmelse for
alle. Disse sist nevnte elementene star
dessverre i fare for & bli mindre viktige i
skolenes virksomhet som en felge av den
nasjonale politikken, sier Peder Haug.
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integrering, men pa myndighetenes
premisser. De fant seg i a sitte i en
krok eller som «spesialister» med hvit
frakk pa et kontor. De har ikke vert
pigaende og innovative nok. Skolen
hadde trengt en omforming. Men man
blir for opptatt av a oppfylle politiker-
nes gnsker. De blir sa fokusert pa dette
at de mister sjela si, sier Simonsen.

Inkludering krever innovasjon
Inkludering krever innovasjon, og
nettopp innovasjon var en viktig del
av spesialpedagogikken som fag, men
ifolge Simonsen er dette na tatt ut.

- Pa denne maten snytes skolen for
et gedigent utviklingsarbeid. Innova-
sjon er et nokkelbegrep her. Det er sa
gammeldags det de holder pa med at
jeg blir helt matt! Det er i spenningen
mellom pedagogikk og spesialpeda-
gogikken at det skjer utvikling - ellers
star vi bare helt stille. Hvorfor er det
for eksempel ikke storre interesse for
lese- og skriveundervisningen som er
utviklet innenfor spesialpedagogik-
ken? Dette er jo metoder som fungerer
for alle elever. Spesialpedagogikk er
noe alle kan bruke, sier Simonsen.

Praksis - inkluderingens siste skanse
Den ene lille spiren til hap nar inklu-
dering er forsvunnet ut av politikken
og forskningen, er det som skjer ute
i skolen.

— I praksis er det fortsatt fullt av
liv og innovasjon. Det er utrolige ting
som skjer rundt omkring i skolen,
men det blir ikke loftet opp og det
blir ikke forsket pa. Vi ma begynne 4
dokumentere det som skjer, og vi ma
fa inn forskningen. Dessuten fins det
lite analyse av kunnskapsskolen og hva
dette egentlig dreier seg om. Og nar
man omtaler kunnskapsskolen, s gjor
man det gjerne uten 4 ta med i betrak-
ting en stor gruppe av de elevene som
har tilherighet der, sier Simonsen.
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I barnehagen larer barn a fortelle med uttrykk, engasjement

og innlevelse. Nar barna begynner pa skolen, legger laererne

ofte vekt pa hvordan fortellingen er bygget opp.

| sin doktoravhandling har fgrsteama-
nuensis Trude Hoel ved Lesesenteret
studert 70 barn pa 6 og 7 ar skapte en
fortelling ved a se i en billedbok uten
tekst. Barna fortolket bildene i boken,
og laget fortellinger med utgangspunkt
i det pa bildene som var viktig for dem.
Mange barn har lang erfaring med a
fortelle og er ogsa dyktige fortellere alle-
rede i barnehagen. Men nar de kommer
inn i skolen, lzerer de at det er andre sider
ved fortellingen som blir viktige. | klasse-
rommet lzerer de om hvordan fortellinger
er strukturert. Her er det «fisken» gjerne
kommer inn i bildet: en fortelling har en
begynnelse, midte og en slutt.

Fortellerkompetanse er ikke bare
struktur

Ifzlge Hoel inneholdt ingen av fortel-
lingene barna laget bade innledning,
hoveddel og avslutning.

- Og det er jo ikke sa rart. For selv
om barnelitteraturen barna meoter i
barnehagen som regel er systematisk
bygd opp, er jo ikke dette noe man
snakker med barna om. Man bruker
ikke lesestunden pa a si at «Her er
innledningeny, og «Her starter hoved-
delen,» eller «Hvor tenker du at avslut-
ningen begynner?» Men at barna ikke
er observante pa hvordan fortellinger er

bygget opp, betyr jo ikke at de mangler
fortellerkompetanse, sier Hoel.

Ifalge Hoel reflekterer dette at det
finnes to forskjellige mater & se pa en
fortelling pa.

- Man kan si at det a fortelle er en
spraklig mate a fremfare et innhold pa.
Eller man kan si at en fortelling er en
spraklig mate a organisere et innhold
pa. Begge disse forklaringene er like rik-
tige! Det er synd at skolen i sa liten grad
legger vekt pa den farste beskrivelsen,
som gjenspeiler fortellerkunnskapen
barna allerede har med seg fra barne-
hagearene, mener Hoel.

Ifalge Hoel vil det stilles flere krav
til barnas fortellinger nar de kommer
opp i hayere klassetrinn, og da er det
nettopp de fortellerkvalitetene barna
har med seg fra barnehagen, som igjen
blir viktige. Da legges det stor vekt pa
engasjement og deltakelse, gjennom
dialog, utbroderinger og uttrykk for
empati. Derfor mener hun det ma tas
bedre vare pa fortellerkompetansen
farsteklassingene allerede har med
seg, slik at de bevarer dem og utvikler
dem videre.

- Laererne ma vaere bevisste pa kom-
petansen de yngste barna faktisk viser
nar de forteller, og la dem utvikle det
videre, sier Hoel. (lesesenteret.uis.no)
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Hong Kong
Verdens storste
utdanningspris

En kinesisk internett-milliardzer
lanserte 22. mai verdens starste
utdanningspris. Yidan-prisen ut-
gjor til sammen over 65 millioner
kroner og lerere og utdannings-
forskere fra hele verden kan
konkurrere om den.

Initiativet kommer fra Charles Chen
Yidan, som har veert med pa a eta-
blere et av verdens stgrste nettsteder,
Tencent, som star for sosiale nettverk
og andre Internett-tjenester i Kina.
Prispengene vil bli delt i to katego-
rier, en for forskning og en for utvik-
ling innenfor utdanning. Prispengene
vil bli delt ut dels som en stor kon-
tantutbetaling, dels som en trearig
finansiering av vinnerens prosjekt.
Malet er & bli en nobelpris innenfor
utdanning, og man vil her utfordre
The Global Teacher Prize som deler ut
1 million dollar til en eksepsjonell
lzerer hvert ar. Du finner mer om
prisen pa https://www.yidanprize.org

Med passord
kan du lese

BEDRE SKOLE

som eblad

Husk at na ma du ha
passord for a lese Bedre
Skole som eblad. Hvis du
har valgt eblad-lgsningen,
vil du fa en paminnelse om
passordet ditt i forbindelse
med hver utgivelse.
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Vinner av Holmboeprisen:

Forelsket i matematikk

Matemati Iwe helt annet
med den oden, forklarer

prisvinner Ingunn Valbekmo
ved Byasen skole. Elevene pa
6. trinn har laget figurer i papp
etter matematiske samtaler.

AV BJORN LONNUM ANDREASSEN

Prisvinner Ingunn Valbekmo forklarer hvordan elevene hennes

lzerer matte. Det handler om lgsningsorientering og matematisk

samtale.

Valbekmo er lerer pa 6. trinn ved
Byasen skole i Trondheim, der elever
og leerere har fatt leere matematikk
pa den «nye» maten. Valbekmo sin
interesse for metoden hun bruker
kom da hun tok videreutdanning ved
Norduniversitetet i Levanger i 2012.
- Jeg har tatt i bruk det Catherine
Fosnot har funnet opp. Vi fikk et
hefte dyttet rundt i klasserommet
der hverdagslige situasjoner var inn-
holdet. Vi fikk beskjed om & prove a
skape forstielse av matte pa annen
mate enn vanlig. Her skulle det

handle om 4 forstd matten som ligger
til grunn for algoritmene. Fokus er 4
presentere for barna en matematisk
problemstilling. De ma finne en lgs-
ning. Ta i bruk det de kan og vet fra
for. Eksempelvis kan oppgaven veere
at en kjgpmann skal ha varetelling i
butikken. Skal man da telle alt én for
én, eller finne en mer effektiv mate
a telle appelsinene pé. Vi har sett
bilde der appelsinene ligger i rader
pé brett, der det kan telles 3 ganger 5
per brett. Altsa telle raskere og mer
effektivt, sier Valbekmo.
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Catherine Twomey Fosnot er
professor emeritus fra Childhood
Education og grunnlegger av Mat-
hematics in the City, et nasjonal
anerkjent senter for profesjona-
lisering ved City College of New
York. Hun har skrevet og levert
bidrag til over 40 bgker og artikler
om matematikkutdanning.

Bernt Holmboe var en betydelig
matematiker og laerer. Hans stor-
ste innsats var & gjare sin elev,
Niels Henrik Abel til en fremra-
gende matematiker. Kilde: NTNU/
Det Norske Videnskaps-Akademi

Konfererer
- Nar ungene har lgst oppgavene,
lages plakater om hvordan de kom
frem til losningen.

Nir lgsningene er gatt igjennom
i fellesskap, ses det etter likheter og
ulikheter for & finne mer effektive
lgsninger, om noen har det. Elevene
finner altsa i dette tilfellet frem til
bedre mater 4 forsta multiplikasjon pa.

Valbekmo lar oss vite at elevene har
leeringspartner og jobber to og to. Ogsa
her diskuterer de seg frem til lgsninger.

- Na er elevene arkitekter der kun-
den skal ha et bygg av glass. Oppgaven
er 4 ha 36 glassplater i omkrets, 24 i
hoyden, samt terrasse pa taket som
skal veere rektanguleert. De har laget
modeller av papp etter 4 ha regnet pa
antall glass, areal og byggets volum.

Elevene har altsé matematiske
samtaler, og kommer frem til flere
forslag og mulige lgsninger. Det vik-
tige poenget her er at barna finner
flere strategier for & komme frem til
lgsningene, sier prisvinneren.

- Elevene jobber annerledes med
denne metoden enn jeg har opplevd
i andre klasser. Her tar de det de
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skjonner og bruker dette for a finne
lpsninger. I vanlig matte-undervisning
leeres en mate 4 lgse oppgaver pa. Om
denne maten glemmes, finnes ikke
lpsningen. Na gar de i gang med en
eller annen strategi, med tro og iver
for at de far dette til.

«Lyser opp»
Rektor Wenche Kjellby Nesset har
stor tiltro til metode og prisvinner.

— Skolen har ikke gjort det sé bra
pa PISA-testene. Vi undret oss over
om det fantes andre mater 4 leere pa.
Vi ser det gar opp et lys for elevene
nér de holder pa med matten og det
er tilfredsstillende. De blir lgsnings-
strateger med denne metoden, beret-
ter Nesset forngyd.

Tildelingen

Prisen pa 100.000 kroner, deles
mellom prisvinneren og skolen.
Holmboe-prisen deles ut av Norsk

Ni av ti svenske lzerere har
arbeidsro i klasserommet

matematikkrad som karakteriserer
Valbekmo som engasjert matematikk-
leerer som har evnet 4 endre under-
visningspraksis bade for egen del og
med ringvirkninger i hele kollegiet.
Skolens resultater er loftet etter at
undervisningen er basert pa samar-
beid mellom elevene, der undring og
mestring har hgy prioritert, melder
Holmboekomiteen. Ingen lgsninger
blir gitt, elevene grubler seg frem til
disse, gjerne sammen med Ingunn
Valbekmo. Undervisningen er lagt opp
som en prosess der elevene utvikler
egne lgsningsstrategier, heter det.

Foresatte papeker at Valbekmo
har veert en viktig padriver pa Byasen
skole, og at skepsis for endring har
snudd til begeistring.

c
«a
S,
3
B
o
S
7
—n
o
oL
o
—
Q

Resultatene fra en stor enquéte rundt arbeidsro i
klasserommet gar pa tvers av det generelle bildet av

kaos og uro som har preget den svenske skoledebatten.

Elever som kommer for sent, elever som bruker mobilen i
timen uten at det har med undervisningen a gjare, elever
som forstyrrer. | flere ar har bildet av klasserommet som et
sted med uavlatelig brak festet seg i debatten. Flere under-
sokelser, som for eksempel PISA, har bekreftet dette bildet,

skriver Ldrarnas tidning.

Men i mai kom et en rapport som gar pa tvers av det
gjengse bildet av kaos. Rapporten heter Attityder till skolan
2015, og forteller at nesten ni av ti lzerere opplever arbeidsro
under alle eller de fleste undervisningstimene.

Undersgkelsen viser at opplevelsen av arbeidsro gker
med lzererens antall ar i yrket. Flere enn ni av ti syns det er
en hyggelig og positiv stemning i nesten alle timene.




Laerernes status

AV HAVARD HELLAND, MARI LANDE WITH, S@LVI MAUSETHAGEN OG ANDREEA IOANA ALECU

Det er en generell oppfatning at laereryrkets status har falt. En undersgkelse viser

imidlertid at leereren ikke nadvendigvis har lavere status enn andre yrkesgrupper

innenfor samme utdanningsniva. Og nar det gjelder utdanningssparsmal, nyter

lzererne storre tillit enn bade rektorer, utdanningsforskere og lokalpolitikere.

Basert pa data fra en sperreundersokelse gjen-
nomfert hosten 2015, ser vi i denne artikkelen
nermere pa leerernes status i befolkningen og be-
folkningens tillit til leerere. Leererne utgjor en stor
og viktig yrkesgruppe. I 2010 ble, ifolge Statistisk
sentralbyra (SSB), draye 124 000 arsverk utfort av
leerere (Roksvaag & Texmon, 2012, s. 11). Leererne
skal utvikle barn og unges kunnskaps- og verdi-
messige grunnlag for videre utdanning og yrkesliv,
og for deltakelse som samfunnsmedlemmer og
medborgere. At leererne har sa viktige samfunns-
oppgaver, tilsier at det er rimelig at de ogsa mater
anerkjennelse og respekt for sitt arbeid.

Det er imidlertid en utbredt oppfatning béde
i media og i forskningslitteraturen at lereryrkets
status har falt. Et talende eksempel pa medienes
fremstilling av leereryrket finner vi i artikkelen
«Yrket som falt fra statustoppen» i Aftenposten
fra 25. januar 2015:

En gang var laereren en autoritet i samfun-
net. En som folk sd opp til, som hadde status,
en som mange dromte om 4 bli. I dag er ikke
leereryrket lenger der oppe i toppsjiktet av
statusyrker sammen med lege og ingenior.
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Tanken om laereryrkets statusfall er likevel ikke
ny. I 2000 skrev Hogsnes (s. 77) om lerernes de-
klassering og hevdet at «De har utviklet seg til en
yrkesgruppe som forbindes med et belastende og
underbetalt arbeid». Tilsvarende bilder av et yrke
med fallende prestisje ble ogsa tegnet pa 1980- og
1990-tallet (Hagemann, 1992; Rovde, 2014). Hage-
mann (1992, s. 242) trekker imidlertid i tvil at leerer-
yrkets posisjon i «det gamle samfunnet» noen gang
var spesielt hoy, og viser til en rekke eksempler pa
misnpye med leerernes status i ulike perioder.

A studere lzereryrkets status er ogsd interessant
fordi dette er et sporsmal preget av sterke over-
bevisninger, med varierende empirisk belegg. To
studier fra ulike tidsperioder, 1950- og 1980-tallet,
finner at leerere og lektorers plassering i yrkes-
hierarkiet er pd omtrent samme nivd som andre
grupper med liknende utdanningsniva (Aubert,
Haldorsen & Tiller, 1956; Knudsen & Ringdal,
1984). I en meningsmaling fra 2009 rangeres le-
reres status noe lavere enn politi, sykepleier og
handverker, men hoyere enn offentlig saksbehand-
ler (MediaCom, 2009). Disse undersgkelsene lar
seg ikke uten videre sammenlikne, da den forste
viser til leereres egne rangeringer, den andre til
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studenters rangeringer, og den tredje til et utvalg
av befolkningen. I det folgende vil vi skissere noen
antatte grunner til det pastatte fallet i status, for
vi presenterer vare resultater og diskuterer disse.

Antatte grunner til statusfall
Hva antas a vaere grunnene til det pastétte status-
fallet? Her er bildet noe uoversiktlig, og det er
langt fra klart om de utviklingstrekk som beskri-
ves, er a forstd som arsak til et eventuelt statusfall
eller som et uttrykk for allerede redusert status.
For eksempel kan nedgang i leerernes relative
lgnn forstds pa begge mater. Et forhold som ofte
forstds som uttrykk for lav status, er de senere ars
svake rekruttering til leererutdanning, og bade
Kunnskapsdepartementet og forskere uttrykker
bekymring for lave sgkertall og relativt lave inn-
takskarakterer (Kunnskapsdepartementet, 2009).
Den sterke veksten i hgyere utdanning har
ogsa forandret leerernes relative posisjon. Nar
en okende andel av befolkningen tar heyere
utdanning, utfordres den profesjonelles kunn-
skap i sterre grad av lekfolk, i leerernes tilfelle av
elever og foreldre (Molander & Terum, 2008, s.
15). Denne utviklingen kan ha bidratt til redusert
status. Leererne er ogsa i en spesiell situasjon sam-
menlignet med andre profesjoner gitt hvordan de
fleste lekfolk vil mene at de kan noe om skole og
leererarbeid i kraft av 4 ha vert elever i skolen,

nemlig det Lortie (1975) beskrev som «the ap-
prenticeship of observation».

Statusfall kan ogsa handle om endringer i sty-
ringen av skolen. Siden 1990-tallet har den politis-
ke kontrollen over skolen gkt (Carlgren & Klette,
2008; Rovde, 2004) og profesjonens kollektive
innflytelse blitt svekket (Rovde, 2004). Med Re-
form 97 fikk vi en leereplan som styrte bade under-
visningsmetoder og innholdet i undervisningen, i
storre grad enn tidligere leereplaner (Aasen, Proitz
& Sandberg, 2014; Carlgren & Klette, 2008; Imsen
& Volckmar, 2014). Utviklingen etter 2000 kan
forstas som en fortsettelse av samme bevegelse
mot gkt politisk styring av skolen og dermed som
en svekkelse av leererprofesjonen (Aasen et al.,
2014; Carlgren & Klette, 2008; Mausethagen,
2013). Innferingen av det nasjonale kvalitetsvur-
deringssystemet i 2004 innebar en storre grad
av resultatstyring i skolen. Resultatene av leere-
res arbeid skulle males, ssmmenliknes og legge
grunnlag for utviklingsarbeid. Gjennom norske
elevers resultater pa nasjonale og internasjonale
tester (som f.eks. OECDs PISA-tester) har lz-
rernes kunnskapsgrunnlag pa mange mater blitt
trukket i tvil og synes 4 ha gitt en opplevelse av a
ha tapt status og tillit i befolkningen (Fladmoe &

K
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Leiulfsrud, 2013; Mausethagen, 2013). I etterkant
av innferingen av Kunnskapsleftet har det ogsé
blitt gjennomfert en rekke tiltak for a styrke leerer-
nes faglige og pedagogiske kunnskap og kompe-
tanse (underforstatt: den er for darlig). Eksempler
pa dette er satsing pa etter- og videreutdanning
og nasjonale skoleutviklingsprosjekter som for
eksempel Vurdering for leering og Ungdomstrinn-
satsingen. Denne utviklingen kan forstas som en
reduksjon i myndighetenes og politikernes tillit
til leererprofesjonen, samtidig som de kan ses pa
som forsegk pa & heve profesjonens status og tillit.

Laerernes status og tillit

Hvordan star det sé til med leerernes status i be-
folkningen i dag? Her vil vi undersgke dette ved
hjelp av data fra en surveyundersgkelse av et re-
presentativt utvalg av den voksne befolkningen
(18-80 ar), som ble gjennomfert hesten 2015'.
Siden vi bare har data fra ett tidspunkt, kan vi ikke
undersoke hvorvidt denne statusen er ekende eller
fallende, men vi kan si hvor hoy eller lav leerernes
status er sammenlignet med 33 andre yrkesgrup-
per. Utvalget ble spurt bade om hvor hey status
de tror ulike yrkesgrupper har blant folk flest, og
hvor hey status de synes de samme yrkesgruppene
burde ha. I figuren til hoyre gjengir vi gjennom-
snitt pa disse to speorsmalene: «Hvilken status
mener du hvert av folgende yrker burde ha?» og
«Ulike yrker har ulik status. Hvordan tror du folk
flest vil vurdere disse yrkenes status?»

Gjennomsnittsskar pa felgende to spersmal: «Hvilken status mener
du hvert av falgende yrker burde ha?» og «Ulike yrker har ulik status.
Hvordan tror du folk flest vil vurdere disse yrkenes status?» (pa en
skala fra 1 «Veldig lav status» til 7 «Veldig hgy status»).

Farmasayt
Fysioterapeut
Sykepleier

Hjelpepleier
Industriarbeider

Personlig Trener
Friser
Barnehageassistent
Postbud
Butikkekspeditar
Drosjesjafer
Renholder

I VYrkesprestisje i sammfunnet (fra hay til lav)
B Prestisje yrket burde ha ...

Data fra ProTruSt-undersgkelsen, gjennomfert av TNS Gallup pa oppdrag fra
Senter for profesjonsstudier ved Hagskolen i Oslo og Akershus.
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Resultatene viser at nar respondentene skal angi
hvor hoy status de mener yrker har i dag, rangeres
leerere som nummer 16 av de 34 yrkene som var
inkludert i undersgkelsen, mens lektorer rangeres
som nummer 10 (rett under rektor). Av figuren
gar det frem at béde lektorer og leerere rangeres
omtrent pa linje med andre yrker med tilsva-
rende utdanningsniva; lektorers status ligger for
eksempel ner statusen til ssmfunnsgkonomer og
farmasoyter, mens laereres status er pa linje med
fysioterapeuter og sykepleiere. Leger, dommere
og professorer rangeres hayest pa begge spersma-
lene, men ellers er forskjellene mellom svarene pa
de to spersmalene slaende. For det forste ser det
ut til & veere en egaliter tilbayelighet i den norske
befolkningen som resulterer i mindre forskjeller
i hvordan det burde vere enn hvordan folk tror
det er. Gruppene som vurderes 4 ha lavest status
blant folk flest (de morkeste sgylene), har stort
sett hgyere gjennomsnitt pa spersmaélet om hvor
hay status de burde hatt (de lysere sgylene), mens
det i toppen er en motsatt tendens. Grupper med
mellomlang utdanning, som er sentrale i offentlig
tjenesteproduksjon, som lerere og sykepleiere,
havner betydelig hoyere néar spersmalet er hvor
hey status yrkene burde ha enn nar spersmalet
er hvor hoy status de antas 4 ha blant folk flest.
Det kan altsa se ut til at den norske befolkningen
mener at leerere har lavere status enn de fortjener.

Ifplge Torgersen (1994) er anseelsen til lee-
rerprofesjonen tett knyttet til den tillit skolen til
enhver tid har. For 4 undersgke befolkningens
tillit til leererne stilte vi ogsa spersmal om befolk-
ningens tillit til ulike grupper og institusjoner i
utdanningssporsmdl. 1 tabellen til hgyre gjengir vi
de ulike gruppene og institusjonenes gjennomsnitt
pa dette spogrsmalet.

\\’.-//
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| utdanningsspersmal, hvor mye tillit vil du si at du har til
felgende (pa en skala fra 1 «ingen tillit» til 7 «meget stor

tillit»):

Gjennom- Standard- Antall

snitt avvik svar

Laerere 4,81 113 3939
Lektorer 4,76 m 3839
Offentlige skoler 4,76 114 3916
Rektorer 4,76 113 3893
Farskoleleerere 4,61 115 3905
Utdanningsforskere 4,45 1,23 3621
Skolefritidsordningen (SFO / AKS) 4,27 1,23 3659
Utdanningsdirektoratet 4,22 118 3525
Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) 4,20 1,28 3461
Utdanningsforbundet 416 1,24 3441
Privatskoler 41 1,38 3625
Kunnskapsdepartementet 4,0 1,24 3631
Elevorganisasjonen 3,99 1,22 3368
@konomer 3,87 1,27 3771
Regjeringen 3,71 1,47 3855
Steinerskolen 3,65 1,48 3246
Rikspolitikere 3,42 1,32 3815
Lokalpolitikere 3,37 1,29 3857
Nasjonale praver 3,31 1,47 3654
Konsulenter 3,29 1,25 3685

Data fra ProTruSt-undersgkelsen, gjennomfert av TNS
Gallup pa oppdrag fra Senter for profesjonsstudier ved
Hoegskolen i Oslo og Akershus.
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Her ser vi at leererne har hey tillit i utdannings-
sporsmal, og heyest av de gruppene som folk ble
bedt om a vurdere. Tilliten til lzererne er hoyere
enn til oss utdanningsforskere og langt hoyere
enn til andre grupper med sterke meninger om
utdanningsspersmal i offentligheten. Grupper
med storst innflytelse i slike spersmal, som regje-
ringen, andre rikspolitikere og lokalpolitikere,
havner langt ned pa listen. Aller nederst havner
konsulenter og nasjonale prover. Litt enkelt sagt
vil dette si at de aktorene som har de tetteste re-
lasjonene til elevene og foreldrene og som meter
disse til daglig, har sterst tillit. Dette synes ogsa
4 ha sammenheng med kunnskap om utdanning.
De aktgrene som trolig har mest kunnskap om
pedagogiske sporsmal, kommer ogsa hayere pa
listen enn hva for eksempel okonomer, politikere
og konsulenter gjor.

I utdanningsspersmal nyter altséd leererne stor
tillit i befolkningen, og det ser ogsa ut til at folk
mener at leererne burde ha hoyere status enn
de faktisk har. Ovenfor gikk vi gjennom mulige
grunner til leerernes pastatte statusfall, og disse
resultatene tyder pa at et eventuelt statusfall ikke
primert handler om tilliten til leerernes kom-
petanse. Av viktige kilder til status trekkes ofte
inntekt, makt og innflytelse frem, og leererne har i
perioder falt langs begge disse dimensjonene. Den
politiske styringen av skolen har gkt de siste 20
arene, og leerernes (og serlig lektorenes) relative
lonn har ogsa falt i perioder. Kan hende dette er
en del av forklaringen pé uoverensstemmelsen
mellom hvordan folk oppfatter leerernes status og
hvordan de synes den burde vzre. Hvordan disse
rangeringene varierer mellom ulike befolknings-
grupper (unge og gamle, menn og kvinner, hoyt
og lavt utdannede osv.), gjenstar a se, og det er en
jobb vi gleder oss til 4 ga i gang med.

NOTER
1 ProTruSt, http://www.hioa.no/Om-HiOA/SPS/Profesjo-
ner-tillit-og-status
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Leeremidler og ressurser for laering
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- betydningen av struktur og progresjon

AV QYSTEIN GILIE

Mange hevder at elever vil kunne lzere bade fortere, bedre og mer effektivt gjennom
digitale lzeremidler. Likevel er den papirbaserte lzereboka fremdeles et svaert sentralt
lzeremiddel i grunnskolen og delvis pa videregaende skole. | prosjektet ARK&APP
har 20 forskere gjennom tre ar studert valg og bruk av lzeremidler i norsk skole for
a kunne danne seg et helhetlig bilde av det nye laeremiddellandskapet.

Det er ingen tvil om at tilbudet av leeremidler er
i endring. Digitaliseringen av bilder, lyd, skrift,
tegn og levende bilder har de siste 20 arene skapt
et grunnlag for en helt ny type leeremidler med
en innebygget interaktivitet som ikke er mulig pd
papir. Norske forlag og leeremiddelutviklere har i
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to tiar trolig investert over hundre millioner kro-
ner i & utvikle digitale leeremidler, delvis som et til-
legg til den papirbaserte boka og delvis som selv-
stendige leeremidler for spesifikke fag. Tilbudet av
leeremidler for alle trinn har aldri veert storre, og vi
har na en «blandingskultur» der papirbaserte og

17



skjermbaserte leeremidler i ulik grad blir brukt i
leererens undervisning og elevens leering. I tillegg
samarbeider nesten alle fylkeskommunene i landet
i leeremiddelplattformen NDLA, og for en rekke
fag er ogsa internasjonale ressurser for leering lett
tilgjengelig og tidvis mye brukt.

Forskning pa lzeremidler lite prioritert
Forskning pa leeremidler har pa den andre siden
ikke veert mye prioritert de siste 20 drene, og selv
om vi vet en del om hvor utbredt bruken av IKT
er pa ulike trinn, vet vi mindre om forholdet mel-
lom papirbaserte og skjermbaserte leeremidler, og
hvilken funksjon de har i undervisningen.

Ogsa selve begrepet leeremidler blir forstatt pa
sveert ulike mater, bade blant leerere, i forskningen
og utdanningssektoren for gvrig. Den mest presise
definisjonen finnes i opplaringslova, der det heter
at trykte og digitale leremidler skal vaere utviklet
for & dekke ett eller flere kompetansemal i et spesi-
fikt fag og pé et bestemt niva i grunnoppleringen.
Annet materiale, enten papir- eller skjermbasert,
er ogsa viktige ressurser for leering, men det er ikke
leeremidler ifplge oppleeringslova (paragraf 17.1).
For Utdanningsdirektoratet, som er oppdragsgiver
for prosjektet, er en slik definisjon serlig viktig
med tanke pa tildeling av stotte til 4 utvikle lere-
midler gjennom den sakalte tilskuddsordningen.

I forskningsprosjektet ARKe&APP har vi veert
opptatt av & skape et analytisk skille mellom
leremidler med kunnskapsinnhold tilrettelagt
ut fra kompetansemalene pa den ene siden og
leeringsressurser som er alt det materiale leerere og
elever selv skaffer til veie for i sitt leeringsarbeid.
Dette kan vere kilder og tekster av ulike slag, og
ikke minst videoer pa YouTube og programmer
fra TV-kanaler.

I prosjektet har vi vert serlig opptatt av
hvordan skoleeiere, skoleledere og lerere velger
leeremidler og hva som kjennetegner bruken av
leeremidler og ressurser for leering i fire ulike fag
pa tre ulike nivaer i grunnoppleringen (5.-7.
trinn, 8.-10. trinn og videregiende skole). For &
underspke dette har vi fulgt tematiske undervis-
ningsforlep i samfunnsfag, engelsk, naturfag og
matematikk over flere uker pé hver skole, og vi
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har gjort systematiske observasjoner og samlet
videodata.

Dette har resultert i 12 caser som analyserer
hvilken funksjon leeremidler har i ulike undervis-
ningsformer. Vi har serlig veert opptatt av hvilken
betydning leeremidler og ressurser for leering har
for elevens engasjement og leering. I tillegg har
over 700 faglerere, i de fire fagene og pa de ak-
tuelle trinnene, svart pa en rekke spgrsmal om
valg og bruk av leeremidler spesielt og bruk av
IKT og ressurser for lering generelt (se Waagene
& Gjerustad, 2015). Informasjonen fra skoleeiere
og skoleledere har vi fatt gjennom spersmal om
innkjop og valg av lzeremidler i den landsomfat-
tende og representative undersokelsen Sporsmadl
til Skole-Norge to ar pé rad (gjennomfert varen
2013 og hgsten 2014).

Hvem velger lzremidler?
I Norge har vi en lang tradisjon for at det er le-
rerne som pé faglig grunnlag far avgjere hvilke
leeremidler som skal kjopes inn til skolene innen-
for de gkonomiske rammene som finnes. Funnene
i ARK&APP viser at det i stor grad fremdeles er
leererne i fellesskap som velger det som skal kjapes
inn av lzeremidler, men at det er en tendens til at
leerere i grunnskolen opplever at de i mindre grad
har innflytelse over dette valget nar de sammenlig-
nes med leerene pa videregaende skole. Leeremid-
ler, enten de er papirbaserte eller skjermbaserte,
er i stor grad innkjept for bruk pa hele skolen,
eller av skoleeier for alle skolene i kommunen.
Nir skoleeiere i kommuner i storre grad bruker
budsjettet for leeremidler til 4 kjope lisenser for
digitale lzeremidler til alle kommunens skoler, kan
det synes som om valget av leeremidler flyttes fra
leerere og til et hoyere niva i utdanningssektoren.
En slik utvikling er mer tydelig i Danmark, der
andelen av omsetningen for digitale leeremidler
er over tre ganger sa hey som i Norge.
Leeringsressurser er pa den andre siden noe
leereren selv til alle tider har valgt og velger for
sine elever som en del av det enkelte undervis-
ningsforlep. Ressurser for leering skiller seg fra
leeremidler ved at de i all hovedsak brukes uten
at det betales et vederlag (utover kostnader ved

Bedre Skole nr. 2

2016



kopiering dersom de er papirbaserte). Ogsa kil-
der og tekster elever selv finner og arbeider med
i individuelt arbeid og gruppearbeid, kan anses
som leringsressurser, og her er det elevene som
selv ma vurdere hvordan de kan relateres til lae-
ringsmalene i sitt faglige arbeid. Slikt leeringsar-
beid med kilder og autentiske tekster er ikke noe
nytt. Bade leerere og elever har til alle tider brukt
ressurser for leering i tillegg til leeremidler som
er utviklet av forlag. Det radikalt nye er hvordan
digitaliseringen og Internett har gjort tilgangen
umiddelbar og ubegrenset i sin store variasjon av
tekster og medieformer. Dette skaper utfordringer
bade for elevenes lering og ikke minst for leererens
rolle som veileder og tilrettelegger av leering.

I dette nye leremiddellandskapet har
ARK&APP veert opptatt av 4 vise hvordan bdde
papirbaserte og skjermbaserte leeremidler og
ressurser for leering far helt bestemte funksjoner
i skolen. Vi har bade veert opptatt av 1) leeremidle-
nes betydning i leererens fortolkning av leereplanen
og planlegging av undervisning og 2) hvordan
lzeremidler far spesifikke funksjoner i de ulike
arbeidsformene i klasserommet. Dette er de to
hovedtemaene i forskningsprosjektet.

Laeremidler som statte i lzereplanfortolkning
og planlegging

Sperreundersgkelsen til leererne (Waagene &
Gjerustad, 2015) viste at de pa alle trinn opplevde
at lereboker spiller en storre rolle enn ressurser
for lering i deres fortolkning av lereplanen. Og
det er ikke overraskende at leeremidler med en
innebygget didaktikk og progresjon ofte fir denne
funksjonen i operasjonaliseringen av leereplanen.
I leererundersokelsen i ARK@APP oppgir en stor
andel av leererne at de bruker mye tid pa & arbeide
med kompetansemalene. I dette arbeidet kan det
se ut til at leeremidlene spiller en betydelig rolle
sammenlignet med ressurser for leering. Pa bak-
grunn av prosjektet er det vanskelig & si hvor viktig
leeremidlene er for fortolkningen av kompetanse-
malene, men det er ikke usannsynlig at nettopp
den type leereplan vi har i Norge i serlig grad ska-
per et stort behov for leeremidler som bygger pa en
omfattende fortolkning av kompetansemalene. En
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slik tenkning om Kunnskapsleftet bryter med den
vektleggingen det har vert av digitale leeringsres-
surser pa politisk niva.

Videre viser funnene i ARK&APP at lerere i
grunnskolen opplever papirbaserte leeremidler
som de mest sentrale leeremidlene i deres under-
visning (se Gilje, 2015 for detaljer). I videregaende
skole rapporterer leererne at de bruker omtrent
like mye papirbaserte og skjermbaserte leeremid-
ler, bortsett fra i matematikk, der elever primeert
bruker papirbaserte leeremidler. For leerere som
béde har arbeidet i ungdomsskolen og i viderega-
ende de siste 10 arene, er det ingen overraskelse
at ordningen med elevmaskiner til alle i viderega-
ende skole har skapt en annen leeremiddelkultur
(IKT-senteret, 2014 ). Hvilken betydning har s
denne nye leeremiddelkulturen for strukturen i
ulike arbeidsformer?

Laeremidlers betydning for struktur i
arbeidsformer
Forskning som kartlegger arbeidsformer i norske
klasserom, viser at det er helklasseundervisning
om lag halvparten av tiden, mens individuelt
arbeid og gruppearbeid deler resten av tiden
(Hodgson, Ronning, & Tomlinson, 2012; Klette,
2016). Tilsvarende fordeling mellom arbeidsfor-
mer finner vi ogsa i ARK&APP, bade basert pa
selvrapporterte timer i en sporreundersokelse for
leerere (N=710) og ved 4 systematisk observere og
kode ulike arbeidsformer i de 12 tematiske under-
visningsforlgpene (Gilje et al., 2016). Til sammen
dekker vare systematiske observasjoner av ulike
arbeidsformer i tre lange undervisningsforlep i
fire fag flere hundre timer pa trinnene 5.-10. og
videregaende skole.

I sin helklasseundervisning bruker leererne
i stor grad egenproduserte leremidler, i all ho-
vedsak PowerPoint-presentasjoner. Studier som
spesifikt viser hvordan slike presentasjoner pa
lerret eller interaktiv tavle strukturer er helklas-
sesamtalen, er ikke gjennomfert i Norge tidligere.
I ARK&'APP viser vi hvordan disse presentasjo-
nene bade strukturerer kunnskapsinnholdet og
de prosedyrene som elevene skal folge.

I de fleste undervisningsforlopene som
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omhandler et tema over flere timer, og uker, har
leereren laget et eget ark som tidvis beskriver
oppgaven som skal gjores og/eller inneholder
en omskriving eller utdyping av temaet elevene
arbeider med. Disse utdelte arkene fungerer som
en slags «forlenget arm» av den struktur som
PowerPoint-presentasjonene gir til helklasseun-
dervisningen. I enkelte tilfeller, seerlig pa de lavere
trinn, har ogsa arkene en viktig funksjon idet de
forenkler teksten i leereboka. De egenproduserte
arkene binder sammen helklasseundervisningen
med andre arbeidsformer i kraft av sitt faglige inn-
hold og trinnvise beskrivelser av den prosedyre
elevene skal folge i oppgavelosingen. Helklas-
seundervisningen er med andre ord i stor grad
preget av de leeremidler som laereren selv lager,
noen ganger, men ikke alltid, i kombinasjon med
leereboka elevene har.

Lerebok, PowerPoint og utdelte ark gir séledes
struktur og delvis progresjon til denne delen som
i hovedsak utgjor halvparten av undervisnings-
tiden i norske klasserom. Vi viser at PowerPoint,
utdelte ark og papirbaserte leeremidler struktu-
rerer helklassesamtalene pa en méte som i stor
grad har kjennetegnet denne arbeidsformen over
hele verden (Alexander, 2001; Gillen, Staarman,
Littleton, Mercer, & Twiner, 2007).

Det sterkeste bruddet med tidligere under-
visning fremkommer i analyser av elevdrevne
arbeidsformer som gruppearbeid og individuelt
arbeid, seerlig i det vi har betegnet som teknologi-
tette klasserom (Furberg, Dolonen, & Ingulfsen,
2015). I slike arbeidsformer blir tilfanget av res-
surser for lzering mye storre. Det er her effekten
og avtrykket av den nye leeremiddelkulturen blir
seerlig interessant & fange ved a analysere leererens
veiledninger av elever og elevsamtaler.

Seerlig gjelder dette elevers arbeid med det vi
kan betegne som multiple kilder. A arbeide med
multiple kilder innebzrer at elevene bruker ulike
kilder som omhandler samme tema, men som i
mange tilfeller har litt ulik informasjon og som
ma vurderes kritisk. I de fleste tilfeller er disse
kildene ikke laget for undervisningseyemed, de
er ressurser for leering og ikke leeremidler.

Den nye blandingskulturen, med en okt tilgang
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pa ulike ressurser for leering, skaper i mange tilfel-
ler det vi kan betegne som «kognitive konflikters
hos elevene. I mote med ulik informasjon i kilder
som ikke er tilrettelagt for undervisning, finner
vi at en rekke elever opplever oppgavene de skal
gjore som sveert utfordrende.

Analysene i prosjektet viser at leereren bade
ma veilede om selve temaet elevene skal arbeide
med, oppgavens sjanger som elever i ulik grad har
forstaelse av, og ikke minst om hvordan eleven skal
bruke digitale verktoy for 4 lose oppgaven best
mulig. Serlig i den forste delen av gruppearbeid
og individuelt arbeid er det et gjennomgaende
funn at elevene har store utfordringer i 4 vurdere
kildenes relevans. Dette til tross for at de har blitt
introdusert for deler av den kunnskapen de skal
arbeide med gjennom leererens helklasseundervis-
ning og stor bruk av lzeremidler. Den nye leeremid-
delkulturen i klasserommene er kompleks, og pa
tvers av vare observasjoner fant vi ulike strategier
hos leererne for 4 handtere dette.

Laererens rolle, lzeremidler og elevens
progresjon

Vi har sett at mange laerere bruker et variert re-
pertoar av strategier i sin veiledning av elever. Ved
a gjore systematiske observasjoner av hva lerere
faktisk bruker tid p4, er det et klart funn i forsk-
ningsprosjektet at en stor del av veiledningstiden
gar med til 4 gi hjelp for 4 lgse tekniske problemer
og ikke minst hjelpe elevene til & forstd hvordan
de skal lase oppgaven gjennom bruk av digitale
verktoy. I tillegg er det et klart funn at leereren i
storre grad bruker tid pa a veilede elevene som
arbeider med ressurser for lering, og fir dermed
en annen rolle.

Videre ser det ut til 4 vaere en stor utfordring,
nar man tar i bruk ulike ressurser for lering, at
disse i mindre grad enn leereboka har innebygget
progresjon. A designe undervisningsforlop med
ressurser for leering og uten leeremidler krever at
leereren selv bygger inn en progresjon som en del
av et lengre undervisningsforlgp, noe som ogsa
har vert papekt i tidligere forskning pa bruk av
IKT (Lund, 2004).

For enkelte lerere vil det veere naturlig 4 sikre
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seg med en stor bruk av papirbaserte leeremid-
ler, for andre vil det veere naturlig 4 prove noe
nytt i den blandingskulturen som har oppstétt.
Utfordringen synes 4 veere det 4 finne en ba-
lanse mellom de strukturerende leeremidlene og
utforskningsmulighetene og den autentisiteten
som oppleves ved gkt bruk av ressurser for leering.
Det er viktig at ansvaret for 4 finne denne balansen
ikke ligger hos den enkelte leerer. Mye forskning
viser at utvikling av en skolekultur i mote med det
nye leeremiddellandskapet mé veere dypt forankret
i skoleledelsen og hos skoleeier over lang tid for
at det skal utvikles robuste strukturer som sikrer
progresjon i den nye blandingskulturen (Krums-
vik, 2012).

Leaeremidler i fremtidens skole
I det lzeremiddellandskapet som har utviklet seg,
kan det by pa store utfordringer a velge leeremidler
for bade skoleeierne, skolelederne og ikke minst
leererne. I stortingsmelding 28 Fag — Fordypning -
Forstdelse (2015-2016) er leeremidlene gitt en saer-
skilt omtale. Regjeringen onsker a gke bevissthe-
ten om valg av leeremidler og «vurdere ytterligere
tiltak for a styrke kvaliteten pa leeremidler» (s. 77).
A forsta hvilken rolle og funksjon lzeremidlene
har for elevenes leering og engasjement i hver en-
kelt av skolens arbeidsformer og pa tvers av de
ulike arbeidsformene, vil bli vesentlig for dem som
vil veere med a forme og skape fremtidens skole.
De 12 caserapportene i ARK&APP gir innsikt
i hvordan dette kan gjores i fire sentrale fag, og
bidrar derfor med et viktig kunnskapsgrunnlag
for hvordan leeremidler kan brukes for 4 skape
dybdelering og progresjon.
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Om a bruke Danmark som forbilde

AV TORE BROYN

Danskene blir gjerne trukket fram som forbilde nar det gjelder

satsing pa digitale lzeremidler, blant annet fordi de har satt av

en milliard kroner til formalet. Men om man ser litt naermere pa

tallene, kan det hende at denne milliarden ikke er sa stor som

man skal ha det til.

I Computerworld oppfordrer Heidi
Austlid i ikt-Norge: «Kunnskapsmi-
nister, kopier Danmark!», og hen-
viser til at «i Danmark har nasjonale
og lokale utdanningsmyndigheter gatt
sammen for a lpfte skolenes digitale
satsing. Sammen har kommunene og
staten satt av to milliarder kroner til
satsing pé blant annet infrastruktur
og digitale leeremidler.» Pa Senter for
IKTs bloggsider er innlegget «Look
to Denmark» det mest leste. Her star
det blant annet: «500 millioner kro-
ner er satt av for 4 stimulere utviklin-
gen av IKT i den danske skolen. Sam-
tidig er det inngatt et forpliktende
samarbeid med det danske KS om at
kommunene selv star for infrastruk-
turen. I tillegg forventes det ogsa at
kommunene bruker 1 milliard kroner
av egen lomme pa innkjop av digitale
leeremidler.»

Ordet «milliard» slar godt an,
enten det er eldreomsorg eller digitale
lzeremidler, men hvis man undersoker
litt neermere, sa viser det seg at for-
skjellene kanskje ikke er fullt sa store
mellom Norge og Danmark, i alle fall
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ikke nar det gjelder statlige midler til
digitale lzeremidler. Ifolge det danske
Ministeriet for bern, undervisning
og likestilling, er det riktignok én
milliard som i teorien kan brukes til
digitale leeremidler, ettersom kommu-
nene er forventet 4 bruke én kroner
for hver statlige krone til innkjop av
leeremidler. Men den statlige delen,
500 millioner kroner, skal fordeles
over 5 ar, og i praksis gar ikke alle
disse midlene til leeremidler, men kan
ogsa ga til noen andre formal. Det vil
si at den danske stat hvert ar bevilger
i snitt under 100 millioner til stotte til
innkjop av leeremidler.

Hvordan forholder det seg sa i
Norge? Vi har ikke en tilsvarende
stotte til innkjop av leeremidler, men
Utdanningsdirektoratet bevilger hvert
ar ca. 45 millioner kroner i stotte til
produksjon av digitale leeremidler.
Dette er gremerket leeremidler i smale
fagomrader, serskilt tilrettelagte leere-
midler og leeremidler for minoritets-
spraklige barn og elever der det ikke
er markedsgrunnlag for kommersiell
produksjon. Men sa har vi i tillegg

NDLA som startet med statlig finansi-
ering, men som na mottar 70 millioner
kroner fra fylkeskommunene per ar
(Danskene har verken fylkeskommu-
ner eller noe som tilsvarer NDLA).
Hvis vi legger de to summene sammen,
sa kan vi si at det pa norsk side er 115
millioner kroner pr. ar som gar til di-
gitale leeremidler i Norge. Disse tallene
sier ikke noe om hvor mye man faktisk
bruker pa digitale leeremidler, bare noe
om hvor mye som er mer eller mindre
bundet til formalet. S er det fortsatt
aktuelt 4 se til Danmark?

Danskene satser mer helhetlig
Morten Seby, ved senter for IKT,
innremmer at forskjellene i bruken
av penger pa digitale leeremidler kan-
skje ikke er sd stor som man ofte har
hevdet. Men han mener vi fortsatt
kan leere av danskene nar det gjelder
bruken av digitale leeremidler i skolen.
- I Danmark har man klart 4 satse
langt mer helhetlig pé digitale lee-
remidler, og satsingen har ogsd en
langt klarere forankring i den poli-
tiske ledelsen, sier han. Han viser for
eksempel til den danske etaten STIL
(Styrelsen for It og Leering) som sor-
terer direkte under departementet.
Ogsa i Norge blir det gjort mye bra,
men det som skjer er spredt og ikke
koordinert gjennom planer. Mulig at
vi derfor far mindre ut av pengene.
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Han peker ogsa pa Finland, der man
né innferer en ny leereplan med IKT-
satsing i alle skolefag, og der man inn-
forer programmering innenfor noen
fag og der elevene skal leere & skrive pa
tastatur fra 1. klasse. Ogsa i Sverige er
det kommet forslag om en ny strategi
for satsing pé ikt i skolen.

Vi ber heller lzere av hverandre

Qystein Gilje ved Universitetet i
Oslo mener vi har mye a leere av den
danske satsingen pa IKT, og at mye
tyder pa at de har klart a fa til mye
bra nar det gjelder bruk av digitale
leeremidler i grunnskolen, og da spe-
sielt i ungdomsskolen. Den norske
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grunnskolen er sannsynligvis fortsatt
langt mer papirbasert enn den dan-
ske. Tall fra forleggerforeningene
viser for eksempel at omsetningen av
digitale leeremidler er 6,8 prosent av
den totale leeremiddelomsetningen,
mens tilsvarende tall for Danmark er
hele 26 prosent (tall fra 2014). Men
det er usikkerhet knyttet til disse tal-
lene, og langt fra alle leeremidler blir
omsatt gjennom forlagene, ikke minst
det fylkeskommunale NDLA, som er
gratis for brukerne.

- Men jeg tror samtidig danskene
har mye 4 leere av oss nar det gjelder
bruk av IKT i videregiende skole, her
er det vi som har kommet lengst, bade

Illustrasjonsfoto: fotolia.com

nér det gjelder utbredelse av utstyr og
en felles satsing pa digitale leeremidler
som vi har gjennom NDLA.

Han tror for gvrig at inntrykket av
hvor langt man har kommet nar det
gjelder satsing pé digitale leeremidler
lett kan bli forstyrret av at man forst
og fremst fokuserer pa det som er
mest spesielt og trendy: spill, leerings-
analyse, osv. Han mener mye bruk av
digital teknologi gar under radaren
fordi det dreier seg om pragmatisk
bruk av relativt enkle systemer.

— Det blir kanskje ikke sa mye 4
holde fram pa messer og konferanser,
men det fungerer sannsynligvis godt i
klasserommet, sier Gilje.
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Hindskitt 1 en d'\@'\Jr 0

Veraen

AV RIS HANSSON MYRAN

Elever skal kunne skrive bade ved hjelp av handskrift og tastatur. Likevel har mange

elever en handskrift som er lite funksjonell. Kan dette skyldes at undervisningen er

lite systematisk og blir avsluttet for tidlig?

Bade blyant og digitale verktoy er viktige redskap
for leering og for 4 synliggjere kunnskap. I noen
sammenhenger vil det veere mest hensiktsmessig
a la elevene skrive med blyant, mens det i andre
sammenhenger vil veere digitale verktoy som er
best egnet for 4 na malet. Stadig flere kommuner
og skoler formidler stolt at de har «kastet» blyan-
ten. Dette er en utvikling som ikke er i tradd med
hva leereplanverket vektlegger. Under formalet til
norskfaget er det framhevet at elevene skal produ-
sere ulike typer tekster med hensiktsmessige verk-
toy. Kompetansemalet etter 2. arstrinn vektlegger
at elevene skal skrive setninger med store og sma
bokstaver og punktum i egen handskrift og pa tas-
tatur (Ko6). Det er med andre ord tydelige foringer
pé at elevene skal skrive bade digitalt og for hand.

Pa Skrivesenterets hjemmeside er en ressurs
som omhandler handskrift en av de mest besokte
sidene. Det tyder pa at dette er et aktuelt tema,
men det er nok allikevel mange som vil svare nei
pa spersmalet om vi trenger handskriftsopplering
i skolen. Handskrift' er fremdeles et grunnleg-
gende kommunikasjonsmiddel i vart samfunn, og
det er fortsatt behov for at elevene lerer & utvi-
kle en funksjonell handskrift i tillegg til at de tar
i bruk andre verktey for kommunikasjon. For at
handskriften skal vaere funksjonell, ma den, ifolge
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Karlsdéttir og Stefansson (2005), oppfylle to krav.
Det forste kravet er at skriften bor kunne leses med
normal lesehastighet og veere i samsvar med den
allment aksepterte standarden for hdndskrift. Det
andre kravet er at skriveren ma kunne forme skrif-
ten sa raskt at den ikke tar fokuset bort fra andre
viktige elementer i en skriveprosess (Karlsdottir &
Stefansson, 2005 s.72). Med andre ord, funksjonell
handskrift handler om skrivekvalitet og skrivehas-
tighet. Elevene ma fa utvikle en skrift som er sa
automatisert at de ikke trenger 4 bruke energi pa
selve utformingen, men det er ogsé viktig at andre
klarer 4 lese det skriveren prover 8 kommunisere.

Utilstrekkelig begynneropplaring i handskrift

Grunnen til at noen elever utvikler en dysfunksjo-
nell handskrift kan, ifelge Karlsdottir og Stefans-
son (2005), skyldes at begynneroppleringen ikke
har veert tilstrekkelig tilpasset den enkelte eleven. I
tillegg kan det skyldes at tiden som har vert brukt
pa oppleringen, ikke har veert i samsvar med den
tiden det tar for elevene a lere seg & forme og
automatisere bokstavene. De har observert at
gutters evne til & fokusere under handskriftsopp-
leeringen er noe darligere enn hos jenter. Det er
ogsa en forutsetning at eleven har tilstrekkelig
utviklet motorikk, oppmerksombhet, persepsjon
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og kognitiv evne til 4 tolke de grafiske formene
(Karlsdottir, 2004, s. 145). Elevenes skrivekvalitet
ber systematisk kartlegges for 4 sikre at handskrif-
ten deres blir sa funksjonell som mulig, og syste-
matisk repetisjon er et viktig bidrag for a sikre god
skrivekvalitet (Karlsdéttir & Stefansson, 2002).

For innferingen av Monsterplanen i 1974 var
det minst seks forskriftsalfabeter som skolen
eller lzereren kunne velge mellom. Det forte til
at det kunne veere store forskjeller innad i en
skole og mellom skolene. For elever som byttet
skole, kunne dette fore til utfordringer. I dag kan
skolene velge mellom stavskrift og lokkeskrift
som sammenhengende skrift og trykkskrift som
usammenhengende begynnerskrift (Karlsdottir
& Stefansson, 2005).

Automatisering er energisparing

Opplering i funksjonell handskrift handler ikke
om et dekorativt element ved skrivingen, men om
at det a kunne forme bokstaver er en viktig del
av selve skriveprosessen. Elever som bruker mye
energi pa a forme bokstavene pa papiret, har pro-
blemer med a fokusere pé staving, planlegging og
den kreative delen av skrivingen. En darlig utviklet
handskrift kan veere med pa a pévirke elevenes
oppfatning av seg selv som skrivere (Schlagal,
2007). Da min senn i forste klasse hadde lert seg
a skrive de sma bokstavene, og leereren hadde vei-
ledet ham i 4 bruke dem nar han skrev, var det en
periode han ikke klarte 4 rette fokus mot den ska-
pende siden av skrivingen. Han brukte mye energi
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og nesten hele seg selv i arbeidet med & framkalle
hvordan bokstaven sé ut og hvor han skulle starte
nar han skulle skrive den. Her gjaldt det a holde
tungen rett i munnen. Det tok lang tid 4 produsere
en kort setning, men det som var interessant 4 se,
var at denne overgangsperioden var kort, og at de
sma bokstavene raskt ble automatisert. I lapet av
varen i forste klasse fikk han igjen tilbake energi
til ogsé & fokusere pa innholdet i det han skrev.

Da jeg skrev min masteravhandling, sa jeg
pa fire lavt presterende skriveres opplevelse av
skriving (Myran, 2013). Pa sporsmélet om hva
som er viktig 4 tenke pa nar man skriver, svarte
tiendeklassingen David at det er viktig 4 skrive fint
og tydelig sa andre folk kan lese det.

David viser i denne teksten at hdndskriften hans
ikke er serlig funksjonell. Han starter bokstavene
pé feil sted, og ordet folk kan veere vanskelig a tyde.
Han opplever handskrift som en viktig faktor ved
skriving, men mye tyder pé at dette er et omrade
han selv behersker dérlig. David og en av de andre
guttene uttrykte at de syntes det er vanskelig 4
skrive pent. To av informantene blandet sma og
store bokstaver, de var usikre pa skriveretning, og
noen av ordene de skrev, var ogsa nesten uleselige.

lllustrasjonsfoto: fotolia.com

Ny,
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Deres handskrift er nok med pé a pévirke deres
opplevelse av seg selv som skrivere.

Hvorfor har ikke disse guttene pa 10. trinn ut-
viklet en handskrift som tilfredsstiller kravet om
kvalitet og hastighet? Kan det skyldes at det ikke er
jobbet systematisk nok fra starten av skolelopet og
at den nedvendige repetisjonen ikke er iverksatt?
Er det blitt kartlagt om de faktisk har leert seg a
forme alle bokstavene pé en hensiktsmessig mate? I
Kunnskapsloftet star det etter bade 4. og 7. arstrinn
at elevene skal skrive med en sammenhengende
og funksjonell handskrift. Kompetansemalene pé
ungdomstrinnet viser ogsa til at elevene skal skrive
bade manuelt og digitalt (Ko6). Spersmalet en kan
stille seg, er om skolen ivaretar disse kompetan-
semalene, og om det settes av nok tid til 4 jobbe
systematisk for 4 na disse malene.

A utvikle en handskrift er hardt arbeid

Skoler som jobber systematisk med & utvikle elev-
enes handskrift, bidrar til at flere elever utvikler
en funksjonell handskrift. Det er sveert fa elever
som har sa store motoriske vansker at de ikke med
trening vil utvikle skriveflyt og handskrift som er
leselig for andre (Karlsdéttir, 2004, s. 155). Darlig
motorikk er derfor ingen god begrunnelse for 4
velge bort blyanten, men det betyr ikke at det ikke
finnes elever som har motoriske vansker som vil
gjore det vanskelig for dem 4 kunne uttrykke seg
gjennom handskrift. Det er viktig at disse elevene
blir oppdaget slik at de kan fa de tilpasningene de
trenger. Handskrift er en ferdighet som utvikles
over ar. Det betyr at det ikke er nok a rette fokus
mot handskriftsoppleering kun de forste skolearene.
For mange er det forstaelsen av bokstavens form
som er vanskeligst a leere seg. Det er derfor viktig
a arbeide med begrepsdannelse rundt bokstavens
detaljer, i tillegg til 4 jobbe med de motoriske fer-
dighetene (Karlsdottir & Stefansson, 2005 s. 82).

Handskrift og hukommelse

Det er ogsé studier som viser at vi husker bedre
nér vi bruker blyant enn nar vi skriver pa tastatur.
Fra en bestemmer seg for hva en gnsker 4 skrive og
til det skrevne ordet kommer ned pa arket, skjer
det mange mentale prosesser. Hva skal jeg skrive?
Hvilke bokstavlyder skal med og hvordan skal de
ulike bokstavene formes? Ved digital skriving ma
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en lokalisere og kjenne igjen bokstavene pa tas-
taturet. Nar vi skriver for hand, blir det satt igjen
spor i et motorisk minne i en del av hjernen som
er knyttet opp mot sansemotorikk. Dette minnet
er en god stotte nar vi skal gjenkjenne bokstaver
(Mangen & Velay, 2010).

Bor ha mer opplaering pa mellomtrinnet

I en artikkel i Norsklereren sper Greta Hekneby
om forholdene ligger til rette for god handskrifts-
opplering i skolen (Hekneby, 2014). I denne artik-
kelen blir det framhevet at leererstudentene far
lite oppleering i handskrift og at leereplanen ikke
vektlegger en god nok progresjon i hdndskrifts-
oppleringen. Disse faktorene kan nok fare til at
mange lerere er usikre pa hvordan de skal arbeide
med dette omradet, og at det er store forskjeller pa
hvordan dette arbeidet gjores. Hosten 2012 gjen-
nomferte Hekneby en undersekelse hvor fokuset
var rettet mot elevenes handskrift. Hun samlet
inn skriftprever fra 3. trinn og §. trinn. I tillegg
intervjuet hun leererne om opplering, progresjon
og innhold. Skriften ble vurdert ut fra bokstav-
form, sammenbinding og lesbarhet. Det ble ogsa
gjennomfort en undersokelse pa ungdomstrinnet.

De fleste elevene pa 3. trinn visste hvordan
bokstavene skulle skrives, men fatallet hadde
sammenbundet skrift. Alle guttene pa s. trinn
skrev sammenhengende skrift (enten lokke- eller
stavskrift), mens det varierte med jentene. P3 10.
trinn varierte bokstavformen mye. Der var det kun
3 av 22 elever som hadde rett bokstavform, og det
var sveert fa elever som skrev korrekt sammenbin-
ding. Mange av elevene hadde ogsa en skrift som
det kunne vere vanskelig a tyde.

Hekneby konkluderer med at elevene pd 3.
trinn hadde fatt god opplering i a skrive bokstave-
ne rett, og hun sier at det bekrefter at barn som far
oppleering i handskrift, mestrer a skrive for hand.
Leereren pa 5. trinn presiserte at hun ikke brukte
tid pé skriftutvikling, noe som kan forklare hvor-
for elevene ikke skrev sammenhengende skrift.
Det er betenkelig at elevene pd ungdomstrinnet
har en héndskrift som i liten grad er funksjonell
(Hekneby, 2014). Dette funnet er ogsé i samsvar
med det jeg sa i min masterstudie. Mer fokus og
systematisk arbeid med handskriftsoppleering pa
mellomtrinnet kunne nok ha bidratt til at elevene
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pa ungdomstrinnet ogsa hadde hatt en skrift som
var mer i trad med forskriftsalfabetene.

Blyant - et viktig redskap i matematikken
Debatten rundt handskrift har nok i stor grad
omhandlet skriving i norskfaget, men det er ogsé
andre fag hvor en dysfunksjonell handskrift vil
kunne forstyrre leeringen. Hva med skriving i
matematikk, som er et av de fagene det skrives
aller mest i? Hvilket skriveredskap er mest hen-
siktsmessig & bruke for 4 n4 kompetansemalene i
dette faget? I matematikk vil nok blyanten veere
det beste redskapet for a beskrive og forklare en
tankegang, sette ord pa oppdagelser, lose proble-
mer, presentere lgsninger og lage tegninger og
figurer (Ko6). For 4 mestre alle disse oppgavene
er det viktig at eleven har en funksjonell handskrift
slik at fokuset kan rettes mot selve leeringen i faget
og ikke mot det & forme bokstaver og symboler.

Vi trenger en helhetlig skriveopplaering
Prinsippet for vurdering for leering gjelder ogsé i
handskriftsoppleringen. Tidlig innsats kan bidra
til 4 forhindre at elevene utvikler en primeer dys-
funksjon som kjennetegnes ved at eleven har pro-
blemer med 4 oppfatte bokstavene rett. A starte
tidlig med a automatisere bokstavene, repetere,
vedlikeholde, kartlegge og tilby intensive kurs
kan bidra til at elevene mestrer a bruke blyanten
som redskap for leering og formidling av kunnskap.
Lererstudentene bor ogsa fa kjennskap til hva som
kjennetegner god handskriftsoppleering i lopet av
sin studietid. For a stotte leererens arbeid burde
synliggjoringen av progresjon i hdndskrift veert
enda tydeligere i leereplanen.

Ifelge Boscolo (2009) er en motivert elev en
elev som har leert hvordan han skal takle de utfor-
dringene som dukker opp nar han skriver. Det er
en elev som vet hva han skal skrive om og hvordan
han kan anvende tilgjengelige og nedvendige res-
surser. En motivert elev er ikke ngdvendigvis en
som liker 4 skrive, men det er en elev som er villig
til 4 bruke de verktoyene eller strategiene som er
nedvendige for a skape en tekst han blir forngyd
med (Boscolo, 2009). A skrive er med andre ord
hardt arbeid.

Skolen mi legge til rette for en helhetlig skrive-
opplering hvor elevene far oppleve meningsfylte
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skriveoppgaver med et tydelig formal. A skrive
kan veere en komplisert prosess som tar tid. Elev-
ene er tjent med 4 ha gode lerere som veileder
dem gjennom hele prosessen. Derfor ber skrive-
oppleringen forega pa skolen og ikke hjemme
ved kjokkenbordet. Det er ogsa viktig a gi elev-
ene opplering i 4 bruke de redskapene de trenger
underveis i skrivingen. Det betyr at skolen ma
vektlegge handskriftsopplering og utvikling av
en funksjonell handskrift pa lik linje med opp-
leering i digitale verktoy. Blyanten skal ikke veere
en konkurrent til de digitale verktgyene, men en
«samarbeidspartner» for 4 na malet og det som
gagner leering og mestring.

NOTE

1 Deler avinnholdet i denne artikkelen er ogsa med i artik-
kelen Lavt presterende skriveres opplevelse av skriving som
jeg har skrevet for tidsskriftet Viden om Literacy nr. 19.
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Digitalisering av skolen:

De storste utfordringene

AV SIMEN SPURKLAND OG MARTE BLIKSTAD-BALAS

Det fins mange myter, overdrivelser og misoppfatninger om hva som er skolens

utfordringer i dag, ikke minst nar det gjelder den gkende digitaliseringen av skole-

hverdagen. Problemet er for eksempel ikke tilgang pa teknologi, men hva lzereren

kan gjore for a segrge for at teknologien man har tilgang pa kan gi en merverdi.

Vi er to artikkelforfattere med svert ulike ut-
gangspunkt, og man skulle kanskje tro at vi har
sveert lite 4 veere enige om: Simen Spurkland er en
matematikk- og musikklerer som bruker masse di-
gitale muligheter i timene sine og fremsnakker det
digitale hver gang han fir anledning (blant annet
pé mattebloggen sin), mens Marte Blikstad-Balas’
forskning ofte blir nevnt av ulike samfunnsdebat-
tanter som et bevis pa at det er npdvendig a be-
grense digitalisering av skolen. Likevel er det altsa
slik at vi er enige om det meste, bade nar det kom-
mer til hva de sterste utfordringene i dagens digi-
tale klasserom faktisk er, og nar det kommer til hva
de slett ikke er. Vi vil gjerne si litt om begge deler
i denne artikkelen - fordi vi opplever at debatten
om digital teknologi i skolen ofte tar noen under-
lige vendinger. Vi erfarer at det i mediedebatter om
IKT ofte kun finnes to standpunkt, der du enten er
en optimistisk, fremtidsrettet person som er for all
tenkelig teknologi i ubegrensede mengder, eller en
gammeldags og teknologifiendtlig pessimist. Var
erfaring tilsier at ytterst fa leerere hgrer hjemme i
disse kategoriene. Dessuten mener vi at hvordan
en kan integrere digitale verktoy i fagene og skape
felles praksiser pé skolene, er langt mer fruktbare
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sporsmal enn hvorvidt Internett i skolen er bra
eller darlig i seg selv.

Elever pa sosiale medier er ikke det starste
problemet

Mange har ytret bekymring over elever som gjor
noe annet enn det de kanskje burde i timene, fordi
de har tilgang til Internett. Det er ogsa flere nyere
norske studier som problematiserer dette (Blikstad-
Balas, 2012; Hatlevik, Egeberg, Gudmundsdottir,
Loftsgarden & Loi, 2013; Krumsvik, Ludvigsen
& Urke, 2011; Krumsvik, Egelandsdal, Sarastuen,
Jones & Eikeland, 2013). Som vanlig er det slik at
darlige nyheter egner seg godt i offentlig debatt,
og slike studier far ofte mye medieomtale. Vi vil pa
ingen mate bagatellisere at det finnes elever som
kan velge bort store deler av skolehverdagen til
fordel for nettspill og sosiale medier. Det er bade
alvorlig og uheldig - og det er leereres ansvar a serge
for at elevene ikke har denne muligheten. Tiltaket
er imidlertid ikke & forby det digitale, men & bruke
det til noe faglig. Vi er overbevist om at ngkkelen
til 4 redusere utenomfaglig bruk av digital teknologi
er 4 oke den faglige bruken (Blikstad-Balas, 2016).
Det storste IKT-problemet i norske klasserom
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per i dag er ikke at forskerne i ulike studier finner
elever pa Facebook og diverse spill i timene, men
at de finner altfor fa situasjoner der leerere gir reell
opplering i nyttige digitale arbeidsmater i fagene
eller situasjoner der de digitale verktayene brukes
til 4 redesigne undervisningen slik at det digitale
potensialet utnyttes.

Vi anser det altsa som et betydelig storre pro-
blem at mange elever ikke ser ut til 4 fa den digitale
kompetansen lareplanen legger opp til, enn at
forskningen viser at ansvar for egen leering kom-
binert med fri tilgang til Internett ikke uten videre
gir gode resultater. Det er bred enighet om at malet
med Internett i skolen er at det skal bidra til leering.
Vi lurer pa hvorfor det ikke er stgrre bekymring
knyttet til at s fa skoler kan vise til innovativ, eller
i det minste systematisk, faglig bruk av digital tek-
nologi med klare mal om faglig leering.

For fa iPader er ikke det storste problemet
Det er ikke lenge siden det var en stor debatt om
hvorvidt det er en bedre investering (et ord vi for
ovrig ikke er serlig fan av i skolesammenheng) &
satse pa lerere eller nettbrett. For oss er dette en
helt meningsles diskusjon, som minner vagt om
Radioresepsjonens dilemma-spalte der en ma
velge mellom to eller tre haplose alternativer. Det
er fremdeles overraskende for oss at professor
Arne Krokan valgte & gi ut med pastander om at
den norske skolen vil veere bedre tjent med flere
iPader enn flere leerere (kronikk i Klassekampen
18. mars 2015). Vi ma selvfplgelig ha bade utstyr og
kvalifiserte leerere. En iPad alene kan ikke bidra til
bedre undervisning eller mer leering. Det er dette
forskningen ogsé viser, dersom en leser mer enn
overskriftene. For eksempel viser en studie fra UiO
(Dolonen & Kluge, 2014) at appen Dragonbox,
som Simen har veldig god erfaring med i sin under-
visning (Spurkland, 2013), ikke i seg selv gjor elev-
ene bedre i algebra. Elevene er helt avhengige av at
en dyktig leerer forklarer og «oversetter» mellom
appen og skolens matematiske sprak. Leaereren blir
altsa viktigere jo flere datamaskiner klasserommet
har. Det er en rekke forskere som péapeker at det
er maten teknologien blir brukt pa som avgjer om
den bidrar til okt faglig forstaelse ( Jewitt, Moss &
Cardini, 2007; Livingstone, 2009; Selwyn, 2010).
Vi er ikke sa bekymret over den totale tilgangen
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pa utstyr i den norske skolen, men den veldig
skjeve fordelingen av utstyr bekymrer oss derimot
en hel del. Det er stor forskjell pa bade tilgjengelig
utstyr og ambisjoner fra skole til skole, og mange
steder ogsa fra lerer til leerer. I praksis betyr
dette at en femteklassing pa skole A kanskje har
tilgang pa bade digital teknologi og en lzerer som
integrerer dette i meningsfylt undervisning, mens
en tilsvarende femteklassing pé skole B kanskje
bare har tilgangen - og femteklassingen pa skole
C ma klare seg uten noen av delene. Den store
variasjonen i hvordan ulike leerere forholder seg
til den samme teknologien, er noe vi ser pa som en
stor utfordring. Blant annet viser den omfattende
SMIL-studien (Krumsvik et al, 2013) at hvordan
digital teknologi blir tatt i bruk, varierer sterkt mel-
lom elevgrupper, fag, klasserom og ulike leerere.

Denne problematikken kan illustreres enkelt
med den digitale trekanten (se figur 1). For at det i
det hele tatt skal veere mulig 4 hape pa funksjonell
bruk av digitale verktoy i klasserommet, ma alle tre
hjernene i en trekant veere til stede: Den trygge,
kompetente og endringsvillige leereren i et hjorne,
god nok programvare i det andre hjornet og god,
palitelig maskinvare i det tredje og siste hjornet.
Hvis et hjorne er svakt eller ikke til stede, sa vil ikke
IKT-verktoyene fungere som annet enn i beste fall
a sette strom pa eksisterende praksis. Det har veert
enormt fokus pé det tekniske utstyret skolene har
eller ikke har (Gillen, Littleton, Twiner, Staarman
& Mercer, 2008; Livingstone, 2009; Ottesen &
Mpller, 2010) og langt mindre pa hvordan dette
utstyret skal og ber brukes i en faglig ssmmenheng.
Med andre ord snakker man bare om den ene siden
i trekanten - vi mener det er de to andre som fak-
tisk fortjener mest oppmerksombhet.

Ideen om sakalt «digitalt innfedte» som kan
alt som har med digitale verktoy a gjore, har lite
forskningsmessig belegg. Selv om barn i dag er
erfarne forbrukere av digital teknologi og klarer &
bruke bide smarttelefoner, nettbrett og all verdens
apper uten det minste problem, betyr ikke det at de
faktisk forstar teknologien intuitivt eller har kunn-
skap om hva som vil vere relevant teknologi i ulike
situasjoner (Gee og Hayes, 2011). Et godt eksempel
pé denne problematikken er maten elever bruker
Internett som kilde pa i ulike skoleoppgaver. De
kan google seg frem til en rekke sider om hva det
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matte vaere pa noen sekunder, men det er lite som
tyder pa at elever flest er gode til & vurdere hvilke
kilder som er best egnet og mest troverdige i ulike
situasjoner (Blikstad-Balas, 2016; Frones & Narv-
hus, 2011; Frenes, Narhus & Aasebg; Lim, 2009).
Den klare tendensen i forskningen er at elever stoler
pa det som «ser troverdig ut». Som Gee og Hayes
(2011) understreker, har informasjon aldri veert
lettere tilgjengelig. Men tilgjengelighet er sjelden
tilstrekkelig, fordi du ikke kan bruke informasjon
til noe dersom du ikke har innsikt i hvordan den er
fremskaffet, med hvilke formal den er fremstilt eller
i hvilken grad den er til 4 stole pa - og ikke minst,
om den er relevant for deg i en gitt situasjon. Anek-
dotene og erfaringene fra skoler som har én-til-én-
tilgang, illustrerer problematikken nar for eksempel
elever begynner i en skolehverdag med én-til-én-
tilgang uten 4 ha et forhold til e-post, e-postadresse
eller e-postkonto. De kjenner til konseptet, men
bruker det ikke som en av sine kommunikasjons-
former. Tilsvarende virker det som mange leerere er
overrasket over hvor varierende kjennskap elevene
har til elementare funksjoner blant annet i Micro-
soft Word (for eksempel: automatisk sidetall, bruk
av overskrifter, ordtelling, lagre som pdf). Leererens
eventuelle forventninger om de digitalt innfedte
elevene ma dermed ofte gjennomgé noen revisjo-
ner i og med at elevene som omtales som digitalt
innfedte, ikke nodvendigvis har erfaring med en
pragmatisk bruk og en bevissthet om potensialet
som ligger i de digitale verktoyene.

Hva ma til for & lykkes med digital teknologi i
skolen?
Hvordan skal vi sé sikre at utviklingen av norsk
skole gar i en retning med hey kvalitet pa un-
dervisningens form og innhold, slik at elevene
far leert mest mulig pé sin vei gjennom systemet
og kommer ut i andre enden som bevisste og re-
flekterte borgere? Vi mener det viktigste svaret
pa alle relevante spgrsmal man kan stille i denne
kategorien, handler om leereren. Vi tror ikke pa
at digitale verktey av typen Khan Academy eller
diverse MOOC er kan erstatte leereren, vi tror ikke
pé kunnskap konstruert i ensomhet foran en data-
skjerm, og vi tror ikke pa at vi kan bedrive skole
etter prinsippet om at alt var bedre for Internett.
Vi tror derimot pa den profesjonelle lereren i et
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DEN DIGITALE TREKANTEN

Figur 1: Skal digital utvikling skje, ma alle tre hjgrnene veere til stede og
gjensidig anerkjenne hverandre. Den digitale trekanten (Spurkland, 2014)

system med krav og ambisjoner innen autonome
rammer, og vi tror pa relasjoner. La oss starte var
fremtidsvisjon med det mest kompliserte og kom-
plekse, nemlig relasjoner. Det kan enkelt kokes
ned til at et menneske ma #rives for & kunne ha
et onske om 4 lere, utvikle seg eller tilpasse seg.
Trivsel kan skapes pa mange mater, og det fin-
nes ingen fasit, men trygghet, opplevelsen av 4
bli sett og folelsen av 4 bli likt, er utgangspunkt
som trumfer andre faktorer og parametre. Den
profesjonelle leereren ma bade ha vilje til, rom for,
onske om og verktoy til 4 bygge en relasjon til hver
elev, som ivaretar disse faktorene.

Her vil digitale verktey gjore sin eksistens beret-
tiget gjennom sine muligheter for tilgjengelighet,
mangfold og en positiv form for uforutsigbarhet.
(Dette er paradoksalt nok de samme egenskapene
som gjor at enkelte argumenterer for at slike verk-
toy ma ut av klasserommet.) I et heldigitalt klas-
serom er terskelen lav for produksjon - for elever
pa alle niva, ressurser pa alle niva er tilgjengelig og
overleveringen kan gjores i alle former.

Videre ma praksisfellesskapet som hver enkelt
profesjonelle laerer deltar i og er en del av, folge
noen prinsipper. Etienne Wenger (1999) har
formulert tre grunnleggende prinsipper som ma
oppfylles for at et genuint praksisfellesskap skal
kunne oppsté. For det forste: Medlemmene ma
ha et felles prosjekt de konsentrerer sitt arbeid
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rundt. For lerere pa en skole eller for en klasse
kan dette prosjektet typisk veere 4 skulle skape
meningsfylt og god undervisning som oppfyller
kravene i lzereplanen. Det finnes mange «digitale
ildsjeler» som gjor det de kan for & utnytte de di-
gitale mulighetene i sine fag pa gode méter. Men
ambisjonen om fagovergripende digital kompe-
tanse fordrer samarbeid og systematikk utover det
en enkeltlerer kan makte. For 4 virkelig utnytte de
digitale mulighetene, er det viktig at personalet pa
en skole samarbeider pa tvers av fag og har noen
felles ambisjoner om hva slags digital kompetanse
elevene bor ha — og hva slags digital kompetanse
de selv er avhengige av. Det forutsetter dermed
en profesjonsfaglig digital kompetanse. IKT ma
knyttes til leerernes egen profesjonsutovelse og
kunnskapsutvikling, samtidig som lererne ogsa
mé ha kompetanse til 4 utvikle elevnes evner til &
taibruk digitale teknologier i egen leering (for mer
om profesjonsfaglig digital kompetanse anbefales
artikkelen En profesjonsfaglig digital kompetent
leerer? Muligheter og utfordringer i teknologirike
leeringsomgivelser av Furberg & Lund, 2016).

I et praksisfellesskap er det ogsa viktig at med-
lemmene har et gjensidig engasjement til utevelsen
avjobben og arbeidet med prosjektet. Dette er en
kollektiv tankegang og @rverdige fotballtrener Nils
Arne Eggen depte dette «go’fot-teorien» der man
skulle «spell veranjer go!». Det er vanskelig 4 fa
til god bruk av digitale verktoy i et leererteam der
halvparten av leererne kanskje tolker leereplanen
dit hen at det er mer enn nok digital kompetanse
a finne ukeplanen sin pa Fronter eller It’s Learning.
Dette er for gvrig en tolkning vi tar avstand fra, da
Kunnskapsloeftet helt tydelig legger opp til at det
skal utvikles digital kompetanse i de ulike fagene.
For at dette skal kunne skje, er det viktig at digital
teknologi ikke bare er et spgrsmél om hva hver
enkelt lzerer vil gjore, men et felles prosjekt.

Det tredje og siste prinsippet i et praksisfelles-
skap handler om 4 ha et felles repertoar som kan
relateres bade til engasjementet og prosjektet. Re-
pertoaret kan spenne fra den prosaiske, men sers
viktige, enigheten om felles holdninger til bruk av
tyggis og caps til de mer avanserte verdivalgene
som omhandler undervisningsvalg, teoretiske
tilneerminger og viktigheten av en felles kanon.
Dette felles repertoaret kan vi bruke som overgang
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til den domenespesifikke kunnskapen som enhver
profesjon skal kjennetegnes ved. Enkelt sagt s&
ma medlemmer av en profesjon kunne svare pa
sporsmal som ikke-medlemmer ikke kan, eller pa
en mate som ikke-medlemmer ikke kan (Kvern-
bekk, 2001). Er man medlem av en profesjon, sa
ma man beherske denne kunnskapen, og man
ma veere med pa 4 utvikle den videre. Dette er et
ansvar hvert profesjonsmedlem har.

Sa kan man jo sperre seg hvorfor leerere ikke bare
sorger for 4 oppfylle dette, og etablerer praksisfelles-
skap pa hver eneste skole. Dette er problematisert
fra flere hold, og som alltid nar det gjelder skole, er
svaret sammensatt. Stigler og Hiebert (1999) har
utviklet seks punkter for skoleutvikling: Endring ma
skje langsomt, fokus skal veere pa elevenes lering,
fokus mé veere pd undervisning - ikke underviseren,
en ma skape endringer i de kontekstene de horer
hjemme (klasserommet), utviklingen ma veere
leerers ansvar, og man ma skape et system som er
i stand til 4 laere av seg selv. Vi tror ogsa det kan
vere en fordel & begynne enkelt. Hva er viktige
digitale arbeidsméter i fagene, hva er de aller vik-
tigste tingene elevene ma kunne gjore digitalt for a
ha tilgang til faglig kunnskap og muligheter til selv
a produsere faglig kunnskap innenfor et gitt fag?
Ogsa tverrfaglig bor det veere flere relativt enkle ting
leerere kan gjore, for eksempel nar det gjelder arbeid
med kilder og vurdering av troverdighet - et tema
som er aktuelt uavhengig av fag.

Et siste punkt vi gnsker 4 ta med, er noe denne
teksten selv kan veere et eksempel pa. Fra England,
gjennom BERA (Mincu, 2013; Leat, Lofthouse &
Read, 2014), kan man blant annet lese sju rapporter
om arbeid med 4 profesjonalisere leereren og rive
ned veggene mellom de som forsker pa skole og vet
mye om hva som er riktig pa papiret - og de som
star i hverdagen og vet mye om sitt klasserom og sin
hverdag. I prosjektet har forskere og leerere blitt gitt
muligheten til 4 motes - pa ordentlig, over tid, pa
like fot. Resultatet er at begge parter har fatt utfor-
dret, utvidet, bekreftet og korrigert sin kunnskap og
erfaring og ikke minst at leererne melder tilbake om
en okt fplelse av profesjonalitet i sin yrkesutevelse.

Noen avsluttende ord
Vivet at en rekke lerere allerede jobber svert godt
med de faglige mulighetene digitale teknologier

Bedre Skole nr. 2

2016



LITTERATUR

BLIKSTAD-BALAS, M. (2012). Digital Lite-
racy in Upper Secondary School - What
Do Students Use Their Laptops for During
Teacher Instruction? Nordic Journal of Digital
Literacy, 7(2), 81-96.

BLIKSTAD-BALAS (2016) Faglig og ikke-faglig
bruk av teknologi i klasserimet. I Krumsvik,
R.J. (red). Digital leering i skole og leererut-
danning. 2.utg. Oslo: Universitetsforlaget.
136-150

DOLONEN, J.A. & KLUGE, A. (2014). Lcere-
midler og arbeidsformer for algebra i ungdoms-
skolen. En casestudie i prosjektet ARK&APP,
matematikk, 8. klasse. Oslo: Universitetet i
Oslo (Ui0).

FURBERG, A. OG LUND, A. (2016). En
profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer?
Muligheter og utfordringer i teknologirike
leeringsomgivelser. I: R.J. Krumsvik (red).
Digital leering i skole og leererutdanning. 2.utg.
Oslo: Universitetsforlaget, 26-43.

FRONES, T.S. & NARVHUS, E.K. (2012). Egnet
og troverdig? Elevers kildevurdering pa nett.
I: T.E. Hauge & A. Lund (red.), Sma skritt
eller store sprang? Om digitale tilstander i
skolen (s. 58-84). Oslo: Cappelen Damm
Akademisk.

FRONES, T.S, NARVHUS, E.K. & AASEB@, M.C.
(2013). Nordic results from the PISA digital
reading assessment. Nordic Journal of Digital
Literacy, 1. Feb. 2013, 13-31.

GEE, J.P. & HAYES, E.R. (2011). Language and
learning in the digital age. London. Routledge.
GILLEN, J., LITTLETON, K., TWINER, 4.,

STAARMAN, J.K. & MERCER, N. (2008).
Using the interactive whiteboard to resource
continuity and support multimodal teaching
in a primary science classroom. Journal of
Computer Assisted Learning, 24(4), 348-358.
HATLEVIK, o., EGEBERG, G.,
GUPMUNDSDOTTIR, G., LOFTSGARDEN, M. &
LOI, M. (2013). Monitor skole 2013. Om digital
kompetanse og erfaringer med bruk av IKT i
skolen. Oslo: Senter for IKT i utdanningen.
JEWITT, C., MOSS, G. & CARDINI, A. (2007).
Pace, interactivity and multimodality in
teachers’ design of texts for interactive
whiteboards in the secondary school class-
room. Learning, Media and Technology, 32(3),
303-317.

KRUMSVIK, R.J., LUDVIGSEN, K. & URKE,
H.B. (2011). Klasseleiing og IKT i vidaregdande
oppleering. «Ei evaluering av LanSchool og
klasseleiing i teknologitette klasserom.» Ber-
gen: Forskningsgruppa Digitale Leeringsfel-
lesskap. Universitetet i Bergen (UiB).
KRUMSVIK, R.J., EGELANDSDAL, K., SARAS-
TUEN, N.K., JONES, L.0. & EIKELAND, 0.].
(2013). Sammenhengen mellom IKT-bruk og
leeringsutbytte (SMIL) i videregaende opp-
leering. Sluttrapport. Bergen: Universitetet
i Bergen (UiB).

KVERNBEKK, T. (2001). Pedagogikk og lceerer-
profesjonalitet: Gyldendal Akademisk.
LEAT, D., LOFTHOUSE, R., & REID, A.
(2014). Teachers’ views; perspectives on
research engagement. Research and teacher
education; the BERA-RSA inquiry. Hentet

fra <https://www.bera.ac.uk/wp-content/
uploads/2013/12/BERA-Paper-7-Teachers-
Views-Perspectives-on-research-enga-
gement.pdf>

LIM, S. (2009). How and why do college stu-
dents use Wikipedia? Journal of the American
Society for Information Science and Techno-
logy, 60(11), 2189-2202.

LIVINGSTONE, S.M. (2009). Children and the
internet. Great expectations, challenging reali-
ties. Cambridge, England: The Polity Press.
MINCU, M. (2013). Teacher quality and school
improvement: what is the role of research.
Research and teacher education; the BERA-
RSA inquiry. Hentet fra <https://www.
bera.ac.uk/wp-content/uploads/2013/12/
BERA-Paper-6-Teacher-Quality-and-School-
Improvement.pdf>

OTTESEN, E. & MOLLER, J. (2010). Underveis,
men i sveert ulikt tempo. Et blikk inn i ti skoler
etter tre dr med Kunnskapsloftet. Delrapport
3. Underveisanalyse av Kunnskapsloftet som
styringsform. Oslo: NIFU STEP.
SPURKLAND, S. (2013). Spillrevolusjonen er
her - ta den i bruk. Tangenten nr. 2, 2013.
Caspar forlag (http://www.caspar.no/tan-
genten/2013/spurklando213.pdf )

STIGLER, J. W., & HIEBERT, J. (1999). The
teaching gap: Best ideas from the world’s teac-
hers for improving education in the classroom:
Simon and Schuster.

WENGER, E. (1999). Communities of practice:
Learning, meaning, and identity. Cambridge
University Press.

kan innebzere. Vi er ogsé overbevist om at noe av
det som skal til for at flere elever skal fi utviklet
sin digitale kompetanse, handler om systematisk
faglig samarbeid mellom lzerere. Snarere enn at
hver enkelt har sin individuelle praksis, tror vi det
er essensielt at leerere jobber sammen og etablerer
felles praksiser — pa fagenes premisser. Det er pa
hoy tid at debatter om digital teknologi begynner
a handle om hvordan og hvorfor, ikke om antall
nettbrett. Vi som skriver denne artikkelen, er
positive til IKT i skolen, men vi mener samtidig
det er viktig 4 fremheve og problematisere hva
som skal til for at teknologien skal kunne gi faglig
merverdi. Og vi er ikke i tvil: bak ethvert vellykket
leeringsoyeblikk med en iPad i klasserommet, star
det en faglig dyktig leerer som legger premissene,
folger opp lose trader og rammer det som skjer
inn i en faglig sammenheng. Hver eneste gang.
Dermed er det kanskje pa tide 4 snakke mindre
om apper, nettsider og enkeltverktay — og mer
om lereres felles digitale praksiser?
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Nar personleg kunnskap er

sosialt robust

AV PER INGE BATNES

Kunnskap og kompetanse kan forvitre, bli feig og forsiktig og miste aktualitet for

ein veit ordet av det. Difor treng personleg kunnskap ettersyn. Eit slikt ettersyn

gjeld dei relasjonelle kvalitetane som gjer kunnskapen robust. Det er til demes

i «uenighetsfellesskapet» at den personlege kunnskapen blir sosialt robust. Ein ma

altsa ut av den indre krinsen der semje rar grunnen og sgke motstand.

Vi kan ikkje lukkast med kunnskapen var utan at
vi til ein stor grad er sosialt konvensjonelle. Viss
dei relevante personane i eit fagmiljo eller i eit
samfunn vender tommelen ned, vil ikkje kunn-
skapen vere mykje verd. Da Kopernikus fann
ut at det var sola, og ikkje jorda, som planetane
sirkla rundt, gjekk teorien i den grad pa tvers av
etablerte oppfatningar blant bade vitskapsfolk
og autoritetar i kyrkja at han l1ét det ga 30 ér fra
han forma ut teorien til han gav ut boka Om him-
melsirklane si omdreiing i 1543. Kopernikus hadde
truleg vurdert det slik at risikoen for 4 bli avvist
og gjort til latter i relevante miljo var storre enn
risikoen for stadfesting, derfor venta han med 4

34

lansere det heliosentriske synet heilt til slutten
av livet.

Pa Kopernikus si tid var den religiose kosmolo-
gien ein mektig premiss for kva som var aksepta-
ble teoriar om rett og gale i vitskapleg forstand. I
moderne samfunn er det ikkje lenger slik. No ma
det gode omdemmet for kunnskapen forankrast i
meiningane til mange enkeltpersonar eller grup-
per som gar god for kunnskapen. Studentar og
forskarar mé samle pé referansar til kvalifiserte
personar nar dei skal skrive ei fagleg oppgéve eller
ein artikkel. Elles vil ikkje kunnskapen reknast
som godt nok underbygd. Sanninga er sosialt
konstruert. For to-tre hundrear sidan var dette
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annleis. D3 kunne det til domes skje at ei bok
(Bahr 1853) vart omsett fra tysk til norsk utan at
namnet til den tyske forfattaren var nemnd. Kvifor
skulle han absolutt nemnast? Han var likevel berre
ein funksjoneer og serviter av den store sanninga.
Bahr tenkte kanskje at kunnskapen i verda er den
same, uansett kven sin munn eller penn visdomen
passerer pa vegen. Rolla til det enkelte mennes-
ket var berre 4 vere stafettpinne for den laupande
sanninga som alltid hadde retning mot det gjevne
malet uansett. Tilsvarande haldningar kan ein i
dag finne blant studentar med bakgrunn fra om-
rade i verda der religigse institusjonar framleis har
eit sterkt grep pa kunnskapsutevaren.
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Den sekulzere kunnskapsutevaren trur ikkje at
det finst nokon guddommeleg garanti for kunnska-
pen. Vedkomande har i staden blitt meir avhengig
av stadfesting fra andre menneske.

Anerkjenning

Utan godt omdemme vil den sekuléere kunnskaps-
utevaren kjenne seg usikker bade pé seg sjolv og
pa kunnskapen. Fruktene av eit godt omdemme er
«an-erkjenning». Det er ei personleg erfaring av at
andre menneske knyter si erkjenning «an» til mi
- at det eg har 4 kome med, blir akseptert og respek-
tert. An-erkjenninga gjev sjolvtillit, mot og styrke til
eiga erkjenning. Halldis K. Leira (2003) kallar denne
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Kopernikus fant ut at det
var sola, og ikke jorda som
planetene dreide seg rundt.
Dette var farlig kunnskap.
lllustrasjonsfoto: fotolia.com




prosessen for «gyldiggjeringsspiralen»:

1. For at jeg skal vige 4 dele mine hemmelighe-
ter eller erkjenne nye dristige tanker, ma jeg i
noen grad oppleve meg som anerkjent av Den
andre.

2. Nar jeg gjor dette, knytter jeg min fantasi/
tanke an til De(n) andres erkjennelse.

3. Ved a gjore dette vil jeg fa min tanke avkreftet
eller bekreftet.

4. Hvis min tanke blir bekreftet av De(n) andre,
skjer det et kvalitativt sprang: Min idé opphorer
4 veere min private fiksjon og gar over til & bli
en del av en intersubjektiv virkelighet. En bit av
min virkelighet blir gjenerobret som gyldig.

5. Hvis mine tanker blir bekreftet, erfarer jeg i
tillegg at jeg ikke var dum som tenkte slik, og
kanskje blir jeg dristigere til 4 dele flere hem-
meligheter og/eller vage a erkjenne mer.

Bade pa individniva og pa institusjonsniva vil
ein erfare at kvaliteten i kunnskap er avhengig av
domen fra andre. Vitskapshistoria byr pa fleire
gode eksempel pa at omdemme er avgjerande for
kva som blir rekna for sann og relevant kunnskap
i eit samfunn eller i ein kunnskapsinstitusjon.
Thomas Kuhn (1962) hevda til domes at den so-
siale dynamikken internt i eit etablert vitskapsfelt
har ein tendens til 4 halde representantar for ny
kunnskap utanfor ved a nekte dei anerkjenning.
Berre dei som star for «normal-vitskapen» blir
godkjende i miljoet. Nar eit nytt vitskapleg «para-
digme» endeleg kan sld igjennom, er det ikkje for
den eldre garden kjem i fagleg-sosialt mindretal i
institusjonane, hevda Kuhn.

Ogsa eg og du finn stoff til omdemmet vart i
andre sin godhug eller velvilje for kunnskapen
var, ved at dei «skriv under pa» at det er bra det
vi gjer. Slik blikket fra andre ser deg som kunn-
skapsutevar, slik vil du vere tilboyeleg til a forsta
deg sjolv. Og den kunnskapen som folk rundt deg
gler seg ved, vil du sjelv bli glad i. «Om du blir vis
og viss pé deg sjolv, blir du det via den Andre sin
tolkande spegel og det du tolkar i den», skriv E.
Edvardsen (2005). Kunnskapen er sosial pa bade
godt og vondt. Vi blir kompetente sa vel som kon-
forme i samfunnet sitt famntak.
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Sosialt robust kunnskap

Historisk sett har autoriteten til ulike mektige
institusjonar vore avgjerande for a sikre kunn-
skapen legitimitet i sasmfunnet — kunnskapen har
vore institusjonelt robust. Helga Nowotny med
fleire (2001) hevdar at den tradisjonelle, internt
konsoliderte og litt lukka kunnskapsmiljga, slik
som fagmiljo innanfor visse eliteuniversitet, har
vanskelegare for a gjere seg gjeldande enn for.
Desse miljga har ein smal basis, kulturelt og so-
sialt, noko som i stere grad enn for resulterer i
sviktande tillit i samfunnet. Ifplgje Nowotny mfl.
trengst det i dag eit meir heterogent fundament
for kunnskapen. Det vil seie at fagmiljo ma hente
fagleg stotte pd eit breitt grunnlag og ikkje naye
seg med stottespelarane som opererer ner kjernen
av det institusjonelle fellesskapet. Stadfestinga ma
skje i opne, empiriske landskap der kjeldene til
godkjenning er fleire og omfattar folk, verksem-
der og organisasjonar med eit stort mangfald av
tilknytingspunkt til kunnskapen. Tendensen gar
i retning av at kunnskapen ma vere breitt kon-
tekstualisert snarare enn smalt institusjonalisert
dersom han skal vere «sosialt robust».

Susan Cain portretterer i boka Quiet (2012) eit
samfunn som berre verdset dei mest utovervende
og sosialt omgjengelege individa, og hevdar at det
hypersosiale mennesket er eit historisk nytt ideal,
eit ideal som er forbunde med utviklinga av mark-
nadsfering og interessa for kva som kan seljast.
For ca. 1900 var det snarare det 4 ha karakter som
gav folk tillit til eit menneske, skriv Cain. Da galdt
det ikkje s& mykje inntrykket eit menneske gav i
det offentlege, som korleis eit menneske tedde
seg i det private. Deretter utvikla det seg ein ny
kultur der personlegdom var heilt avgjerande. No
galdt det a vere fascinerande, original, energisk,
attraktiv — det handla om «performance». Sosial
status har folgjeleg blitt eit «must» for den som vil
gjere seg gjeldande med kunnskapen sin.

Sherry Turkle har studert unge menneske si
jakt etter sosial status i dei sakalla sosiale medium,
Internett og serleg Facebook. I boka Alone To-
gether (2011) skriv ho at elektroniske forum gjer
det mulig for folk & samle pa «no-risk relations-
hips». Til demes kan ein person i prinsippet velje

Bedre Skole nr. 2

2016



kven som skal fa lov til 4 gje bidrag til Facebook-
profilen sin. Ida Aalen har tidlegare skrive om
dette i Bedre Skole (nr. 3-2013). Der péapeikar ho
at unge brukarar seker seg til lukka grupper pa
Facebook der dei slepp granskande blikk fré for-
eldre og andre vaksne.

Eit nerliggjande spersmal relatert til Turkle si
analyse er om vi er i ferd med 4 utvikle ein person-
leg kunnskapsprofil etter same menster som iden-
titetsprofilen vi skaper pa Facebook? I akademiske
samanhengar kunne det til demes innebere at ein
sikrar seg kontroll over kven som er «referee»,
at ein berre bruker ja-menneske som referanse-
personar for kunnskapen var. Pa nettet har det
til domes gatt ein diskusjon om praktisering av
«peer review» innanfor feltet miljoforsking, der
det vart pastétt at fagfellevurderingar er i ferd med
a utvikle seg til vennetenester — «peer review»
har vorte til «pal review». Utfordringa synest 4
vere den ekstreme fridlomen med omsyn til val av
kjelder og referansepersonar som fplgjer av Inter-
nett. Med enkle grep kan vi sile referansar og finne
stottespelarar for alle slags kunnskapsprodukt,
uavhengig av kvalitet — uansett kor esoteriske
interesser ein har, er ein like fullt garantert a vere
omgjeven av entusiastar, skriv Turkle.

Internettguruen Jaron Lanier (2011) stadfestar
ei slik analyse nar han hevdar at nettet stimulerer
flokkmentalitet, at folk er meir viljuge enn elles til
a gje avkall pa seg sjolv for a bli del av noko sterre.
Og Sherry Turkle viser korleis unge brukarar av
Facebook formar tankane sine ved & sende ut smé
proveballongar og la dei eigne meiningane ta form
ut fra den retninga som responsen tek. Turkle at-
varar om at vi star i fare for & miste styringa med
oss sjolve nar vi orienterer oss etter «likes» og
«dislikes» i sosiale medium. Kunnskapar som vi
etablerer pa denne maten, kan vise seg 4 ha eit
svakt fundament sjglv om det er aldri s& mange
«likes». Hypersosial kunnskap er ikkje nedven-
digvis sosialt robust.

Lzere 3 lytte til folk med liten innverknad

Det er ein viss fare, bade for den som lagar ein
Facebook-profil, og for den som utviklar ein fagleg
kunnskapsprofil relatert til forskingsarbeid, at ein
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i sgket etter «venner» eller allierte, endar med a
samle «snille» vitne for eigen posisjon eller pre-
stasjon og ekskluderer dei kritiske eller avvisande
vitna. Ein typisk utslag hos akademiske skribentar,
er 4 samle pa referansar med heg status. Dei blir
freista til 4 velje kjelder som er siterte mange gon-
ger av andre, framfor a bruke kjelder som sjeldan
er siterte, men som kanskje er meir relevante for
det eigne prosjektet.

Verdien av applaus er tvitydig nar det gjeld
a underbyggje kunnskap. Pa den eine sida er
kunnskap sveert avhengig av godkjenning fra
relevante andre personar, pa den andre sida kan
eit positivt omdgmme gje falsk legitimitet til ein
kunnskapsutevar som seker lettkjopt stadfesting.
Kunnskapen blir upaliteleg nar det, slik det er
karakterisert av de Botton (2004:25), er «svak
kapasitet nar det gjeld sjolvstendig demmekraft
kombinert med appetitt pa synspunkta til innverk-
nadsrike personar». Som sitatet indikerer, kan
det paradoksalt nok vere ein risikabel strategi for
kunnskapsutevarar a basere seg einsidig pa vit-
neprova til dei som har mest innverknad. Seerleg
isituasjonar der det er klart at eiga dommekraft er
utilstrekkeleg, bor ein ikkje reservasjonslaust gje
seg over til autoritetar, men heller vage 4 ga breitt
ut, det vil seie at ein passar pa 4 inkludere folk
med utradisjonelle synspunkt, og med beskjeden
innverknad, som bidragsytarar til eins eige om-
demme. Ein kunnskapsutevar med integritet har
leert seg & vie merksemd til outsiderstandpunkt,
til mindretalsmeiningar, og vil ikkje einsidig stotte
seg pé statuspersonar eller representantar for det
«fagleg korrekte». Den moderne kunnskapsut-
gvaren treng ein etikk for det & sgkje stadfesting
som i trdd med Nowotny mfl. (2001) erkjenner at
sosialt robust kunnskap krev «hybride forum» og
«asynkron utveksling», ikkje berre feedback fra
ein hard kjerne av likesinna.

For a gjere kunnskapen var meir sosialt robust,
ber vi trene pa 4 vise tillit til folk vi ikkje kjenner
(Hardin, 2002). I eit samfunn som er komplekst
béde sosialt og fagleg, krevjast det at vi kan lytte
seripst til kulturelle outsiderar, at vi aktivt motar-
beider tendensen til 4 mistru kompetansen til folk
med lag status eller liten innverknad. Dette er inga
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lett gving, for det er eit universelt trekk ved folk
a vere etnosentriske — det vil seie at folk ser verda
forst og fremst ut fra sin eigen kulturelle stastad
og favoriserer eigne gruppemedlemer pa kostnad
av representantar for andre grupper.

Alti1950 hevda David Riesman at folket i USA
og i Vesten var i ferd med 4 bli ytre-styrte. Vel
femti &r seinare skriv Turkle at vi er i ferd med 4
bli «hyper-ytrestyrte». I omgrepet «ytrestyring»
ligg det at folk i altfor stor grad seker 4 stotte seg
pa andre sine meiningar og vurderingar. Mang-
lande tru pa seg sjolv er eit alminneleg problem for
kunnskapsutevarar i eit moderne samfunn, og den
enorme mengda av potensielt relevante meiningar
og synspunkt som no er tilgjengelege for oss, gjev
oss nye utfordringar. I trad med Turkle og Lanier
hevdar Cass Sunstein (2007) at Internett gjer det
lett 4 filtrere kunnskap, slik at ein berre treng lese
eller lytte til det som er i trdd med eigne meiningar.
Sunstein ser ein stor risiko for at diskusjon mellom
likesinna vil kunne produsere overdriven sjolvtillit,
ekstremisme, forakt for andre og enkelte gonger
ogsa valdelege handlingar. Den arrogante eg-utfal-
dinga som blir skapt under «virtuelle» vilkar, er
ikkje grunna pa faktisk tillit frd andre menneske,
men pa eigne projiseringar og fingerte tillitser-
kleeringar. I eit moderne medieteknologisk milje
kan sjolv den mest fattigslege kunnskapsutevaren
byggje opp ei personleg flodbylgje av meinings-
styrke og indignasjon ved den sjolvovertalinga som
kan setjast i scene gjennom ein tendensigs bruk
av vitneprov pé Internett. Ekstremisme synast &
trivast spesielt godt i eit kunnskapsmiljo der det
er enkelt a selektere alt som kan styrke trua og sja
bort frd alt det andre; der ein kan tuske til seg eit
positivt omdemme pa falske premissar ved a bruke
utvalde ytringar fra andre personar i eit puslespel
der dei ikkje hoyrer heime.

Nar kunnskapsutgvaren sitt omdemme er
sjolvkonstruert pa denne maten, blir kunnskapen
aldri sosialt robust, han er usikker og lunefull.
Kunnskap som er boren fram av ei overtyding,
er radikalt annleis og langt meir tilfredsstillande
fordi overtydinga er knytt til erfaringa av at eigen
kunnskap er sett og gjort gyldig gjennom blikket
til neerverande andre som er ulike ein sjolv.
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Intersubjektivitet utan semje

Sann overtyding hos ein kunnskapsutevar inneber
at vedkomande sjolv ikkje kontrollerer kjeldene for
sitt eige omdemme. Kunnskapsutevaren er ekspo-
nert for royster som motseier dei eige meiningane.
Utdanningsforskaren Eugene Matusov skriv i ein
artikkel med den talande tittelen «Intersubjectivity
without agreement» (1996) at vi har vent oss til &
tenkje pa intersubjektivitet som noko som gjeld
«det 4 ha til felles». Vi forvekslar verdien av sam-
handling med verdien av semje. Vi burde i staden
sja pa intersubjektivitet som ein «koordinasjon» av
diversitet (mangfald) nér det gjeld menneskelege
handlingar og oppfatningar, ein prosess som orga-
niserer motsetnader, men som ikkje ma sameine
og standardisere. Det er naturleg at menneske star
i stridande relasjonar med kvarandre, understrekar
Matusov. Skilnader er ikkje negativt og uproduk-
tivt. Matosov har laga eit epigram for a illustrere
kva han meiner ber vere haldninga var (ibid., s 25):

I know that I am wrong but I do not know
where exactly I am wrong, to what degree, or
why. I hope people who disagree will help me

clarify these questions.

Sosiologen Lars Laird Iversen har skrive ei bok
med tittelen Uenighetsfellesskap (2014) der han
kritiserer den utbreidde ideen om at gode felles-
skap kviler pa delte verdiar. Han skriv mellom
anna at det «a samarbeide med noen du er uenig
med er en ferdighet» (s. 22). Avgjerder som blir
tatt ansikt til ansikt i eit «uenighetsfellesskap» er
gjerne av betre kvalitet enn avgjerder som spring
ut av eit fellesskap av folk som tenker likt. Det
er i «uenighetsfellesskapet» at den personlege
kunnskapen blir sosialt robust. Ein ma altsi ut av
den indre krinsen der semje rir grunnen og soke
motstand dersom ein skal lukkast med 4 gjere den
omdgmmebaserte kunnskapen sterk.

Eit personleg vellukka kunnskapsliv

Eit vellukka kunnskapsliv for det enkelte mennes-
ket handlar i stor grad om a pleie sterke relasjonar
til utvalde kunnskapsobjekt. Poenget er at bade
gleda og tryggleiken ved personleg kunnskap blir
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svekka nar kunnskapen ikkje lenger kjennest pali-
teleg, nar han til demes ikkje vekker respons, nar
han ikkje vinn over ein motstand eller lpyser det
problemet vi har. Da innbiller vi oss kanskje at vi
ma jakte nye kunnskapsomrade og nye kunnskaps-
objekt, men like viktig som livslang leering er det
varige vedlikehaldet av kunnskapsrelasjonar som
alt er etablerte. Viss ikkje risikerer vi at den eta-
blerte kunnskapen og kompetansen vir forvitrar,
blir uskarp eller mister aktualitet.

I denne artikkelen har eg peika pa at kvalitet i
personleg kunnskap er kvalitet i relasjonen mel-
lom kunnskapsutgvar og kunnskapsobjekt. Eg har
spesielt diskutert den sosiale kunnskapsrelasjonen,
den eg har kalla omdemme. I boka Kunsten d
kunne (2015) inkluderer eg to andre relasjonar til

Per Inge Batnes er utdanna som
idéhistorikar og lzerar og arbeider
ved Heagskulen i Oslo og Akers-
hus. Han interesserer seg spesielt
for dei kulturelle aspekta ved
kunnskap og lzering, og han er an-

svarlig for emnestudiet «Voksnes
leering og lzeringskultury.

kunnskapsobjektet, omsorg og omgrep, som trengst
for den som vil gjere grundige inspeksjonar i kunn-
skapslivet — enten i sitt eige eller hos andre.
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- Det var ganske toft & fa vite at jeg skulle flyttes hjemmefra. Men det gikk jo bra.
Jeg kom til noen jeg kjente, sier Exauce pa Natteray som fikk fosterhjem hos treneren sin.

Barn og ungdom som trenger et nytt sted a bo, foretrekker ofte a flytte til noen de kjenner fra fer.
Stadig flere fosterbarn far bo hos besteforeldre, onkler og tanter, eldre sgsken eller andre som
barnet kjenner. At barnet far bli i familien eller nettverket sitt kan veere betryggende for alle parter.

kfzmm

Pa fosterhjem.no kan du lese hvordan du blir L
fosterhjem for barn i din slekt eller nettverk. foster hJ em.no

HK*Reklamebyra. Foto: Lul
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Laeringsutbytte

- slik leerere, forskere og politikere ser det

AV TINE S. PROITZ

Da Kunnskapsloftet ble introdusert, fikk leeringsutbytte som begrep og fenomen

en fremtredende rolle i grunnopplaeringen. Men forskning viser at det fins ulikheter

mellom laereres, forskeres og politikeres forstaelse av laeringsutbytte. Dette har

konsekvenser for pedagogiske og utdanningspolitiske prioriteringer og beslutninger.

I denne artikkelen presenteres resultatene fra flere
forskningsarbeider der leeringsutbytte som begrep
og fenomen er undersgkt blant tre viktige aktorer
pé utdanningsomréadet (Proitz 2014, 2015). I inter-
nasjonal faglitteratur finnes ulike oppfatninger om
hva leeringsutbytte er og hvilken rolle leeringsut-
bytte kan ha i arbeid med undervisning og lering,
men ogsa i arbeid med utdanningspolitikk og sty-
ring av utdanning. Hvordan leringsutbytte kan
forstas, er blant annet dypt forankret i sporsmal
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om hva lering er og hvordan arbeide med leering
og hvordan anerkjenne lering.

Da forskningsarbeidet startet i 2009, fan-
tes det allerede flere norske studier av elevers
leeringsutbytte. Ofte handlet disse om temaer
som frafall i videregaende opplering, fullfering
og gjennomstromning eller mer generelt om
kvalitet i utdanning (Imsen 2003, @zerk 2003,
Lodding mfl. 2005, Opheim mfl. 2013, Bakken
& Elstad 2012). Fa studerte leeringsutbytte som

Illustrasjonsfoto: fotolia.com
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tema i seg selv. Internasjonal litteratur handlet i
stor grad om hvordan begrepet teoretisk defineres
og hvordan det arbeides med leringsutbytte for
kvalitetssikring og -kontroll (Allan 1996, Allais
2012, Lassnigg 2012). Fa hadde studert hvordan
sentrale aktorer forstar fenomenet og bruker det
i sin arbeidshverdag. Det manglet kunnskap om
hvordan viktige grupper som arbeider med un-
dervisning og leering, bruker begrepet i skrift og
tale, og gjennom det hvordan de forstar begrepet.
I Norge, der leringsutbytte relativt raskt har fatt
en sentral plass i all utdanning med blant annet
innferingen av Kunnskapsleftet og et nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering, blir
det viktig 4 utforske hvordan leringsutbytte for-
stas av leerere, forskere og politikere for 4 unnga
a ta begrepet for gitt og for & kunne ha en opplyst
diskusjon om hvilken rolle leringsutbytte kan ha
i oppleeringen.

Et teoretisk utgangspunkt

I internasjonal faglitteratur finnes det forskjellige
perspektiver og en pagaende debatt om hvordan
leeringsutbytte som begrep kan forstas. Hovedskil-
lelinjer i denne debatten kan illustreres med Ro-
bert M. Gagnés og Elliot Eisners bidrag. Begge var
opptatt av hvordan undervisning best kan planleg-
ges og gjennomfores for leering, men de forankret
dette i to ulike syn pa lering. Gagné mente at
leeringsutbytte er det som elever lerer gjennom
fastsatte og detaljerte mal, grundig planlagte lee-
ringsaktiviteter, og som kan observeres gjennom
endring i atferd (1974, 1985). Eisner (1979, 2005)
kritiserte denne forstielsen. Han forsto leerings-
utbytte som all kompetanse elever har tilegnet
seg etter endt opplering, bade planlagte og ikke-
planlagte resultater av undervisning og leering.
Gagnés og Eisners forstaelser av leeringsutbytte
kan oppsummeres som to ytterpunkter pa en akse.
Det ene ytterpunktet er a forsta leeringsutbytte
som resultatorientert og med pa forhand fastsatte,
detaljerte og observerbare beskrivelser av hva
elevene skal ha leert. Det andre ytterpunktet er 4
forsta leeringsutbytte som prosessorientert, med et
mer apent definert resultat som ikke nedvendigvis
kan observeres og med begrenset malbarhet.
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Forstaelser av leeringsutbytte kan ogsé sees ut
fra hvilke formal de er tiltenkt. Leeringsutbytte
har i en rekke engelsktalende land veert sentralt
i arbeid med planlegging av undervisning og i
utforming av lereplaner. Formalet med leerings-
utbytte er da for skolens interne arbeid. Pa den
andre siden brukes ogsa leeringsutbytte i politikk
for utvikling, styring og kontroll av opplaeringen.
I slike sasmmenhenger brukes leringsutbytte for
eksterne formal, og aktiviteter som ikke direkte
handler om undervisning og leering. Dette skillet
mellom formal kan ogsa sees som ytterpunkter
pa en akse. I det ene ytterpunktet, med et in-
ternt formdl, er leeringsutbytte forst og fremst et
verktoy for arbeid med undervisning og leering. I
det andre ytterpunktet, med et eksternt formal,
er leringsutbytte forst og fremst et verktoy for
politikkutforming, styring og kontroll. Samlet
kan aksene fremstilles i en modell som et teore-
tisk utgangspunkt for analysen av forstielser av
leeringsutbytte.

Internt fokus pa undervisning
og lering, resultatorientert,
forhdndsdefinert resultat og

Eksternt fokus pa
politikkutforming og styring
og kontroll, resultatorientert,
forhandsdefinert resultat
og malbart

Figur 1. Syn pa lzering og formal med laringsutbytte
(Proitz 2015)

Lzereres, forskeres og politikeres
leringsutbytte

Lcerere er en sveert interessant gruppe a studere
fordi de forholder seg aktivt til leeringsutbytte i
undervisning.' I tillegg er de interessante som ak-
torer i oppleringssystemet fordi de gjennom sine
valg, prioriteringer og beslutninger bestemmer
hvordan politikken til slutt blir realisert (Coburn
2006). De er ogsa viktige fordi de gjennom sin
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Eksternt fokus pa
politikkutforming, styring og
kontroll, prosessorientert,
apent resultat og begrenset
malbarhet

Internt fokus pa undervisning
og leering, prosessorientert,
apent resultat og begrenset

malbart malbarhet
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praksis vurderer elevers leering og pa den maten
er de som anerkjenner hva som er resultatet av
leeringen. I sin ytterste konsekvens kan man si
at leererne definerer hva elevens leringsutbytte
skal veere og avgjor i hvilken grad leringsutbytte
er oppnddd. Dette blir ekstra tydelig og konkret
i arbeid med karaktersetting. Karakterer satt
av leerere blir brukt som indikator for hva slags
leeringsutbytte elever har og er en del av den of-
fentlige nasjonale karakterstatistikken. Karakterer
satt av leerere behandles som indikator for hvordan
det star til med norsk opplering. Hvordan lerere
forstar leeringsutbytte, har altsa stor betydning,
ikke bare for den enkelte elev, men ogsa for hvor-
dan norsk grunnopplering fremstar gjennom
karakterstatistikk.

Forskeres og fageksperters forstaelse av laerings-
utbytte er ogsa interessante dels fordi forskere
kjenner til og utvikler hva som finnes av kunnskap
pa omradet.* Dels fordi forskere har en dobbelt-
rolle nér det gjelder leeringsutbytte, i og med at
de pa den ene siden definerer begreper om og
for leering — samtidig som de arbeider i hoyere
utdanning der leeringsutbytte er palagt 4 tas i bruk
gjennom det nasjonale kvalifikasjonsrammeverket
(Proitz 2014). Forskere og fageksperter er ogsé
med pa 4 definere hva som er akseptable forsta-
elser av leering og ofte hva som er 4 anse som god
praksis.

Politikere er ogsa en interessant aktergruppe i
denne sammenheng. I Norge har politikere veert
sterke pédrivere for innfering av leringsutbyt-
teorienterte utdanningssystemer (Proitz 2014).
Eksempler pa dette kan vi se i Kunnskapsloftets
leereplaner og i myndighetenes krav om at beskri-
velser av studentenes leeringsutbytte skal utgjore
en vesentlig del av studieplanene fra og med 2011.
Norsk utdanningspolitikk er ogsé spesielt interes-
sant fordi utdanningspolitikken siden 2000 i stadig
storre grad har vektlagt resultater og leeringsut-
bytte (Aasen mfl. 2012, Skedsmo 2011, Hatch
2013). En god kilde til politikeres prioriteringer,
disponeringer og verdivalg er regjeringers forslag
til statsbudsjett.?
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Ulike akterer - ulik forstaelse

Samlet sett viser studien at leerere, forskere og
politikere bruker leringsutbytte ulikt som be-
grep og forstar det ulikt som fenomen. Analysen
viser ogsa at det finnes forskjellige forstaelser av
leeringsutbytte innenfor de enkelte gruppene.

I'studien av forskeres publikasjoner kan méten
a forsta leeringsutbytte pa deles i to hovedgrup-
per som skiller seg tydelig fra hverandre. Den ene
gruppen representerer forskere og fageksperter
som mener at leeringsutbytte handler om resultatet
av leering, at dette resultatet ber veere definert pa
forhand og at det mé veere malbart, lignende det
Gagné hevdet. Innenfor denne gruppen defineres
leeringsutbytte oftest som en «skriftlig fastsatt be-
skrivelse av forventet eller nsket leeringsutbytte
som bekreftes gjennom observasjoner av endret
atferd» (Preitz 2014). Detaljerte beskrivelser av
leeringsutbytte og kriterier for 4 vurdere (bade
formativ og summativ) oppnéelse av fastsatt
leeringsutbytte er kjennetegn pid denne maten
a forsta leeringsutbytte pa. Det gar ogsa tydelig
frem av litteraturen at dette er en veletablert og
dominerende forstaelse av leeringsutbytte.

Den andre gruppen av forskere presenterer
flere alternative forstaelser av laeringsutbytte.
Alternativene er ofte lagt frem som kritikk av
den forste gruppens forstaelse. Disse forskerne
er i mindre grad samlet under en felles definisjon
enn den forste gruppen. Forskere som tilhorer
denne gruppen, har forst og fremst til felles at de
begrunner sitt syn ut fra mer prosessorienterte
perspektiver pé leering med et mer dpent resultat.
Et av de viktigste kjennetegnene for denne grup-
pen er at de anser det som umulig a pa forhand
fastsette og bestemme all leering, og derfor er det
ogsa umulig 4 male all leering, i overensstemmelse
med det Eisner hevdet.

Felles for begge gruppene er at de forst og
fremst diskuterer leeringsutbytte som fenomen
knyttet til undervisning og interne prosesser i
arbeid med undervisning og leering. Fa av fag-
ekspertene avviser at leeringsutbytte kan veere et
hensiktsmessig verktoy i arbeid med undervisning
og leering. Uenigheter handler forst og fremst om
hvordan leringsutbytte kan vere til nytte. Det er
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spesielt i bidrag knyttet til hvordan leeringsutbytte
brukes for styring og kontroll, at de sterkeste kri-
tikerne viser seg.

Laereres oppfatning av laeringsutbytte

Pa et overordnet niva er lereres forstaelse av
leeringsutbytte i stor grad i overensstemmelse med
myndighetenes lovverk og leereplanverk (Proitz
2014 ). Dette er ikke et uventet resultat ettersom
leerere er palagt a basere sitt arbeid pa disse sty-
ringsdokumentene. Men nar man ser nermere pa
leerernes beskrivelser av egen praksis for karakter-
setting, viser det seg et litt annet bilde. Leererne
i studien definerer leringsutbytte pd andre mater
nér de beskriver hva de legger vekt pa nér de gir
karakterer. Praksis avhenger dessuten av hvilket
fag det er snakk om.

Noen fag har klart definerte rammer for hvilke
vurderingsformer, verktgy og standarder som tas
ibrukivurdering. I fag som matematikk og natur-
fag forstér lerere leeringsutbytte som noe som er
definert pa forhand og gitt gjennom de vurderings-
verktoyene de bruker. I fag som norsk og kroppse-
ving beskriver lzerere i storre grad en forstaelse av
leeringsutbytte basert pa flere situasjonsavhengige
faktorer og individuelt skjonn nar de setter karak-
ter. Leerere i kunst og handverk skiller seg fra de
andre faglererne ved at de i storre grad legger vekt
pa at det er nedvendig 4 etablere et tolkningsfelles-
skap og felles prosedyrer for vurdering for 4 fa til
objektiv og rettferdig vurdering av elevene.

Samlet sett innebeerer dette at leerere legger
til grunn ulike forstaelser av hva leeringsutbytte i
ulike fag er, og ikke minst hvordan det kommer til
uttrykk i ulike vurderingssituasjoner. Ikke uventet
er lzererne forst og fremst opptatt av karakterset-
ting som en del av det interne arbeidet i skolen og
i undervisningen.

Politikerne tar begrepet lzeringsutbytte for gitt
Politikeres forstaelse av leeringsutbytte uttrykt
gjennom statsbudsjettet viser et annet bilde enn
de to foregiende gruppene. Gjennom 14 statsbud-
sjett, fra 1997 til 2011, og en periode med omfatten-
de endringer og reformer i utdanningssystemet,
skiftende regjeringer, PISA-sjokk, introduksjon
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av nasjonale prover og et nasjonalt kvalitetsvur-
deringssystem i grunnoppleringen, samt innfa-
ring av nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for all
utdanning, ser ikke leringsutbytte ut til & vaere et
kontroversielt begrep i norsk politikk. Begrepet
er omfavnet av regjering etter regjering og har
hatt en viktig rolle som argument for endring
og som en kraftig padriver for politikkutvikling.
Forstaelsen av leringsutbytte har gjennomga-
ende et eksternt utgangspunkt, der vekten ligger
pa muligheten til & sammenlikne resultater for &
kunne kontrollere og styre utdanningssystemet.
Mot slutten av perioden ser det likevel ut til at
bruken av leeringsutbytte i storre grad orienteres
mot interne prosesser i skole og utdanning, for
eksempel i organisasjonsutvikling og satsinger ret-
tet mot svakere elevgrupper, klasser eller skoler.

Hva ulike regjeringer fremmer av saker under et
felles leeringsutbyttebegrep, ser imidlertid ut til 4
variere. Det er et tydelig skille mellom regjeringer
som vil arbeide med leeringsutbytte for & identifi-
sere svakere elever og sette inn malrettede tiltak
overfor enkeltgrupper av elever - og de som vekt-
legger arbeid med leeringsutbytte generelt for at
alle elever skal oppna et forbedret leeringsutbytte.

Et annet skille mellom de ulike regjeringene
gar pa hvordan de vektlegger leeringsutbytte for
styring av utdanningssektoren. Noen regjerin-
ger vil styre gjennom leringsutbytte som er pa
forhénd fastsatt og resultatkontroll, uten a angi
innhold eller arbeidsmetoder. Andre regjeringer
styrer ut fra pa forhand fastsatte krav til leeringsut-
bytte, angivelser av arbeidsmetoder og temaer for
innhold og kontroll av resultat. P4 den ene siden
illustrerer dette hvordan leringsutbytte favner
bredt nok til at de fleste politiske retninger i Norge
kan forholde seg til begrepet. Pa den andre siden
viser dette ogsa at ulike politiske retninger bruker
leeringsutbytte knyttet til ulike utdanningspolitiske
tiltak og aktiviteter.

Laeringsutbytteforstaelse og den tomme
kvadranten

Analysen viser at leeringsutbytte forstas ulikt av
ulike aktorer i utdanning. Det er ogsa variasjon i
hvordan leeringsutbytte forstas innenfor de enkelte
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Figur 2. Tre aktorers forstaelse av laeringsutbytte og en tom kvadrant (Prgitz 2015)

gruppene. Leerere i ulike fag forstar begrepet ulikt
avhengig av fagenes egenart og praksis i ulike fag,
forskere forstar begrepet etter hvilke syn de har pa
leering, og politikere har omfavnet begrepet i vid
forstand, men forstar det pa ulike mater avhengig
av politisk stisted og knytter dermed ulike utdan-
ningspolitiske tiltak og virkemidler til begrepet.
Analysen tyder ogsa pa at leeringsutbytte forstés
ulikt av forskjellige aktgrer i ulike sammenhenger
og at begrepet gis ulikt innhold avhengig av hvil-
ken funksjon leeringsutbytte har i de sammenhen-
gene aktorene er og arbeider.

De tre gruppenes overordnede forstéelser av
leeringsutbytte kan plasseres i den teoretiske mo-
dellen presentert tidlig i denne artikkelen. Figuren
under viser mangfoldet i forstaelser mellom grup-
pene. Den viser ogsé at det finnes muligheter for en
forstaelse av leeringsutbytte som ingen av akterene
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ser ut til 4 ta i bruk. Den tomme kvadranten viser
hvordan ingen av aktgrene anser leeringsutbytte 4
kunne veere en kombinasjon av en apen, prosess-
orientert forstaelse for et eksternt formal.

En mulig tolkning av den tomme kvadranten
kan veere at det 4 ha et eksternt fokus rettet mot
politikkutforming, kontroll og styring, ansees &
kreve et malbart leeringsutbytte for eksempel som
testresultater og karakterer i form av tall (Lun-
dahl & Waldow 2009). I sé fall vil kombinasjonen
kunne ansees som umulig og motsetningsfylt —
hvordan kan man drive politikkutvikling pé et
leerings-utbytte som ikke er malbart eller sam-
menlignbart? Det er ogsa et sporsmal om den
dominerende definisjonen av leringsutbytte
som vektlegger malbarhet, ikke oppmuntrer til
utforskning av alternative tilneerminger. Det er
vist her at det finnes alternative forstaelser av

Juady
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leeringsutbytte med et mer apent og prosessori-
entert syn pa leering. I denne litteraturen etterlyses
andre mater 8 dokumentere og vurdere leeringsut-
bytte pa enn for eksempel gjennom testresultater
alene (James & Brown 2005, Shepard 2000). Et
interessant spersmal er om den tomme kvadran-
ten kan veere et rom for utforskning av alternative
tilneerminger til leeringsutbytte? Det er mulig at
det finnes praksiser i oppleringen som fyller den
tomme kvadranten, men dette har vi lite kunnskap
om sa langt. Vi vet imidlertid lite om hvorvidt og
hvordan norsk leeringsutbytteorientert politikk og
pedagogikk utspiller seg i praksis i grunnopplerin-
gen i dag. I et nytt forskningsprosjekt om Leerings-
utbytte i politikk og praksis (LOaPP) er det nettopp
disse temaene som skal studeres*. Temaet er sxrlig
interessant med tanke pd at leeringsutbytte som
begrep og fenomen er et relativt nytt fenomen i
Norge - béde i pedagogikk og politikk.

NOTER

1 Lereres forstaelser av leeringsutbytte er i studien basert
pa intervjuer med 41 leerere om deres egne praksiser for
karaktersetting (Proitz 2014)

2 Istudien er forskeres og fageksperters forstaelser av le-
ringsutbytte uttrykt i faglitteratur studert (Proitz 2010).

3 Istudien er bruk av leeringsutbytte i norsk utdanningspo-
litikk over 14 statsbudsjett undersokt (Proitz 2014).

4 LOaPP er et forskningsprosjekt finansiert av Norges
forskningsrads FINNUT-program. Prosjektet skal paga i
perioden 2016-2019, for mer informasjon om prosjektet
se nettside: <https://www.usn.no/forskning/hva-
forsker-vi-pa/barnehage-skole-og-hoyere-utdanning/
nettverk-for-interaksjonsanalyse/tracing-learning-out-
comes-across-policy-and-practice-article185710-23041.
html>
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Nye boker om laering

SKOLEDAGENS
nadvendighster
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Positive Skoledagens Den digitale leerer-
leerer-elev-relasjoner ngdvendigheter generasjonen
Boken tar utgangspunkt i en konkret Boken viser hvordan lzerere kan lgse de | denne boken sper forfatterne hvorfor det ser ut
skolehverdag der en leerer og hennes sytten praktiske sidene ved arbeidet i en klasse pa en til & veere vanskelig & endre undervisningsmenster
tredjeklassinger snakker om hva tallet atten god mate. Nar disse er lgst, blir det bedre flyt i i trad med ensker fra skiftende politiske
kan veere. Det & ha en positiv relasjon er undervisningen, feerre avbrytelser, mer arbeidsro myndigheter og skiftende teoriparadigmer.
viktig for bade elever og lzerere. og mer tid til elevenes leeringsarbeid.

Ingrid Helleve | Aslaug Grov Almas | Brita Bjerkelo
Torill Moen (red.) Anne-Elisabeth Utklev

Livet som leerer De frafalne Leeringsprosesser
Med utgangspunkt i intervjuer og samtaler med Frafall i videregaende skole er blant var Denne boken presenterer ulike lseringsprosesser
laerere tar forfatterne for seg noen sentrale aspekter tids store bekymringer. Hva kan vi leere elever og studenter ma mgte for & kunne fungere
ved lzereryrket som kan gjare det lettere & legge til dersom vi snakker med de frafalne i stedet i dagens og fremtidens samfunn.

rette for laering og utvikling for alle elever. for & snakke om frafallet?

Siv Maseidvag Gamlem | Wenke Mork Rogne

Magne Dypedahl | Gro-Anita Myklevold Kaja Reegérd | Jon Rogstad (red)
Dag Sermo | Magne Skibsted Jensen | Henrik Behn

gyldendal.no/akademisk NY KUNNSKAP, HVER DAG!
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Lesson Study for bedre laering

AV ANNE LIV KAARSTAD LIE OG EVA HQIBY

| Drammen har man gitt skolene i oppdrag a bruke Lesson Study som lzeringsmodell

for hvordan de kan lare av egen praksis. Laerere og lererstudenter har samarbeidet

om gjennomfgringen av oppdraget.

I denne artikkelen vil vi gi et innblikk i teori og
metodevalg studenter og leerere brukte for a utvi-
kle kjennskap til hva som skaper god undervisning
og hva som kjennetegner klasseledelse og lerings-
aktiviteter som fremmer elevenes lering. Oppdra-
get var «Leer 4 leere av egen praksis» ved hjelp av
Lesson Study som leringsmodell. I tillegg til alle
skolene i Drammen bidro 110 leererstudenter fra
Campus Drammen, Hogskolen i Sergst-Norge,
som hadde dette som del av sin praksisoppgave.
Malet var at alle skoler skulle gjennomfgre Les-
son Study-okter i lopet av skoledret 2015/2016.
Omfang og tempo var opp til hver enkelt skole.
Forskning peker pa at forbedringen av under-
visningen ma skje der den drives - i klasserom-
met. Kravene til leererens undervisningskvalitet
er under press, og det stilles sterke krav til ut-
vikling av skolens praksis for 4 gke prestasjoner
og leringsutbytte for elevene. A bruke mer tid
pa pedagogisk refleksjon rundt hvorfor og
hvordan ma styre hva og ndr. Skolens
praktikere har kompetanse til 4
hente inn relevant kunnskap
og data ut fra undervisnin-
gen, men det ma knyttes

til de elevene leringen skal skje hos, den lokale
konteksten. Teoriene og grepene som framstilles
videre i teksten, kan pé enkelt vis implementeres
ialle leringsteam som gnsker & videreutvikle egen
samarbeidslering i leererteamet.

Hensikten med «Lesson Study»

Hensikten med & gjennomfore en «Lesson
Study»-gkt vil vere & forske péd aktiviteten
som skjer i klasserommet, samle inn data ved a
observere og intervjue elever, bearbeide data i
leererteamet for sa & prove ut nye grep for klas-
seundervisningen som teamet tror vil gi bedre
effekt. Teamet leter etter hva som gir spesielt god
leeringseffekt og hva som «trigger» elevene mot
egne leringsmal.

A bruke systemiske metoder for 4 lzere i klasse-
rommet, er en del av leeringsforskningen som om-
handler utvikling av kunnskap om hva som bidrar
til at leering skjer hos elevene. Denne kunnskapen
gir deg som leerer viktige innspill for hvordan du
kan tilrettelegge oppleringen og leringsmiljoet
til en bestemt klasse eller elevgruppe.

Nar teamet skal velge hva de vil forske pé, kan

det veere nyttig 4 kategorisere forskningsakti-
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viteten i leeringsteamet fra sentrale forutset-
ninger for god lering':

Elever og leerere er orientert mot mal og
progresjon i leeringen

Elevene deltar aktivt i og forstér
leeringsprosesser

Elevene deltar i kommunikasjon og
samarbeid

Elevene far utviklet dybdeforstaelse og far
hjelp til 4 forstd sammenhenger

Elevene far utfordringer som gjor at de
strekker seg

Undervisningen er tilpasset elevenes ulike
forkunnskaper

Leeringsmiljoet tar hensyn til elevenes
relasjoner, motivasjon og folelser

A planlegge forskningsarbeidet

Forste steg er 4 avklare leeringsmél for undervis-
ningsokten det skal planlegges for. Ved 4 stille lee-
ringssporsmal mot dette mélet, kan teamet plan-
legge synliggjoring av mélet, tilbakemeldinger og
framovermeldinger underveis i leeringsprosessen
og vurderingsform der elevene vurderer egen la-
ring i retning malet. Dette er den grunnleggende
vurderingsprosessen for dobbeltkretsleringen
som skjer nar vi jobber med leeringsmal. Vi trenger
a forestille oss hvilken lzering vi gnsker allerede i
oppstartsprosessen. Planleggingen tar hoyde for
mal, vurdering, innhold, valg av leeringsaktiviteter,
elevers leereforutsetninger og rammefaktorer (den
didaktiske relasjonsmodellen).

Palik linje med planlegging av undervisning ma
det planlegges hvordan observaterene skal obser-
vere, og hvilke data som skal innhentes. Observa-
sjonene kan eksempelvis rettes mot enkeltelever
med hensyn pa utbyttet av undervisningen eller
generelt mot hele elevgruppen. Det kan rettes mot
minoritetsgrupper eller spesielt evnerike.
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Det vanskelige med a forske pa egne elever er at
man oftest har dannet seg en mening eller har en
oppfatning av den gruppen elever man observerer.
Vivil derfor minne om to ting nar det observeres:
a se etter positive ferdigheter hos elevene som kan
utvikles i observasjonene, og & hente inn minst en
person som ikke kjenner elevene til 4 veere med
a observere.

Det er elevenes leering som skal studeres av de
observerende andre. A observere er metodisk
arbeid, og planlegging av denne aktiviteten er spe-
sielt viktig for 4 innhente data fra klasserommet,
som blir grunnlaget for refleksjon i leeringsteamet
som skal fore til klokere praksis.

Tips til gode elevintervju

Praksislaerer og gruppen med laererstudenter valgte ulikt fokus for
observasjonen i den fgrste forskningsokta. De snsket a hente inn
informasjon om laeringsutbytte, samarbeid og mestring. De hadde
bestemt hvem som skulle gijennomfare undervisningsgkta og hvilke
instrukser som skulle gis ved oppstart og underveis hvis det oppsto
spersmal fra gruppene. Hvilke hint og tilbakemeldinger observata-
rene kunne gi nar de beveget seg i rommet mens elevene jobbet,
ble ogsa avtalt. Umiddelbart etter farste forskningstime intervjuet
hver observatar hver sin elev. For & etablere umiddelbar trygghet
og likeverdighet i intervjusituasjonen, var den voksne raskt pa plass
med et smil og framoverlent holdning for & vise oppmerksomhet og
naerver til intervjuobjektet eleven, samt a lytte naye. Enkle tips er:
* Husk at det er et intervju - ikke en dialog. Ikke kommenter det
som blir sagt - heller ikke om du er uenig.
* Still utdypende hv-sparsmal (hva, hvorfor, hvem, hvordan ...) som
far eleven til & utdype svarene sine.
* Folg opp det du synes er interessant i svarene (dvs. sper gjerne
mer om dette).
* Laeleven fa tid til a svare (pauser er tegn pa ettertenksomhet).
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Lesson Study pa Aronslokka skole

I det folgende eksempelet kan dere lese hvordan
Aronslekka skole har jobbet med «Lesson Study»
i 5. trinn. De har to satsingsomrader, lesing og
vurdering for lering, og derfor ble disse fokus-
omradene valgt som tema da varens Lesson Study
skulle gjennomfores. Leaererne fikk selv bestemme
malsettingen de skulle ta utgangspunkt i innenfor
lesing, avhengig av klassetrinn og leerernes behov,
og de skulle spesielt se etter «bevis for leering»
knyttet til de aktivitetene de valgte.

For planleggingen startet hadde leererne blitt
plassert i grupper av ledelsen, der man hadde
tatt hensyn til at leererne pé gruppa underviste
pa samme hovedtrinn (smaskole eller mellom-
trinn). Utover dette var gruppene heterogene med
hensyn til fag og klasse, og i planleggingsfasen ble
det dermed viktig 4 bestemme seg for hvilket mal
innen lesing elevene skulle jobbe med, hvilket fag
man skulle ta utgangspunkt i og hvilken klasse un-
dervisningen skulle forega i.

I dette arbeidet bestemte Ola, Bente, Christina
og Lise, som alle jobber pa mellomtrinnet, seg
for & utforske et av kriteriene i SOL-pyramiden
(kartleggingsverktoyet Systematisk observasjon
av lesing). Med bakgrunn i kartlegginger de hadde
gjennomfort i sine klasser, hadde de en forme-
ning om elevenes niva, men ville undersgke hvor
mange elever som ville forstd deres forklaringer
knyttet til malet og hvordan de responderte pa
oppgaven de ga dem. Malet for undervisnings-
okten ble derfor: «Jeg kan lese og forsta skrift-
lige oppgaver og instruksjoner», og planen for
undervisningsgkten vises her:

Planlegging av 1. forskningsokt i Lesson Study
Samling. Vi forteller om hva som skal skje, gjen-
nomgar mélet og avklarer begreper; instruksjon
(bruksanvisning, oppskrift). Hvor meter vi pa
disse i hverdagen var? Hva er viktig nar vi skal
lese en instruksjon?

Deler ut oppgaven. Arket er snudd, og ingen far
snu for lerer gir beskjed. De har 3 minutter pa seg.
Vi setter pa timer pa smartboard. Viktig 4 ikke gjore
noe annet enn instruksjonen sier for tiden er ute.

Samling. Hva erfarte vi? Hva ma vi huske pa?

Ny oppgave. Origami som skal lgses i par. Vi
legger frem fargede ark. 10 minutter pa timer.
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Samling. Vise frem froskene (origami-
produkt) sine. Hva har vi erfart og lert?
Klarte vi 4 folge en instruksjon?

Da undervisningsgkten var ferdig planlagt,

trakk leererne den som skulle gjennomfore
undervisningen. De ble enige om at de tre
som skulle vere observatorer, ikke skulle bryte inn
i undervisningen eller hjelpe enkeltelever, men
ha fokus pa hva elevene lerte av instruksjonen til
leereren og av selve aktiviteten. I tillegg skulle en
observater se om det skjedde leering fra forste til
andre oppgave, en skulle observere tidsbruk og
den tredje skulle observere overganger.

Drofting og justering etter 1. forskningsokt

I etterkant av undervisningsekten satt Lise, Bente,
Christina og Ola og reflekterte over det de hadde
observert i klasserommet. De hadde lagt merke til
at flere elever brukte mye tid pa 4 komme i gang,
mens andre leste raskt og ikke fikk med seg alle
detaljer i instruksjonen. Dette ga leererne verdifull
informasjon om elevenes lesenivd, men ga ogsa
noen refleksjoner om lererens innledning og om
selve oppgaven var godt nok tilpasset den elev-
gruppen de hadde. Origamioppgaven var god for
de flinke leserne, men kanskje litt for omstendelig
og vanskelig for andre. De la ogsa merke til at flere
elever henvendte seg raskt til leereren dersom det
var noe som var vanskelig, og at denne oppgaven
opplevdes lite relevant for flere av elevene. Disse
refleksjonene ble viktige da gruppa skulle plan-
legge en ny undervisningsekt.

Gjennomforing av 2. forskningsokt
Gruppa ble enige om at de gnsket 4 beholde mal-
settingen slik den var formulert i forste gkt, valgte
en ny klasse de skulle gjennomfere undervisnin-
gen i og gjorde noen endringer med utgangspunkt
i gruppas refleksjoner. Dette var blant annet a:
samle klassen i begynnelsen av timen for &
ha felles fokus og 4 gjennomga oppgaven,
men med mer vekt pa hvilken lesestrategi det
kunne veere lurt & bruke.
gi tydeligere beskjed om at elevene skulle
bruke strategien « sporre medelever for de
spor lereren om hjelp».
bytte ut origamioppgaven med en annen
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instruksjonsoppgave som opplevdes mer
relevant for elevgruppa.

Da undervisningsekten var ferdigplanlagt, trakk
leererne igjen hvem som skulle undervise, og
undervisningsokten ble gjennomfert noen dager
senere med tre observaterer inne i klasserommet.

Refleksjonsokt

Da undervisningsgkt nummer to var gjennomfort,
hadde lererne igjen en refleksjonsgkt. Her hadde
de fokus pa hva endringene hadde fort til av leering
for elevene, men ogséd hva de selv hadde leert om
elevenes leering og hva de kunne ta med til egen
praksis. De skrev et refleksjonsnotat til ledelsen
som gjengis under:

Oppsummering i teamet — hva er laert?

o Det er viktig & se at elevene gjor sine egne
erfaringer med de oppgavene de fér utdelt, og
at det har betydning for deres motivasjon at
oppgavene er knyttet opp til dagliglivet

o Vi har blitt mer bevisste pa at elevene har
behov for & trene pa samarbeid og hvordan
de skal fordele arbeid mellom seg

o Det er trygt for elevene & snakke med en
medelev for man deler i plenum, eks. «vi
snakket om ...» i stedet for «jeg mener ...»

o Elevene lytter til andre grupper enn sin egen
og far tips og hjelp av andre

o Det er viktig at aktivitetene er tidsstyrte

o Visa at det har god effekt pé elevenes fokus
og leringsinnsats 4 hilse i dera, i tillegg til &

ha felles rosignal

Hva tar dere med fra Lesson Study til egen

undervisningspraksis?

o Tidsstyring av aktiviteter

o Oppgavene som brukes ma veare knyttet til
den hverdagen elevene kjenner

e Onsker & bruke mer samling i klassen

e Elevene ma fa anledning til & snakke med
hverandre for man tar det i plenum

o FElevene lerer pa ulike mater sa det vil vaere
viktig & veksle mellom samarbeid / individu-
elt arbeid

Bedre Skole nr. 2 = 2016

Oppsummering eksempel Aronlgkka skole

Her ser vi at det kan veere mange innfallsvinkler til
tolkning av observasjonene. Lererne observerte
at det var mer fokus og leering nar rammene for
undervisningen var strammere og nar de la til
rette for elevsamarbeid og trening. I tillegg sa de
behovet for & lage oppgaver som motiverer gjen-
nom gjenkjenning.

Et aspekt som ikke berores i serlig grad, er
hvordan selve instruksjonen virket pa de enkelte
elevene. Var instruksjonen for avansert sprakmes-
sig, eller var den for abstrakt? Dette var noe av
det lererteamet gnsket 4 undersoke da de startet
planleggingen av Lesson Study-gkta. Men lae-
ringsmiljefaktorene er ofte mer synlige enn de
individuelle faktorene og vil derfor vere lettere
a identifisere og endre.

Uansett har leererteamet kommet fram til vik-
tige observasjoner og slutninger som de vil profit-
tere pa isin egen undervisning. Det sprakmessige
kan jo veere gjenstand for neste Lesson Study-
planlegging? Dette er en dynamisk metode, hvor
hovedhensikten er at man forsker i egen praksis
knyttet opp mot visjoner og mal. Pa den maten
knyttes teori og egenrefleksjon sammen og blir en
del av skolenes profesjonelle fellesskap.

NOTE
1 NOU 2014:7 (2014). Elevenes lering i fremtidens skole.
Oslo: Kunnskapsdepartementet

Anne Liv Kaarstad Lie er hggskolelektor i pedago-
gikk og skoleutvikling ved Hagskolen i Sgrast-Norge,
Campus Drammen. Hun foreleser og veileder i
grunnskolelzererutdanningen 1.-7. og 5.-10., samt
master i utdanningsledelse. Hun har 17 ars erfaring
fra skolen som lzaerer, undervisningsinspekter og
rektor. Hun er redakter av boka «Anerkjennende
elevsamtaler - metoder for reell elevmedvirkningy.

Eva Hoiby er seniorradgiver ved Kompetansesen-
teret for barnehage og skole i Drammen, der hun
har veert utviklingsleder for prosjektet «Drammens-
skolen, Norges Beste Skole fra 2009-2015. Hun har
leeringsmiljg, sosial kompetanse og klasseledelse og
ledelse som sine spesialfelt og har 21 ars erfaring
fra grunnskolen som lzerer, veileder, inspekter og
rektor (i 13 ar). Hun arbeider ogsa som veileder for
skoleledere i andre kommuner gjennom Utdannings-
direktoratets veilederkorps.
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Skoleutvikling

- en mulighet til forbedring eller bortkastet tid?

AV SIRI' ANETTE NORDBY OG ERIK ADALBERON

| begrepet skoleutvikling ligger det en forventning om at skolen skal forbedres pa

bestemte omrader. Men gjennom den skoleutvikling som drives i norsk skole, er det

slett ikke sikkert at dette alltid skjer. En nyere studie, hvor et skoleutviklingsprosjekt

i videregaende opplaering ble fulgt, avdekker negative holdninger hos personalet.

Med dette som utgangpunkt stilles noen kritiske spgrsmal om selve gjennom-

foringen av slike prosjekter.

Det ropes etter forbedringer i den norske skolen,
kvalitetsutvikling av undervisning og kompetan-
seheving hos lerere. Leerere med en viss fartstid i
skolen har gjennomlevd ulike reformer og stadig
mattet forholde seg til endrede leereplaner og ar-
beidsmetoder. Dette har pagatt i mange ar, men
likevel scorer Norge lavere pa PISA-undersokelser
enn de land vi liker 4 sammenligne oss med (EI-
stad & Sivesind, 2010). En slik realitet samsvarer
darlig med de ambisjoner som myndighetene har
for den norske skolen, og det jobbes intenst for &
heve nivéet.

Hvorvidt PISA og nasjonale prover skal vere
styrende for utviklingen i norsk skole, er et tema vi
ikke skal ga inn pa her. I stedet er det av interesse
a se neermere pa selve arbeidet som gjores for &
utvikle fremtidens skole. Selv om det foregir mye
godt arbeid rundt i de norske skolene i form av
skoleutviklingsprosjekter, kan det likevel sporres
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om skolene egentlig blir noe bedre? Og hvis ikke
- hvorfor?

Et skoleutviklingsprosjekt for bedre tilpasset
oppleering

I denne aktuelle sammenheng vil vi trekke frem
enkelte funn fra en masteroppgave, der Nordby
har undersgkt hvordan et kollegium ved en norsk
videregaende skole arbeidet med et skoleutvi-
klingsprosjekt om tilpasset opplering (Nordby,
2014). I denne etnografiske studien ble det serlig
lagt vekt pa de holdninger og synspunkter som
kom til syne hos de ansatte i denne prosessen.
Kort beskrevet var mélet med det aktuelle skoleut-
viklingsprosjektet & skape et felles begrepsapparat
og bidra til endret praksis hos deltakerne for kol-
lektivt 4 bli bedre p4 & drive tilpasset opplering.
Dette ble forsgkt bevisstgjort gjennom 4 sette et
systematisk sgkelys pa temaet gjennom skoleéret.
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Illustrasjonsfoto: fotolia.com

Et av de mer oppsiktsvekkende funnene i un-
derspkelsen var at et stort flertall av de ansatte
ved skolen etter endt prosjektperiode mente at
de ikke hadde endret praksis gjennom arbeidet
med prosjektet. De hevdet at de hadde fatt lite
utbytte av arbeidet med prosjektet, og en deltaker
sa rett ut at dette hadde veert bortkastet tid. De
fa enkeltstemmene i kollegiet som var positive,
hadde til gjengjeld et tilsynelatende godt utbytte
av prosjektet. Som eksempel formidlet en ansatt at
arbeidet med prosjektet var direkte arsak til endret
praksis, til okt forstaelse for tema, og vedkom-
mende sa det som en mulighet for forbedring.
Flere andre har ogsa ytret en erkjennelse om okt
bevissthet rundt tema, til tross for at de var gene-
relt negative til prosjektet som sadan. Samlet sett
viste analysen av reaksjonene at prosjektet i seg
selv utgjorde et problem.
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Top-down
Dette skoleprosjektet var, i likhet med de mange
reformer som har preget Skole-Norge de siste
tir, initiert og styrt fra toppen. Tilnermingen
til prosjektet var preget av en «top-down»-
styring, hvor ledelsen satte premissene og styrte
framdriften. De ansatte valgte riktignok temaet
i lopet av forrige skolear, og de ble trukket inn
som aktive bidragsytere underveis i prosjektet ved
at personer i kollegiet ble spurt om a holde ulike
innlegg i forbindelse med tema. Andre eksempler
pa involvering i prosessen var gruppearbeid med
rom for fri refleksjon over tema, invitasjon til erfa-
ringsutveksling med deling av enkeltlereres godt
fungerende undervisningsopplegg og tilsvarende.
Slike tiltak viste seg likevel ikke a vaere nok, slik
at det ble uttrykt en ganske unison motstand mot
prosjektet.

Studien viser et eksempel pa hvordan
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skoleutviklingsprosjekter iverksettes i norsk skole,
og har, pa tross av manglende generaliserbarhet,
mulighet til 4 fungere som et apropos for fremti-
dige prosjekter. De erfaringer som det er mulig &
trekke ut av dette, kan i hovedsak sees fra to ulike
perspektiver; de ansatte og ledelsen.

Bottom-up

Det er vanlig innen utviklingsteori a legge vekt pa
at deltakerne i et utviklingsprosjekt ma fole eier-
skap til prosjektet, og at et utviklingsarbeid vil lyk-
kes bedre dersom en klarer 4 skape en «bottom-
up»-strategi. Laerere har i mange tilfeller mattet
finne seg i 4 veere den aktoren som skal omsette
nye reformer i praksis - tiltak de ofte ikke har bedt
om eller veert med pé 4 utforme (Cuban, 1990).
Om det sa er snakk om nasjonale eller regionale
forandringer, blir resultatet ofte en gjentagende
«top-down»-styringsform, som sjelden har en
lokal forankring. Dette kan heller sies & handle om
at den enkelte leerer blir tenkt som en brikke i et
puslespill, som stadig mé forholde seg profesjonelt
til nye retningslinjer i sin yrkesutovelse.

Skoleutvikling fordrer endring

Samtidig er det viktig 4 innse at et skoleutviklings-
prosjekt som dette mest sannsynlig vil kreve en
form for endring hos deltakerne. Det ligger im-
plisitt i selve begrepet at noe er ment a endres,
og en slik prosess vil folgelig ogsé innbefatte
dem som skal sté for selve utviklingen. En slik
endring hos deltakerne vil kunne komme i strid
med deres opplevelse av individuell frihet til 4
skape og bygge, og som Biesta (2006) hevder, vil
ny leering kunne knyttes til begrepet «transcen-
dental vold». Med dette peker han pé det viktige
poenget at endring i form av leering ikke alltid er
en lystbetont, og umiddelbart givende prosess.
Tvert om kan det betegnes som en krevende
ovelse, som antakelig vil bli vanskeligere nar det
inneberer et brudd med etablerte vaner og ruti-
ner. Bamber (2009) hevder at lering ogsa folges
av en avleering, der fastlagte vaner ma legges til
side til fordel for de nye. Skandsen, Werness, og
Lindvig (2011) mener at enhver endringsprosess
forer til motstand, som ogsa kan betegnes som
selvbevaring. Antakelig vil motstanden variere
etter hva endringen gjelder, og hvor nedvendig
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den synes a veere. I dette prosjektet, og sikkert
i andre lignende prosjekter, kan det sies & vaere
behovet for ny kunnskap og endring av praksis
som forst og fremst utfordrer deltagerne. I de
svarene som har fremkommet, synes motstanden
mot prosjektet 4 veere vesentlig, hvilket tilsier at
de enten ikke synes at endringen er ngdvendig,
eller at endringen blir for omfattende.

Barrierer mot endring
I de fleste organisasjoner finnes det mekanismer
for selvbevaring og motstand mot endringer
(Skogen, 2004). Disse kan deles i fire kategorier:
psykologiske barrierer, praktiske barrierer, verdi-
barrierer og maktbarrierer. De psykologiske bar-
rierene dreier seg om fenomener i enkeltpersoners
psyke som virker som motstandsfaktorer, som for
eksempel dimensjonen sikkerhet/trygghet versus
usikkerhet/utrygghet. En kan sammenholde de
psykologiske barrierene med det Illeris (2003)
benevner som «hverdagsbevissthet», som er et
naturlig forsvar mot den store mengden informa-
sjon og pavirkning mennesket i det moderne sam-
funn blir utsatt for. Den andre kategorien barrierer
Skogen (2004) omtaler, er praktiske barrierer,
eksemplifisert gjennom faktorene tid samt faglige
og okonomiske ressurser. Enhver endringsprosess
vil fordre en viss gkonomisk ressurs, i tillegg til
faglige kunnskaper og ferdigheter. Kompetan-
seheving blant de ansatte vil ofte veere onskelig,
men fordrer at de ansatte selv er villige til 4 ga
gjennom den nedvendige kursingen og opple-
ringen. Makt- og verdibarrierer hevdes ifplge
Skogen (2004) a veere de viktigste barrierene nar
det gjelder forandring. I denne sammenhengen
kan man ikke snakke om barrierer som noe ute-
lukkende negativt, fordi barrierene blir positive
eller negative ut ifra hvilken verdiforankring man
har. Et utviklingsarbeid vil i en organisasjon kunne
sammenfalle med enkeltes verdier, normer og tra-
disjoner, mens den vil ga pé tvers av andres, og
dermed skape verdikollisjon og motstand.
Innenfor fag-grupperinger i et kollegium kan
opplevelsen av autonomi vare sterk. Skoleutvik-
lingsprosjektet i Nordbys (2014) undersgkelse
kan ogsé ha utfordret enkelte leereres behov for
autonomi, slik Lipsky (2010) beskriver det. De
kan reagere slik at de ikke vil ha noen innblanding
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i maten de utforer sin leerergjerning pa, men sier
pent «nei, takk» til alt som kommer ovenfra og
ned i organisasjonen. I skolen har personalet hoy
utdanning og representerer autonomi innenfor
sine fagfelter (Skandsen et al., 2011). Det eksisterer
internaliserte normer og verdier som regulerer
den enkeltes atferd. Disse normene er et uttrykk
for tradisjon og kan sies 4 sitte i veggene ved den
enkelte skole.

Manglende forstaelse
Veien til bedre tilpasset opplering gar gjennom
skoleutvikling, ifelge Bjernsrud og Nilsen (2008).
Ifolge undersgkelsen vi har sett pa, er det ingen
automatikk i at et skoleprosjekt vil gi en umid-
delbar forbedring i andre enden. Prosjektet mé
grunnfestes i kollegiet, «bottom-up»-prosessen
ma vere reell. «Hele personalet mé involveres og
ansvarliggjores i et langsiktig utviklingsarbeid»
(Bjornsrud & Nilsen, 2008:139). Med involvering
og ansvarliggjering peker de pa hvor viktig det er
at prosjektet tar hensyn til deltakernes medvirk-
ning, samtidig som dette ogsa er knyttet til deres
profesjonelle ansvar. At utviklingsarbeidet skal
veere langsiktig, er pa sin side interessant av to
grunner: Det ma gis tid for at endringer skal skje,
og dette ma vere et arbeid som har en helhetlig
strategi med troverdige mal. De tidsmessige bar-
rierene har blitt beskrevet tidligere, og gir seg i
stor grad selv. En kan ikke regne med at store end-
ringer skal forekomme nar tidsbruken er sapass
beskjeden. Kortsiktighet i reformarbeid er en av
flere avgjorende faktorer som Fullan og Hargre-
aves (1996) mener bidrar til at mange reformer
mislykkes. Antakelig er det krav om umiddelbare
og mélbare resultater som gjor at det i mange sko-
leutviklingsprosjekter ikke jobbes mer pa lang sikt.
I det utviklingsarbeidet som er blitt beskrevet her,
kan en slik strategi ogsa sies a veere fraveerende,
ettersom det verken tas hgyde for en del 2, eller
at det er et ledd i en lengre strategi. Dette gjor at
prosjektet egentlig blir hengende i luften uten en
forstéelig kontekst, og dermed ikke skiller seg fra
tidligere prosjekter som har kommet og gatt.
Her kan ogsa statlige reformprosjekter ta sin del
av skylden for at det er skapt slitasje hos leererne.
Stadige endringer i malsetting og nye tiltak kan
ofte synes planlgse, og hvis man folger logikken til
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Cuban (1990), vil dette kunne lede til en generelt
manglende forstaelse for utviklingsprosjekter som
sddan. Om en ikke lykkes med 4 skape en ned-
vendig forstaelse, kan tidkrevende arbeid med
utvikling og bedring som mal vise seg a resultere
i en opplevelse blant deltakerne av at dette kun
var bortkastet tid.
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Norske og svenske skolelederprogram
- en sammenligning

AV MARIT AAS OG MONIKA TORNSEN

De nasjonale lederprogrammene i Sverige og Norge blir sammenlignet ved hjelp av

et forskningsbasert internasjonalt rammeverk for hva som kjennetegner god ledelse.

Malet er a undersoke om og i hvilken grad de nordiske programmene er influert av

internasjonal forskning om profesjonsutvikling av skoleledere. Noen omrader for

videreutvikling av de nordiske lederprogrammene blir foreslatt.

Internasjonalt er det en ekende bekymring, blant
bade forskere og myndigheter, om at skoleleder-
program ikke i tilstrekkelig grad klarer & forberede
nye skoleledere pa kompleksiteten og utfordrin-
geneidet 21. arhundre. En gjennomgang av skole-
ledelse i 22 utdanningssystemer (inkludert Norge)
viser at mange vegrer seg for a bli skoleledere fordi
oppgavene er for mange og uklare, arbeidspresset
er stort, og oppleringen er utilstrekkelig (OECD,
2008). Analyser av rammeverk for skolelederpro-
grammer foreslar at programmene i storre utstrek-
ning handler om rektorers faktiske arbeid heller
enn 4 bare fokusere pa de forpliktelser som folger
av rektorrollen (Dempster, Lovett, & Fluckiger,
2011; McKinsey & Company, 2010). Ifolge Busch
(2009) skaper den gkende kompleksiteten og de

Artikkelen er et utdrag av artikkelen: Aas, Marit
and Tornsen, Monika (2016): «Examining
Norwegian and Swedish leadership training

programs in the light of international research>
(Special Issue: Educational Leadership, Nordic
Studies in Education, 2/2016.
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mange nye kravene for skoleledere en moralsk
forpliktelse for arbeidsgivere til 4 tilby adekvat
opplering via malrettede lederprogrammer.

I 2009 startet myndighetene i Norge et nasjo-
nalt lederprogram for nye rektorer for & utvikle
deres kvalifikasjoner og stotte for implementering
av nasjonalt politikk. I Sverige, der det siden 1976
har veert en statlig rektorutdanning, startet Skol-
verket i 2009 Rektorsprogrammet, pa samme tid
som i Norge. I 2014 hadde begge landene en ny
anbudskonkurranse bygd pé nesten det samme
rammeverket som i 2009. Kapitlet analyserer
anbudsdokumentene fra 2014 med tanke pa a
forsta hvordan myndighetene i de to nordiske
landene tenker om skoleledelse, i alle fall slik det
er formulert i anbudsdokumentene. I var analyse
av dokumentene anvendes et rammeverk (A heu-
ristic tool) utviklet av Clark og Wiley (2011) og
videreutviklet av Lovett, Dempster, og Fliickiger
(2015). Rammeverket er forankret i internasjonal
litteratur og viser hvilke innholdskomponenter
som er npdvendige for effektiv ledelse (Darling-
Hammond, LaPointe, Meyerson, & Orr, 2007;
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Huber & Hiltmann, 2011; Robinson, Lloyd, &
Rowe, 2008; Timperley, Wilson, Barrar, & Fung,
2007). Ifelge forfatterne er det bred enighet om
at folgende fem omréder bor behandles i alle
lederprogrammer: pedagogikk, mennesker, sted,
system og individ.

Pedagogikk - lederes laering om undervisning
og laering
I litteraturen er det en gkende bekymring for le-
deres manglende forstaelse av undervisning og
leering; det vil si deres kunnskap om pedagogikk.
Oppsummert viser litteraturgjennomgangen nar
det gjelder omradet pedagogikk, at lederes leering
om undervisning og leering ber inkludere kunn-
skap om (Lovett et al., 2015, p. 133):
livslang vekst, leering og utvikling, spesielt for
elever og lerere;
effektive strategier for leereres profesjonelle
utvikling;
planlegging, koordinering, implementering
og evaluering av undervisning og leering;
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hvilke typer data som skal samles inn, og
hvordan gjennomfere kunnskapsbaserte pro-
fesjonelle samtaler om dataenes betydning for
undervisning og lering.

I var analyse ser vi at det norske programmet
vektlegger pedagogisk ledelse sterkt. Under over-
skriften «Elevenes leeringsprosesser» pekes det pa
temaer som visjon og malsetting, kvalitetsarbeid,
ledelse for leering, utvikling av leeringsprosesser
og milje, og stotte til ansatte. Det betyr at rektor
er ansvarlig for & tilrettelegge leereprosessene og
leeringsmiljeet, inkludert betydningen av a for-
sta skoledata, som er nevnt i det internasjonale
rammeverket. Programmet angir imidlertid ikke
hvordan skoleledere skal gijennomfere kunnskaps-
baserte profesjonelle samtaler om dataene, slik det
er nevnt i det internasjonale rammeverket.

I introduksjonen til det svenske programmet
vises det til den nasjonale leereplanen, men be-
grepet pedagogisk leder er ikke nevnt. Rektor
beskrives som en som skal lede, instruere og

lllustrasjonsfoto/montasje: fotolia.com
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koordinere det pedagogiske arbeidet i trad med
utdanningens mal. Forstéelse for utvikling av elev-
enes leringsmiljg, leerernes undervisningskvalitet
og systematisk kvalitetsarbeid er begreper som
understrekes flere ganger. Selv om elevens leering
er i fokus, sé er dette ikke fulgt opp med leerings-
teorier om hvordan barn og voksne laerer.

Mennesker - lzering om de skoleledere
arbeider sammen med
Det andre omradet i det internasjonale ramme-
verk, mennesker, understreker at ledere trenger
kunnskap, ferdigheter og disposisjoner til & for-
sterke andre mennesker motivasjon, engasjement
og kapasitet. Oppsummert viser litteraturgjen-
nomgangen av omradet mennesker at leering om de
skoleledere arbeider sammen med ber inkludere
kunnskap om (Lovett et al., 2015, p. 134):
kommunikasjon, inkludert coaching og men-
toring, som forbedrer relasjoner;
hvordan strukturere skoler slik at leerere og
relevante andre kan fungere som leringsfel-
lesskap;
hvordan og nar ledelse kan distribueres for 4
engasjere andre i ledelse; og
hvordan identifisere ledertalenter og stotte
dem i deres lederutvikling.

Begge programmene understreker behovet for at
skoleledere ma ha kunnskap om kommunikasjon
for 4 bygge leringsfellesskap i egen skole. Det
norske programmet retter sgkelyset mot organi-
sasjonslering og profesjonelle leeringsfellesskap
gjennom temaet «samarbeid og organisasjons-
bygging». Sammenlignet med det internasjonale
rammeverket som fokuserer pa situert ledelse i
skolekonteksten, synes dette omradet a veere influ-
ert av generelle lederteorier. Eksempler kan veere
analyse og utvikling av organisasjoner, mennes-
kelige ressurser (Human resource), utvikling og
samarbeid, nettverksbygging, motivasjon, konflik-
ter og kommunikasjon. Det refereres ogsa til den
nasjonale evalueringen av rektorutdanningen der
coaching og mentoring er identifisert som vellyk-
kede mater a drive profesjonell leering pa, men det
er ingen krav om a bruke slike leeringsmuligheter.
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I beskrivelsen av skoleorganisasjonen er delegert
ledelse uttrykt som en mate a uteve ledelse pa,
likevel rettes det ingen spesiell oppmerksomhet
mot hvordan skoleledere ber bygge kapasitet i
egen organisasjon, for eksempel ved & identifisere
ledertalenter, slik det er foreslatt i det internasjo-
nale rammeverket.

I likhet med det norske programmet er for-
staelse for organisasjonslering og profesjonelle
leeringsfellesskap vektlagt sterkt i det svenske pro-
grammet, og ogsd her hentes teori fra mer generell
organisasjonsteori og ledelse. Begrepet distribuert
ledelse er ikke nevnt i det svenske programmet,
men betydningen av 4 involvere ansatte og elever
i evaluering av virksomheten trekkes fram som et
eksempel pa hvordan skape oppslutning om felles
mal. I likhet med det internasjonale rammeverket
understrekes betydningen av a skape klima for
kommunikasjon og kollegaveiledning.

Sted - lederes lering om
utdanningskonteksten
Det tredje omradet i rammeverket, sted, retter
sokelyset mot behovet for at lederes leering om-
fatter kunnskaper, ferdigheter og disposisjoner til
a «lese» utdanningskontekster. Litteraturgjen-
nomgangen viser at lederes leering om utdannings-
konteksten ber inkludere kunnskap om (Lovett et
al., 2015, p. 135):

internasjonale spgrsmal og deres mulige

pavirkning pa praksis;

nasjonale reformer, politikk og programmer

og deres effekt pa skoler;

skolekontekst og hvordan gjennomfore kul-

turendringer;

hvordan skape klima for leering og utvikling.
Undersokelsen av det tredje omradet, sted - le-
deres leering om utdanningskonteksten, viser at
det i Norge er et sterkt engasjement for 4 se pa
sammenhengen mellom de nasjonale og lokale
politiske foringene og skolens resultater. Skole-
ledere pekes pa som nokkelaktorer i implemen-
tering av nasjonal politikk. Det ser ut til & vaere
mindre oppmerksomhet mot internasjonale
sporsmal, men den internasjonale pavirkning er
tydelig i den nasjonale politikken. Kunnskap om
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skolekultur og nekkelforutsetninger for lering
som er nevnt i det internasjonale rammever-
ket, er beskrevet under omradet «Utvikling og
endring», et av de fem omradene i det norske
programmet. Utvikling er forst og fremst relatert
til skolen som sted, og inkluderer bade generelle
lederbegreper som: strategisk ledelse, endrings-
ledelse, makt og innflytelse; og pedagogiske be-
greper som: skolebasert kompetanseutvikling,
innovative leringsmetoder, og pedagogisk bruk
av teknologi.

Hovedfokuset i det svenske programmet er
forst og fremst knyttet til utdanningsmandatet
nedfelt i den svenske leereplanen, som ogsa in-
kluderer internasjonale avtaler. Som i Norge, er
den globale innflytelsen nedfelt i den nasjonale
politikken som igjen pavirker den lokale politik-
ken. Videre fokuserer programmet pa kunnskap
om den lokale konteksten og organisasjonskultur
som ngkkelkomponeneter i arbeidet med 4 stotte
og forbedre elevers lering og utvikling.

System - lederes laering om
utdanningssystemet
Det 4 lede skoler innenfor et gitt utdannings-
system krever ledere som kjenner de juridiske,
gkonomiske og styringsmessige rammene for
virksomheten de er ansatt i. Oppsummert viser
litteraturgjennomgangen av omradet system, at
lederes leering om utdanningssystemet bor inklu-
dere kunnskap om (Lovett et al., 2015, p. 137):
utdanningssystemets juridiske, ekonomiske
og styringsmessige rammer;
de spesifikke lzereplan- og vurderingskrav;
nar og hvor lederskjonn kan uteves;
strategier som kan stgtte beslutningstaking;
system og kollegabaserte nettverk som kan
skape leeringsrelasjoner.

Norge ser ut til a ha fokus pa systemtilpasset le-
delse. Det betyr at myndighetene ser rektorene
som ngkkelaktgrer i implementering av ny na-
sjonal politikk. For a fa til dette legges det vekt
péa kunnskap om utdanningssystemets juridiske,
gkonomiske og styringsmessige rammer, spesielt
malstyring og ansvarliggjering. Hensikten er at

Bedre Skole nr. 2 = 2016

rektorene skal forsta og utnytte sitt handlingsrom,
utvide sitt lederrepertoar og terre a ta beslutnin-
ger. Det norske programmet fremhever ikke pa
samme mate som det internasjonale rammeverket
styring gjennom 4 skape leeringsrelasjoner gjen-
nom kollegabaserte nettverk.

I likhet med Norge er systemrelatert kunn-
skap og forstaelse, slik som nasjonale prinsip-
per, lover, regler og forskrifter, grunnleggende
verdier og skolelederes forpliktelse pa mandatet
fremhevet i det svenske programmet. De system-
rettede kvalitetskravene, som er del av et mal- og
resultatstyringssystem, inkluderer inspeksjon og
vurdering av hvordan skolers resultater moter
kravene og malene i den nasjonale leereplanen.
Nar det gjelder problemlgsning, legger pro-
grammet vekt pa a styrke lederes kunnskap og
ferdigheter om lover og reguleringer. Utvikling
av lederskjonn vektlegges og knyttes opp mot
casearbeid der relevante vitenskapelige, sosiale
og etiske aspekter trekkes inn.

Individ - lederes lzering om seg selv
Det femte omréadet i det internasjonale ramme-
verket, individ, handler om lederes leering om
seg selv. Det 4 kjenne sine verdier, kompetanser,
styrker, svakheter og hva som ma til for 4 skape
en overgang fra novise til erfarende leder, er
avgjorende for & utvikle en rolleforstaelse og en
lederidentitet. Litteraturgjennomgangen av om-
radet individ, viser at lederes leering om seg selv
bor inkludere kunnskap om (Lovett et al., 2015,
p- 138):

sin egen personlige og profesjonelle moralske

grunnholdning;

sine egne profesjonelle og etiske verdier;

spenninger mellom systemkrav og person-

lige preferanser med tanke pé ledelses-

beslutninger;

personlige styrker og svakheter relatert til

skoleledelse.

I Norge har lederprogrammer tilbydd av norske
universiteter og hoyskoler ikke viet dette omra-
det stor oppmerksomhet. I anbudsdokumentet
er imidlertid selv-komponenten trukket fram,
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og argumentene er at kunnskap
om seg selv kan bidra til bedre
forstaelse av din lederrolle, til a
konstruere din egen lederidentitet, til
a oke din mestringsopplevelse, og lose proble-
matiske situasjoner og dilemmaer. Sammenlignet
med det internasjonale rammeverket er ikke den
profesjonelle moralske posisjonen trukket fram
like sterkt i det norske programmet. Teksten sier
at det forventes at lederne skal lede i trad med
samfunnets sentrale normer, verdier og prinsipper
uten a forklare hva dette inneberer i praksis. For
a mote disse forventningene skal lederne veere
tydelige, demokratiske, uavhengige, kraftfulle,
kompetente, trygge og nysgjerrige og vere i stand
til 4 definere og redefinere sin lederrolle.

Det moralske oppdraget om a vere ansvar-
lig for demokratiske verdier, ligger i rollen for
svenske rektorer. I programmet er kunnskap og
ferdigheter knyttet til dette uttrykt som mulighe-
ten til 4 kommunisere og ivareta det likeverdige
menneskeidealet. Leringen om seg selv er relatert
til den formelle lederposisjonen. Programmet
fremhever styrken i det a kritisk reflektere over
hvordan din egen ledelse er pavirket av den aktu-
elle konteksten og situasjonen, og pa den maten
kan ledere fa okt selvforstielse og trygghet i le-
derrollen. I tillegg stilles det i det siste svenske
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anbudsdokumentet krav om at tilbyderne skal gi
deltakerne profesjonsveiledning i hvordan de kan
utvikle sine skoler.

Systembehov ma kombineres med
individbehov
Kort oppsummert reflekteres alle de fem punk-
tene i det internasjonale rammeverket (pedago-
gikk, mennesker, sted, system og individ) i de to
programmene. Samlet sett synes det & vere lagt
mer vekt pa systembehov enn pé individet.
Formuleringene i anbudsdokumentene er
mer rettet mot a understreke lederes for-
pliktelse til 4 lede i samsvar med lover og
regler enn 4 hjelpe dem til & uteve skjonn
ved tilpasninger til lokale forhold. Sterke
ledere forventes 4 implementere nasjonal
politikk og ta ansvar for at skolene moter de
nasjonale kravene gjennom mal- og resultatsty-
ring. Ifplge Paulsen og Heyer (2016) kan det a
styre ledertrening via et nasjonalt standardisert
pensum betegnes som en form for atferdskon-
troll. Videre er det eksempler pa at begrepet
demokratisk er tatt for gitt i begge land. I praksis
betyr dette at lederne ma balansere mellom tyde-
lig resultatstyring og handle pa en demokratisk
mate nar de skal handtere dilemmaer, paradokser
og utfordrende situasjoner. Begge programmene
understreker betydningen av kommunikasjon i
organisasjonene, og det norske programmet
anbefaler praktiske ferdigheter for 4 takle spen-
ninger uten 4 forklare i detalj hvordan det kan
gjores. Vi mener at disse utfordringene krever
kritisk tenking og kunnskap, mulighet og mot til
a balansere sider ved «hard kontroll» med verdier
som omsorg og tillit.

For 4 styrke individene er det behov for 4 styr-
ke ledernes kunnskap om seg selv som person.
Siden kunnskap om mél og rammer for utdan-
ningen, administrative styringsverktoy og skolen
som organisasjon dominerer programmene, vil vi
argumentere for at deltakerne i programmene vil
tjene pa at tilbyderne supplerer det systemiske
utgangspunktet med et individuelt fokus med
selvrefleksjon og personlig utvikling.

Det er viktig 4 presisere at analysen, som i sin
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helhet kan leses i Aas & Tornsen (2016), har noen
begrensninger fordi den er basert pa de skriftlige
anbudsdokumentene og ikke pa hvordan hver
enkelt tilbyder i de to landene svarer pa myn-
dighetenes krav i form av hvilket innhold som
prioriteres, hvordan programmene organiseres
og hvilke arbeidsmater som anvendes. Likevel vil
vi argumentere med at det svenske programmet
spesielt, og til en viss grad det norske program-
met, synes & veere sterke pd innhold, men nér det
kommer til prosess, er de ikke sa tydelige. En arsak
til dette kan veere tradisjonene i de to nordiske
landene om a overlate prosessfaktorene (forstatt
som metoder) til tilbyderne av programmene og
deres undervisningsstab. I fremtiden kan en disku-
sjon om prosessfaktorene bidrar til 4 utvikle denne
type lederprogram.
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PA REKTORS KONTOR

Om a ta ansvar - og gi ansvar

TEKST OG FOTO:. TORE BRGYN

Fremtidens skole er en skole som tenker helhet rundt arbeidsmiljo

og elevenes laeringsmilje. En moderne leerende organisasjon er en

organisasjon som vager a prove og feile - og ikke minst, husker

hva den har prevd og hvor den har feilet.

I 2007 befant Tormod Korpas seg pé
et motell i USA der han leste noen
aviser om de store brannene de hadde
hatt i California den siste tiden. Gu-
vernor og tidligere actionskuespiller
Arnold Schwarzenegger ble intervju-
et, og det var tydelig at journalisten
ville ha ham til 4 si at de federale myn-
dighetene ikke hadde tatt sitt ansvar
og gjort nok, tilsvarende ved flomka-
tastrofen i New Orleans. Men Schwar-
zenegger var ikke med pa notene: «I
can’t blame the president», sa han,
og forklarte at hvis han la skylda pé
sine overordnede, sa ville de som var
under ham gjore de samme. Slik ville
hele systemet korrumperes og ingen
vil ta ansvar for noe som helst.

- Jeg hadde aldri trodd at Arnold
Schwarzenegger skulle bli min in-
spirasjon, men akkurat her traff han
pa noe vesentlig innenfor kulturen
i organisasjoner. Lederens handlin-
ger viser hva det er tillatt 4 gjore i
organisasjonen. For en leder gjelder
ikke maksimen «du skal gjore mot
andre det du vil at andre skal gjore
mot deg», snarere «du skal gjore mot
andre det du vil at de skal gjore mot
hverandre», sier Korpas.

Da Ludvigsenutvalget ble nedsatt i
2013 for 4 utrede fremtidens skole, var
det mange som reagerte pa at utval-
get manglet personer som hadde sitt
daglige virke i skolen. Tormod Korpas
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var rektor ved St. Olav videregaende
skole i Sarpsborg, og kom til 4 bli den
eneste med skolebakgrunn som arbei-
det i utvalget gjennom hele perioden.
I dag er han leder av Utdanningsfor-
bundets sentrale lederrad.

Ludvigsenutvalget
Huordan opplevde du arbeidet i Lud-
vigsenutvalget?

- Min rolle i Ludvigsenutvalget ble
ofte 4 realitetsorientere. Jeg kunne for
eksempel si: «det du foreslar der, det
har vi allerede gjort i norsk skole i ti
ar nd». Mange har ikke sett den for-
midable utviklingen som har skjedd i
skolen de siste arene, folk har en ten-
dens til 4 tro at skolen er omtrent slik
den var da de gikk der selv. Men bare
de ti siste arene har skolen forandret
seg til a bli noe helt annet enn den
var. Det ene er hvordan skoleledelsen
har fatt tydeligere ansvar for elevenes
leering. Tidligere var dette sett pd som
leererens ansvar. Et annet eksempel er
arbeidsformene i skolen. Leerere deler
i dag klassene mellom seg, de bruker
store og sma grupper, de reflekterer
og planlegger sammen.

Kjepphester
Huilke saker jobbet du spesielt med d fi
gjennom i Ludvigsenutvalget?

- En av mine kjepphester er
at arbeidsmiljoet til de ansatte og

leeringsmiljoet til elevene er tett knyt-
tet sammen. For 4 skape et trygt og
godt leringsmilje ma ledelsen ogsa
arbeide for at alle ansatte foler seg
verdsatt og respektert — at de gleder
seg til 4 dra pa jobb - hver dag. Det
betyr for eksempel at maten vi omgas
kantinepersonale og vaktmester i siste
instans vil ha betydning for elevenes
leeringsmilje.

Fikk du gjennomslag for dette?

- Det 4 se arbeidsmiljo og leerings-
milje i sammenheng kom til & prege
utredningen, men ikke i den grad jeg
hadde onsket. Nar man bruker ord
som «stotte» og «tydelig ledelse», sa
refererer dette egentlig til arbeidsmil-
joet, men det kunne veert mer ekspli-
sitt bade i Ludvigsenutvalgets rapport
og i stortingsmeldingen. Jeg arbeidet
for evrig for at ledelse skulle behandles
i et eget kapittel, men slik ble det ikke.
Det som angar ledelse er i stedet spredt
rundt under de ulike emnene.

Huilke ovrige kjepphester hadde du?

- Jeg var opptatt av stofftrengselen
i skolen. Fagene har blitt s& omfangs-
rike at elever og lerere ikke har tid til
a fordype seg i viktige temaer av frykt
for 4 ikke rekke gjennom alt. Jeg on-
sket derfor a bidra til en revidering av
fagenes omfang og bredde. Dessuten
synes jeg at dagens skolefag i for liten
grad oppfordrer til tverrfaglighet. Jeg
var en av de fa i utvalget som mente det
gamle O-faget fungerte godt og gjerne
kunne gjeninnfores i en ny form. Her
hadde man anledning til 4 underseke
et emne grundig og med metoder fra
bide samfunnsfaglige og naturfaglige
disipliner. En siste kjepphest var a
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Tormod Korpas lzerte noe
vesentlig om ledelse og
organisasjonskultur gjennom
et intervju med guvengr og
tidligere actionskuespiller
Arnold Schwarzenegger.

Han har veert med i
Ludvigsenutvalget, i dag leder
han Utdanningsforbundets

legge til rette for bedre yrkesretting av
fellesfagene. Jeg mente at vi matte gi
noen foringer for hvordan yrkesfagene
kunne bli mer relevante. Noen f leerere
og skoler far dette til ogsa i dag, men
det er de feerreste. Systemet gjor dette
vanskelig 4 gjennomfore.

Sa hvordan ser fremtidens skolele-
delse ut?

— Skolen blir allerede preget av nye
forventninger og krav til skolelederen,
og det vil ogsé prege skolen framover.
Vi gar mot en mer moderne og pro-
fesjonell ledelse. Rektor blir mindre
seremonimester og mer virksom-
hetsleder. Skoleledere far i mindre
grad adskilte ansvarsomréder og blir
i stedet deltakere i lederteam som har
felles ansvar for elevenes leering og for
skolens resultater. Skoleledelsen stil-
les til ansvar for i hvilken grad skolen
svarer til samfunnets forventninger slik
de kommer til uttrykk i lovverket og
evalueres gjennom kostnadsanalyser,
elevundersgkelser og nasjonale prover.

Noen hevder at en leder kan lede
hva som helst hvis hun forst er en god
leder. Jeg mener en leder ber ha en
fot i profesjonen, fordi en slik leder vil
veere mindre avhengig av detaljstyring
ovenfra; hun har allerede mange av de
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verktoyene hun trenger for 4 kunne
utfore arbeidet sitt.

Skolen ma prove og feile

- En god skoleleder mé ville noe,
ellers ender hun bare med 4 bli en
administrator. Men fremtidens sko-
leledere ma ogsa vage a gi de ansatte
tilstrekkelig tillit og frihet slik at de
kan finne rom for 4 eksperimentere
med sin egen arbeidsdag. De mé ut-
vikle en organisasjon der man tester
og prover ut nye ideer hele tiden, det
er slik en moderne lerende organisa-
sjon ma fungere. Dette er noe man kan
gjennomfere ogsa under sma forhold,
gjerne pa en skole med bare seks an-
satte. Men det forutsetter en kultur
som aksepterer feiltrinn. Det & gjore
feil er 4 leere, og en organisasjon der
man ikke tor ta sjansen pa & gjore feil,
der vil det skje lite utvikling.

Det er klart at det er krevende a
jobbe slik, og mange klarer det ikke i
forste omgang. Men om man ikke kla-
rer 4 bli en «lerende organisasjon» sa
ber man i det minste sgrge for at man
forblir en «erindrende organisasjon».
Det skjer altfor ofte at skoler glemmer
det de allerede har provd og ikke tar
vare pa de erfaringene de har gjort.

lederrad.

Minimumskravet til en skole ber veere
at de bestreber seg pa a ikke gjore de
samme feilene to ganger grunnet man-
glende rutiner for dokumentasjon og
evaluering.

Ledelseslitteratur
Bortsett fra Arnold Schwarzenegger,
hva vil du anbefale av ledelseslitteratur?

- Jeg er fristet til & si Scott Adams
(Dilbert. red anm.) Overdrivelsene i
denne tegneserien gir noen herlige
skrekkeksempler pa darlig ledelse, men
det er jo ikke akkurat noen lederhénd-
bok og den kan virke mot sin hensikt.
Jeg leste en gang en undersokelse som
viste at jo flere Dilbert-striper de an-
satte hadde Kklistret opp pa oppslagstav-
ler og kontorderer, jo storre sjanse er
det for at arbeidsplassen har et alvorlig
problem med arbeidsmiljeet.

Ellers har jeg alltid med stor inter-
esse lest det Bard Kuvas skriver. Kuvas
er professor ved Handelshegskolen,
BI, og skriver blant annet om hva
som motiverer medarbeidere. Han er
spesielt skeptisk til lonn som motiva-
sjonsfaktor hos kunnskapsarbeidere
og argumenterer for at det som forst
og fremst motiverer er arbeidet selv.
Dette skriver jeg gjerne under pa.

63



Et sprak for etikk:

Laereres profesjonsetiske
forstaelser og praksis

AV TRINE ANKER, HILDE AFDAL, NINA JOHANNESEN, ESPEN SCHJETNE OG GEIR AFDAL {
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Laerere er opptatt av profesjonsetikk, men mangler ofte et profesjonelt sprak for etiske

problemstillinger. Det kan fore til at det blir vanskelig a fore gode diskusjoner innad

i et kollegium om saker som innebzrer profesjonsetiske vurderinger og som krever

praktiske lgsninger. En forskergruppe har undersgkt hvordan Laererprofesjonens

etiske plattform fungerer i praksis.

12009 startet Utdanningsforbundet arbeidet med 4
utvikle en felles etikk for leererprofesjonen. Resulta-
tet ble lansert i 2012 som Leererprofesjonens etiske
plattform (heretter Plattformen). Plattformen er et
kortfattet dokument som legger vekt pa profesjo-
nens grunnleggende verdier og etiske ansvar (se
Utdanningsforbundet 2012). Plattformen er ment
a veere et samlende dokument for barnehageleerere,
leerere og ledere i barnehage og skole uavhengig av
fagforeningstilknytning (Afdal, H. 2014).
Utdanningsforbundet har fra starten av veert
opptatt av at Plattformen ikke ma sees pa som
et mal i seg selv, men snarere som et middel for
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fremme av profesjonsetikken. For at Plattformen
skal virke, ma den tas i bruk. Dette poenget har fort
til at Utdanningsforbundet bade har samarbeidet
med ulike skoler (pilotskoler) om implemente-
ringen av Plattformen, og at de har finansiert et
folgeforskningsprosjekt. Forskergruppen EtiPP
(Etikk i profesjonell praksis) fikk tildelingen og har
undersgkt hvordan og i hvilken grad Plattformen
brukes, samt hvilken forstaelse av profesjonsetikk
som finnes blant leerere, barnehagelerere, ledere,
pedagogikklerere og studenter i barnehage- og
grunnskolelererutdanninger og hos Utdannings-
forbundet. Det har vert et omfattende prosjekt som
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har inkludert sporreundersekelse, intervjuer og
observasjoner. Resultatet ble utgitt i en rapport,
ferdigstilt i juni 2015 (Afdal, H. m.fl. 2015). I denne
artikkelen vil vi presentere lereres forstaelse og
refleksjoner om Plattformen spesielt og profe-
sjonsetikk generelt. Artikkelen vil kun ta for seg
de deler av materialet som omhandler lerere, det
vil si leerersvarene pa sporreundersgkelsen og fem
gruppeintervjuer med leerere pa skoler spredt rundt
ilandet.

Plattformen er viktig, men brukes ulikt
Plattformen er stort sett kjent blant leererne i un-
dersgkelsen, men det er stor forskjell pa i hvilken
grad de kjenner den. P noen skoler ser det ut til
at Plattformen mest av alt er en plakat som pyn-
ter opp pa personalrommet. Andre skoler bruker
Plattformen aktivt som en del av arbeidet med
pedagogisk utvikling. Flere av de skolene der
Plattformen er satt pa agendaen, bruker Utdan-
ningsforbundets tilleggsmateriell som diskusjons-
grunnlag blant personalet. Det er spesielt caser
som omhandler etiske dilemmaer som er tatt i
bruk (se Utdanningsforbundet).

Det er stor enighet om bade verdien av og inn-
holdet i Plattformen. Av de leererne som svarte
pa sparreundersokelsen, var det bare én prosent
som mente at det ikke er viktig med et slikt fel-
les profesjonsetisk grunnlag. Dette bekreftes i
leererintervjuene hvor en typisk kommentar er
at Plattformen « ... har satt ord pa det viktige.»
Det er med andre ord liten eller ingen motstand
mot Plattformen. Imidlertid oppfatter de fleste
innholdet i den som selvsagt. Selv om innholdet
ikke ser ut til 4 utfordre den profesjonsetiske for-
staelse, betyr ikke det at lzererne mener at den er
overfladig. Tvert imot beskrives Plattformen som
en drahjelp i arbeidet med profesjonsetikken.

Motstand mot Plattformen

Pa en av de skolene som har jobbet aktivt med
Plattformen, har det imidlertid veert noe mot-
stand. Enkelte lzerere har hevdet at dette arbeidet
har de jo alltid holdt pa med og at det ikke er noe
nytt i Plattformen. I en artikkel om Plattformen
skriver Ohnstad (2014) at den ved forste raske
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lesning vil gi inntrykk av det selvsagte, men at en
dypere lesning og analyse av Plattformen far opp
dilemmaer og vanskelige profesjonsetiske valg.
Dette ser ut til & stemme med leererintervjuene der
vi ser stgrst motstand i de skolene som har begynt
arbeidet med Plattformen, men er pa et ganske
tidlig stadium av implementeringen.

Ledelsen ma med

Hva er det som gjor at arbeidet med Plattformen
lykkes bedre pé enkelte skoler enn andre? En av
leererne sier at det finnes et enkelt svar pa dette
sporsmalet. Ledelsen ma med. Det & ikke ha med
ledelsen i et slikt utviklingsarbeid er, ifalge denne
leereren, som & «pisse i motvind, eller krangle
med kvinnfolk.» Uttalelsen hans stemmer godt
med det inntrykket vi har fra de andre skolene.
Pa en av de skolene som var veldig aktive, ble
det et rektorbytte underveis og prosessen med
Plattformen ble mer eller mindre lagt pa is. Det
er imidlertid en annen person som sammen med
ledelsen er sentral for implementeringen, nemlig
tillitsvalgte. Der samarbeidet mellom ledelse og
tillitsvalgte har fungert godt og de har dratt proses-
sen sammen, har de ogsd kommet lengst i arbeidet
med Plattformen.

Lite opptatt av varsling
Det ser ut til at arbeidet med Plattformen pa
de ulike skolene stort sett starter med punktet
om lererprofesjonens grunnleggende verdier
(se Utdanningsforbundet). I tillegg er de sveert
opptatt av det etiske ansvaret i mote med elever.
Den delen av Plattformen som omhandler lerer-
profesjonens etiske ansvar pa arbeidsplassen og
i forholdet til kollegaer, er langt mindre belyst.
Dette gjelder spesielt punktet som nevner varsling
som i Plattformen formuleres som at profesjonen
« ... tar ansvar for & varsle nar rammevilkar skaper
faglig og etisk uforsvarlige tilstander». Ingen av
leererne tar dette opp i gruppeintervjuene, og nér
vi sper, avvises stort sett muligheten for & varsle.
Dette viser seg i leerernes sterke lojalitet til ar-
beidsgiver. Dersom ledelsen innfgrer tidkrevende
arbeid som ikke gagner elevene, vil de aller fleste
leerere gjennomfore arbeidet likevel, sier de. En av
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leererne sier at de generelt er ganske lydige: «Nar du
sier hopp, sa hopper vi.» Dette gjenspeiles ogsa i at
leererne ser ut til 4 oppfatte handlingsrommet for
deltakelse i offentlig debatt som svert begrenset.
Problemer og uenigheter skal tas gjennom klubben,
ikke i offentligheten. Sandefjordssaken er et godt
eksempel pa hvor tunge varslingsprosesser kan veere
og gjor det forstaelig at sa fa leerere star opp mot
regler og forordninger de mener strider mot deres
pedagogiske mandat (se Afdal, H. m.fl. 2015, kap. 4).

Den samme lojaliteten leererne viser ledelsen,
viser de ogsd hverandre. Samtlige leerere synes det
er vanskelig 4 si ifra til kollegaer som handler etisk
uforsvarlig. Her er det imidlertid stor forskjell pa
de enkelte lzererne. Noen mener at de ikke kan la
veere 4 si ifra. Dette er deres klare ansvar. Andre
igjen synes det er sa vanskelig at de helst ikke sier
noe, og at de ved graverende tilfeller gar rett til
ledelsen. Vi finner en interessant forskjell mellom
skolene og barnehagene pa dette punktet. Enkelte
barnehager rapporterer at de jobber aktivt med
det de kaller en tilbakemeldingskultur.

Vanskelig a skille mellom profesjonsetikk og
generell etikk

Gjennom forskningsarbeidet har vi fatt innsikt
béde i implementeringen av Plattformen og i mer
overordnede forstielser av hva profesjonsetikk
er. Nar det gjelder begrepet profesjonsetikk, er
leererne usikre pa hva det innebzerer, og det er
vanskelig for dem 4 definere. I et av intervjuene
oppsummeres profesjonsetikken som «den opp-
gaven vi har fitt.» Her legges det vekt pa sam-
funnsmandatet i forstaelse av profesjonsetikk, og

lllustrasjonsfoto: fotolia.com
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profesjonsetikken knyttes til rollen som leerer og
utgvelsen av denne. Denne rollen er igjen knyttet
til verdier og spesielt til leereres forhold til elever.
Den skolen i materialet som kanskje har jobbet
mest med Plattformen, har blant annet tatt tak
i hvordan man snakker om elevene pa personal-
rommet: «At vi ikke omtaler for eksempel elever
pa negativ mate i leererrommet som péa en mate
andre tar med seg og pa en mate setter elever i
bas.» Dette samsvarer med det generelle inntryk-
ket av at det er menneskeverdet og Plattformens
verdisyn som har fitt gjennomslagskraft og at det
er disse punktene som oppfattes som sentrale for
profesjonsetikken i skolene.

Leererne synes det er vanskelig 4 skille profe-
sjonsetikk fra generell etikk og mange lander pa at
profesjonsetikk i grunnen omfatter det meste av
det som skjer i skolene. En av leererne sier: «Den
(profesjonsetikken) ligger der hele tiden tror jeg.
Vi har et sant grunnsyn pa elevene og siant.» Det
er generelt liten forstielse av faktiske forskjeller i
syn pa hva profesjonsetikk er og hvordan forskjel-
lige grunnsyn kan fore til konflikter. Den skolen
som skiller seg ut her, er den skolen som har tatt
grundig fatt i temaet. Der hadde de blant annet blitt
klar over at de sitter med ulike menneskesyn og at
dette er ganske avgjorende for hvordan situasjoner i
klasse, skolegard og pa personalrommet oppfattes.
Det virker med andre ord som det mangler en del
pa konkrete diskusjoner av hva profesjonsetikk er
og hvordan ulike verdier ogsd oppfattes ulikt.

Dette gjor seg ogsa gjeldende i forstaelsen av
Plattformen. Plattformens verdier oppfattes som
viktige, men ogsa som sapass overordnet og teore-
tisk anlagt at de kan kombineres med det meste. Vi
har sett tilfeller der Plattformen oppfattes 4 passe
som hénd i hanske med ulike adferdsregulerende
programmer som for eksempel PALS. PALS anses
da som en slags konkretisering av Plattformen,
og det er lite refleksjoner om pedago-
giske og ideologiske forskjeller. Det vil
vere interessant a fplge videre med pa

hvordan skolene kom-
binerer slike program-
mer med Plattformen,
og se om arbeidet med
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Plattformen ogsa vil innvirke pa bruken og tilpas-
singen av slike programmer i skolene.

En forstaelse av profesjonsetikk som omfavner
det meste som skjer i skolene, kan beskrives som
en sveert tykk forstaelse. Imidlertid har leererne
ogsa en tynn forstaelse av profesjonsetikk der
profesjonsetikken knyttes tett opp til ulike case
fra skolehverdagen (Afdal, H. 2014). Profesjons-
etikk blir med andre ord viktig kun idet en etisk
utfordring skal leses. Mellom disse to forstaelsene
av profesjonsetikk som alt eller som knyttet til
enkeltcase, er det et stort og apent rom.

Behov for a utvikle det profesjonsetiske
spraket
Det har gatt tre ar siden Plattformen ble lansert.
Dette er likevel forholdsvis kort tid for et s omfat-
tende tema som profesjonsetikk. Arbeidet med
profesjonsetiske forstaelser og praksis tar tid og
konkurrerer med andre prosjekter i skolene. Vi
fant at det er store forskjeller pa hvor mye vekt
man har lagt pa Plattformen. De skolene som har
fungert som pilotskoler har naturlig nok jobbet
mer med dette enn andre skoler. Interessant er det
ogsa 4 se at de skolene som har hatt andre prosjek-
ter som de har opplevd at lar seg kombinere med
arbeidet med Plattformen, har tillagt Plattformen
storre vekt. De fleste av leererne sier at det ikke
er noe nytt i Plattformen, men at den kan hjelpe
til med 4 lofte profesjonsetikken i kollegiene. Og
profesjonsetikken trenger et loft.
Gjennomgaende i materialet er at leerere har et
forholdsvis snevert og lite utviklet profesjonsetisk
sprak. Det er viktig 4 merke seg at dette ikke betyr
at profesjonsetikken som praksis er lite utviklet.
Tvert imot kan det se ut som det er mye god
praksis i skolene, men at mange mangler et presist
sprak for a formidle denne. Kanskje er nettopp
dette en del av forklaringen pa at leererne oppfatter
handlingsrommet for kritikk snevert. Sa langt ser
det altsd ut til at mange skoler har begynt arbeidet
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med Plattformen og at den har fort til til dels gode
og viktige diskusjoner om verdier i praksis og ulike
forstaelser av disse. Dette arbeidet ma viderefores
i tillegg til at arbeidet med de mer betente sidene
ved det profesjonsetiske ansvar initieres.

LITTERATUR

AFDAL, H. (2014). Det gode og det rette i profesjonsutovelsen. Et diskurs-
analytisk blikk pa utviklingen av Leererprofesjonens etiske plattform. I: Afdal,
G., Rothing, A., Schjetne, E. (red.). Empirisk etikk i pedagogiske praksiser:
artikulasjon, forstyrrelse, ekspansjon. Oslo: Cappelen Damm.

AFDAL, H., JOHANNESEN, N., SCHJETNE, E., ANKER, T., AFDAL, G. (2015).
Etikk i profesjonell praksis: Et folgeforskningsprosjekt knyttet til Utdan-
ningsforbundets implementering av Leererprofesjonens etiske plattform.
Oppdragsrapport. Hogskolen i @stfold.

OHNSTAD, F.0. (2014). Leererprofesjonens etiske plattform — hvordan lerer-
utdanning kan bruke den. Bedre skole. nr. 2.

UTDANNINGSFORBUNDET (2012). Leererprofesjonens etiske plattform.
Lastet ned 29.09.15, <https://www.utdanningsforbundet.no/upload/
LwC3%Aérerprof_etiske_plattform_plakat%20A3%20bm_ny%2031.10.12.
pdf>

UTDANNINGSFORBUNDET. Filmer om profesjonsetikk pa Utdanningsfor-
bundets nettsider, sett 29.09.15. <https://www.utdanningsforbundet.no/
Hovedmeny/Profesjonsetikk/Se-filmer/>.

Espen Schjetne er farsteamanuensis i religionspedagogikk ved Hagskolen
i @stfold, avd. for lzererutdanning.

Hilde W. Afdal er farsteamanuensis i pedagogikk ved Hagskolen i @stfold,
avd. for leererutdanning.

Nina Johannesen er farstelektor i pedagogikk ved Hagskolen i @stfold avd.
for leererutdanning og disputere nylig pa en avhandling om medvirkning
som tiltale i barnehagepedagogikken.

Geir Afdal er professor i pedagogikk ved Det teologiske Menighetsfakultet.

Trine Anker er farsteamanuensis i religionsvitenskap ved Det teologiske
menighetsfakultet og programleder for lektorprogrammet.

67

c
v
o,
=,
©
iy
=}
=]
v
o
o
=
)
-
o
=t
o
5
o
(=}
3



«l dine gyne er jeg fortapt»
Flerspraklig skriving i skolen

AV JOKE DEWILDE

Innsikt i tidligere lese- og skriveerfaringer og fritidsskriving gjer det mulig a forsta og

verdsette flere trekk i skrivingen til ungdommer som er kommet sent inn i norsk skole.

I denne artikkelen vil jeg sette spkelyset pa hvor-
dan sent ankomne ungdommer i norsk skole drar
veksler pa tidligere lese- og skriveerfaringer og
fritidsskriving i skoleskrivingen. De framstir som
kreative skrivere og utfordrere av normer for sprak-
og sjangerbruk. Materialet i artikkelen er hentet fra
et nordisk paraplyprosjekt om nyankomne elever og
flerkulturelle skoler som lykkes, som heter Learning
Spaces for Inclusion and Social Justice, finansiert av
NordForsk, 2013-2015. Mitt delprosjekt er en etno-
grafi av seks ungdommer ved en videregaende skole
i Norge. Her konsentrerer jeg meg om skrivingen
til én av elevene, naermere bestemt den 16 ar gamle
Bahar, som ble fpdt i Afghanistan og kom til Norge
som 13-aring. Jeg vil argumentere for viktigheten av
en bred inngang til hennes skoleskriving, altsa ikke
bare pa norsk i forbindelse med skoleoppgaver, men
ogsé pa andre sprak pa fritiden og for hun flyttet til
Norge. Jeg starter med & presentere det teoretiske
rammeverket, neermere bestemt en transspraklig og
en transnasjonal forstaelse av sprak og skriving, for
jeg gar neermere inn pa Bahar som skriver.

En transspraklig og transnasjonal forstaelse av
sprak og skriving

En mye brukt definisjon av transspraklighet er
Ofelia Garcias (2009, s. 44): «Translanguaging
are multiple discursive practices in which bilingu-
als engage in order to make sense of their bilingual
worlds.» Denne definisjonen legger til grunn at
sprak er en konstruksjon. Nar vi skal preve a forsta
hvordan flerspréklige personer bruker sprakene
sine, tar transspraklighet utgangspunkt i deres
sprakpraksiser framfor selve sprakene som vi fin-
ner dem i ordbeker og grammatikker. Til grunn
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for denne forstaelsen av sprak ligger at flersprak-
lige personer har et kommunikativt repertoar som
de bruker strategisk, og ikke flere atskilte sprak.
En annen viktig dimensjon ved transspraklighet
er erkjennelsen at sprik ikke er neytralt, men at
det alltid er situert i en historisk, sosial og politisk
kontekst. Det vil for eksempel si at maten men-
nesker snakker sammen pa, vil vaere pavirket av
nar og hvor de befinner seg. Nar vi overforer be-
grepet til en pedagogisk sammenheng, kan trans-
spraklighet minne leereren om hvor viktig det er a
anerkjenne og bygge videre pé elevenes samlede
kommunikative repertoar, ogsa bruddstykkene
som de tar med seg inn i klasserommet, fremfor
a ta utgangspunkt i perfekt konstruerte sprak der
malet er 4 bruke spraket som en innfedt (Creese
& Blackledge, 2010). Jeg utvider denne forstielsen
av transspraklighet i motet med ungdommenes
tekster og refleksjonene deres om det & skrive. Ma-
terialet viser nemlig at deres transspriking speiler
deres mobilitet og erfaringer. Kanskje skriver de et
dikt pa norsk pa skolen, som ikke er transspraking
i tradisjonell forstand, men fordi de drar veksler pa
andre sprak i andre sammenhenger, vil jeg likevel
kalle disse praksisene for transspraklige (Dewilde,
under utvikling; Dewilde & Igland, 2015).
Flerspraklighet i skriving er et gammelt feno-
men som gar helt tilbake til romertida, der det var
vanlig 4 blande latin med andre sprak (Adams,
2003). Som forskningsfelt er flerspraklighet i skri-
ving derimot ganske nytt. En spennende utvikling
pa feltet for mitt vedkommende, er ideen som pa
engelsk kalles for trajectories, som kan oversettes
med baner pa norsk, der man studerer hvordan
forskjellige typer forflytting av mennesker, goder,
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ideer og praksiser relateres til literacy-praksiser,
identitet og oppleringsmuligheter (Hornberger
& Link, 2012). Flere forskere bruker det de kaller
for en transnasjonal forstdelse av literacy (Warri-
ner, 2012). Transnasjonale literacy-praksiser kan
forstas som praksiser som drar veksler pa kunn-
skaper, identiteter og sosiale relasjoner med rotter
i bestemte nasjonale kontekster, men som ogsa
overskrider nasjonale grenser. I min studie har jeg
brukt en transnasjonal linse for 4 forstd elevenes
skrivepraksiser der de drar veksler pa sine trans-
nasjonale erfaringer og samtidig skaper noe nytt.
I tillegg har jeg lagt denne grenseoverskridende
forstaelsen av skriving til grunn for min forstaelse
av transspraklighet (Dewilde, under utvikling).

Bahar som skriver
Bahar gikk i forsteklasse pa videregaende skole. I
tillegg til & observere henne i undervisningen og
i friminuttene studerte jeg hennes fritidsskriving,
og da nermere bestemt pa Facebook. Dette er et
feltnotat som jeg skrev da jeg fikk tilgang til hen-
nes Facebook-profil:
Bahar har gitt meg tilgang til sin Facebook-
profil. Mens jeg scroller ned, blir jeg minnet
om hennes komplekse kulturelle og spraklige
bakgrunn. Jeg ser videosnutter med afghan-
ske artister, bilder fra hennes favorittfotballag
FC Barcelona der det star ‘VISCA EL BAR-
CAAAA, meldinger der hun gratulerer Norge
pa nasjonaldagen, et bilde med ordene ‘I am
Farkhunda. Justice for Afghan women.” Jeg
ser kommunikasjon pa dari med det latinske
og persiske alfabetet, pa norsk, engelsk og
katalansk. Jeg ser emoticons som smilefjes med
oyne formet av hjerter, lepper, hender som
klapper og blomster.

Feltnotatet illustrer den komplekse verden som
Bahar navigerer i. Hennes kommunikative prak-
siser var ikke ukjente for meg, men heller en for-
lengelse av de kommunikative praksisene som jeg
hadde observert i feltarbeidet ved skolen, serlig
i friminutter med venner. Hun beskriver Face-
book som et slags fritt rom der hun kan utfolde
seg som ungdom og bruke sitt samlede repertoar
(Dewilde & Skrefsrud, 2016). Men hvordan er det
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med skrivingen i klasserommet? Hvilke deler av
repertoaret drar hun veksler pa der?

En skriveoppgave i norskfaget

Eksemplet som jeg skal konsentrere meg om her
er manuset til et horespill som Bahar skrev med
to klassekamerater, en elev med irakisk bakgrunn
og en med bakgrunn fra Litauen. De skulle ta
utgangspunkt enten i et bilde eller et dikt som
leereren hadde lagt ved oppgaven. Elevene valgte
et bilde med en kvinne i hvit kjole og en tornado
i bakgrunnen. De kalte horespillet for «Det siste
du vil se er et ansikt av kjerlighet». Kort fortalt er
manuset en kjaerlighetshistorie mellom Gabrielle
og Fernando. Fernando har veert ute og reist og
vender tilbake til landsbyen hvor Gabrielle bor.
Det blir et gledelig gjensyn, og de bestemmer seg
for a gifte seg. Sé tar fortellingen en dramatisk
vending. Det kommer en orkan som bortferer
Fernando, og Gabrielle blir igjen trist og forlatt.
Det er serlig to trekk ved fortellingen som jeg
vil ga inn pa her, nemlig ungdommenes bruk av
poesi og flere sprak i dialogen mellom Fernando
og Gabrielle.

Poesi i dialogen
La oss se pa manuset i diktform forst. Elevene har
skrevet om at Fernando har vendt tilbake og han
uttrykker kjeerligheten sin for Gabrielle pa folgen-
de mate. (Jeg har ikke gjort endringer i utdragene,
verken nar det gjelder sprak eller utforming):

Fernando: I dine oyne

er jeg fortapt

Fortapt av all smheten

som stréler ut

legger seg rundt meg

I dine oyne

er jeg blendet

Blendet av all kjerligheten

som lyser sterkt

imot meg

Gabrielle: Slir

Og slar

50-70 slag pr minutt

Bloder og bloder, gjennom sorgen.

Kroppen stopper, nar du stopper.
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Jeg ble fascinert av denne dialogen fordi det ikke
er vanlig i norsk ungdomslitteratur med slike litt
svulstige dialoger. Da jeg spurte Bahar hvordan
hun ble inspirert til & skrive manuset pa diktform,
svarte hun folgende:

Slike historier og dikt er ganske vanlige i

afghanske og persiske romaner. Jeg husker dem

godt. Bestefar pleide 4 fortelle meg sanne histo-

rier, og jeg har lest dem pa skole ogsé. Hvis jeg

trengte hjelp med skolearbeid s hjalp han meg,

mesteparten var alltid 4 oversette og forklare

dikt og fortellinger pa enklere méte. Jeg elsket

4 fa hans hjelp. Og sé pleide han a lage dikt for

meg og sang den hoyt.

Bahar drar veksler pa tidligere lese- og hoytles-
ningserfaringer fra tiden hun bodde i Afghanistan.
Hun sier ikke det her, men jeg vet at hun ogsa ser
mye péd Bollywood-filmer som har utstrakt bruk
av slike dialoger, og som kan veere en annen in-
spirasjonskilde. Det viktige her er at Bahar drar
veksler pé disse erfaringene i en ny kontekst, det
vil si en skriveoppgave i norskfaget, og dermed
skaper noe nytt, noe kreativt. Det kan ogsé forstas
som et kritisk grep da elevene utfordrer kanskje
var forventning om hvordan dialogen mellom to
personer i et hgrespill foregar (det vil si, ikke som
poesi), Selv om diktene er skrevet pa norsk, vil jeg
kalle det Bahar gjor for transspraking fordi hun
drar veksler pa erfaringer som hun hadde pa dari,
en praksis som hun overforer og bearbeider fra
den afghanske til den norske konteksten.

Flerspraklige dialoger
Horespillkarakterene Fernando og Gabrielle ut-
trykker ikke bare sin kjerlighet gjennom poesi.
Som dialogen nedenfor viser, drar de ogsa veksler
pa flere sprak:

Fernando: «den dagen kom, den dagen vi har

ventet pa lenge, den dagen

blir du min for alltid>»

Gabrielle smiler med de fine hvite tenner. og

sier « jeg har alltid dremt om

den dagen»

Fernando: «jeg elsker deg, ana bahebek, dostet

darom, Ilove you, teiamo,
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Eg elsker deg og myliu tave»

Gabrielle: «Ah, ah, Fernando»

Fernando: «jeg vil ikke forlate deg mer. La oss
si til hele landsbyen, den

17. juni er bryllupet vart»

Nér vi ser neermere pa denne flerspraklige linja,
ser vi at replikken starter med bokmal, s arabisk,
dari, engelsk, spansk, nynorsk og litauisk. Ingen av
elevene kan spansk, men Bahar har lyst til a leere
seg det. Her ser vi hvordan elever bruker trans-
spraking som et kreativt grep, samtidig som det
ogsa er et kritisk grep, der de tar oppgjor med en
forstaelse av at man kun skal bruke norsk i norsk-
faget. Nér jeg studerer hennes Facebook-profil, er
den full av transspraklige praksiser, der hun kom-
muniserer med venner med ulike repertoarer. Her
videreforer og videreutvikler elevene denne prak-
sisen og bruker den som et littereert virkemiddel.

Laererens respons
Det er ogsa interessant & studere laererens respons
pé disse transspraklige og transnasjonale grepene.
I selve teksten setter hun merknad ved diktene
og skriver:

- Sé vakker bruk av diktene! Dette er jo virkelig

romantisk.

Der hvor elevene bruker flere sprak, skriver hun:

- Sa fint 4 bli elska pa s& mange sprak!

I sluttkommentaren skriver leereren:
- Dere har mange vakre bilder i hodet, som
dere formidler godt til teksten. Jeg liker at
dere blander inn poesi og at dere bruker flere
sprak nar Fernando sier at han elsker Gabrielle.
KREATIVT!

Lereren anerkjenner elevenes kreativitet og
utfordring av sjanger- og spraknormer, bade nér
det gjelder bruken av poesi og flere sprak. Denne
anerkjennelsen vil vaere en viktig forutsetning for
at elevene kan videreutvikle seg som kreative og
kritiske skrivere.
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Avsluttende refleksjoner

I denne artikkelen har jeg argumentert for
hvordan en bred tilnerming til skriving far fram
hvordan Bahar og hennes medelever er kreative
og kritiske skrivere gjennom a dra veksler pa
tidligere lese- og skriveerfaringer og flersprak-
lige skrivepraksiser. I framtidig skriveforskning
og skriveoppleering trengs det mer kunnskap om
hvordan lerere kan legge til rette for lignende
transspraklige og transnasjonale praksiser i sko-
leskriving. Aktuelle spersmal vil veere: Hva skal
til for at elever tor a dra veksler pa sitt kommu-
nikative repertoar, og hvordan kan vi utdanne
leerere som pa den ene siden oppdager hva det
er elevene gjor, og pa den andre siden stimulerer
dem til & videreutvikle praksisene? Jeg vil pasta at
et fokus pa skolespraket, i dette tilfelle norsk, og
skoleskriving alene ikke vil kunne besvare disse
spersmiélene pa en tilfredsstillende mate, men at
nettopp en bred tilnerming vil kunne gi oss et mer
utfyllende bilde.
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Leererens dedikasjon
og rolleforstaelse

AV ANDREAS ERIKSEN

Det forventes at lerere bryr seg om laererpraksisens kjerneverdier. Det mangler

noe ved deres rolleforstaelse dersom de er personlig likegyldig til vilkarene for

utdannelse. Men pa hvilken mate er forstaelsen ufullstendig i slike tilfeller?

I filmen Dangerous Minds (1995) meter LouAnne
Johnson en lerertilveerelse med mye motstand
fra elevene. Pa et tidspunkt far hun nok og sier
at de som vil, kan forlate klasserommet. Det er
deres eget valg & veere der. Elevene er ikke enige
og mener at de ikke har noe reelt alternativ. Lou-
Anne tolererer ikke denne holdningen og ber dem
strengt om 4 slutte & se pa seg selv som ofre. En
av elevene ytrer skepsis til denne moralske reto-
rikken: «Why do you care anyway? You're just
here for the money» Denne eleven tror ikke at
LouAnne virkelig bryr seg om verdien av deres
utdannelse. Men LouAnne svarer kjapt: «Because
I make a choice to care. And honey, the money
ain’t that good.»

Vart inntrykk av LouAnne som lerer hadde
veert ganske annerledes om hennes engasjement
ikke virket troverdig. Hennes rolleforstaelse ville
framstatt som mangelfull om ikke elevenes utdan-
nelse var en viktig motivasjonskilde for hennes ar-
beid. Denne observasjonen stottes av nyere bidrag
i den pedagogiske filosofien, serlig Chris Higgins’
The Good Life of Teaching (2010). Her hevdes det
at «only those who have committed themselves
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to a practice over time are able to appreciate and
articulate the goods of that practice» (2010, 253).
Men hvorfor ma man dedikere seg til praksis for
a verdsette dens goder?

Higgins er en av mange som bruker det aris-
toteliske begrepet om lykke, eudaimonia, for a
belyse essensielle aspekter ved god leeringsprak-
sis. Eudaimonia er et begrep som henger sammen
med bade dedikasjon og forstaelse. Men denne
begrepsmessige sammenhengen krever ytterligere
klargjoring. Jeg skal se neermere pa hvordan viljen
og forstaelsen av praksis henger sammen. Dermed
vil det blir tydeligere hvordan eudaimonia er knyt-
tet til en forstaelsesform som gar tapt nar leererne
ikke selv opplever arbeidet som meningsfullt og
viktig. Med andre ord, begrepet eudaimonia kan
fa fram hva som ville manglet ved LouAnnes rol-
leforstielse dersom hun ikke hadde brydde seg.

Investering av selvet

Nar LouAnne hevder at hun bryr seg om under-
visningen, betyr det noe mer enn at hun liker
det eller at hun blir glad av det. Det sier snarere
noe om hvilken betydning det har for henne. Det
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handler ikke bare om hvordan hun opplever 4 un-
dervise, men om hvordan verdien av undervisning
er blitt en del av hennes selvforstaelse.

Som filosofen Harry G. Frankfurt skriver,
innebzerer det & bry seg at man investerer en del
av seg selv. Den som bryr seg, «identifiserer seg
med det han bryr seg om, i den forstand at han
gjor seg sarbar for tap og mottakelig for gevinst
avhengig av om det han bryr seg om blir forringet
eller forbedret» [min oversettelse] (1988, s. 83).
Dette passer med mater vi ofte snakker pa. Vi sier
at vi mister en del av oss selv nar noe eller noen vi
brydde oss om, forsvinner fra livet vart. Det passer
ogsd med maten vi sier at vi er blitt forvandlet av
nye verdier som er kommet inn i livene vare, for
eksempel nar vi far barn.

Det er viktig 4 merke seg at Frankfurts begrep
om 4 bry seg handler om strukturen til viljen, ikke
innholdet. Med andre ord, det handler om maten
vi forholder oss til vare gnsker og verdier, ikke
hvilke gnsker og verdier vi har. Det er dermed ikke
ngdvendigvis noe altruistisk eller filantropisk ved
en slik vilje, det er altsa et annet begrep enn det
vi finner i omsorgsetikken. Det handler snarere
om hvordan vi aktivt skaper en identitet gjennom
tilknytning til verdier. Spersmalet er om en slik
forvandling av viljen apner opp for en egen type
forstaelse av leererpraksisen.

Dersom en person ikke bryr seg om sine egne
barn, ville vi sagt at vedkommende ikke ser verdien
av dem. Selv om personen kan ha registrert rent
intellektuelt at barn er viktige, mangler fortsatt den
formen for forstaelse vi kaller verdsettelse. Denne
forstaelsesformen innebzerer mer enn a akseptere
at noe er viktig. Man verdsetter ikke sine barn der-
som man md resonnere seg fram til hvorfor de er
viktige, eller dersom man ikke kan bli folelsesmes-
sig berort pa deres vegne. Nar vi verdsetter noe,
lar vi det anga oss.! Man opplever det som viktig.

Utdannelse er ogsa en verdi som pékaller verd-
settelse hos leerere. En lerers forstaelse av denne
verdien kvalifiserer ikke som verdsettelse dersom
undervisningen bare har en instrumentell verdi
for leereren. Slik mangel pa verdsettelse tilsier ikke
nedvendigvis at man er likegyldig til undervisnin-
gens vilkar. Leerere som ikke har investert seg selv i
undervisningen, kan fortsatt enske at undervisnin-
gen skal lykkes. De kan for eksempel nyte folelsen
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av a endelig mestre en vanskelig klasse. De opple-
ver gleden som kjennetegner aktivitet hvor man
er fullstendig absorbert av en oppgave som krever
dyp konsentrasjon (det som innen positiv psyko-
logi kalles for «flyt», jf. Csikszentmihalyi 1990). Da
kan det veere irriterende nar aktiviteten forstyrres
eller forutsetningene for optimal praksis ikke er
til stede. Men i slike tilfeller er det ikke verdien
av utdannelsen som star i sentrum, men snarere
leererens egen opplevelse. Dette star i kontrast til
leerere som verdsetter utdannelse, for de vil anse
forstyrrelse av praksis som et tap, uavhengig av
deres egen opplevelse av mestring. Det er et tap
fordi utdannelse er en verdi som de bryr seg om,
og vilkarene til denne verdien har dermed direkte
innflytelse pa deres egen lykke.

Eudaimonia

Man kan vere enig i alt sa langt og fortsatt benekte
at verdsettelse har noe med lykke a gjore. Det kan
hevdes at 4 veere god i en rolle, som for eksempel
forelder eller leerer, snarere innebzerer & vere villig
til & ofre sin egen lykke til fordel for dem som er
avhengige av rollen. Ikke bare i form av at man
ma sette sine egne interesser til side og prioritere
interessene til barn eller elever. Investeringen av
selvet gjor ogsa at man blir sarbar overfor alt som
kan skje med det man har investert seg selv i. Man
blir selvfolgelig glad nar ting gar bra, men det veier
kanskje ikke opp for all den bekymring som folger
med omtanke for andre.

Denne innvendingen forutsetter et begrep om
lykke som noe vi kan identifisere uavhengig av
tilknytningene vi har. Innvendingen faller bort
dersom vi holder oss til eudaimonia, altsi lykke-
begrepet vi finner i Den nikomakiske etikk av Aris-
toteles (1999). Her er ikke lykke et uavhengig mal
vi prover 4 na gjennom riktig eller god handling.
Det er snarere slik at man opplever visse méal som
verdige, og lykken konstitueres delvis gjennom at
man forfelger disse pé riktig mate.>

Dette er et begrep om lykke som vi kan koble
pa Frankfurts begrep om selvet som noe man kan
investere i verdier. Det vi kan hente fra Aristo-
teles i denne sammenhengen, og som tar oss et
steg forbi Frankfurts perspektiv, er et begrep om
lykke som noe knyttet til objektive verdier. For
Frankfurt er det ikke s viktig om det man bryr seg
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om, objektivt sett er verdt 4 bry seg om (jf. Wolf
2002). Hos Aristoteles, derimot, er det et sentralt
poeng at man kan ta feil av hva som er verdt 4
investere seg i. Han legger vekt pa lykken ligger
i 4 elske det som virkelig er verdifullt eller «det
edle» (jf. f.eks. 1998, s. 13, 1099a1). Det blir sagt
at fortidens sannheter er nétidens klisjeer, men
de er ikke mindre sanne av den grunn. Vi tenker
fortsatt at man kan kaste bort sitt eget potensial
for lykke ved & dedikere seg til tomme idealer som
berpmmelse eller rikdom.

Sammen gir altsa Aristoteles og Frankfurt oss
et perspektiv pa hvordan vi kan realisere en form
for lykke gjennom & vaere engasjert i en praksis
som er reseptiv overfor sanne verdier. Selv om
eudaimonia er et lykkebegrep som er knyttet til
objektive standarder, beholder vi den folelsesmes-
sige dimensjonen. Den aristoteliske moralteorien
framhever hvordan moralsk leering inneberer a
leere 4 elske det moralsk vakre og 4 ta glede i a
gjore de riktige handlingene. Det er en teori om en
enhetlig praktisk fornuft, hvor de folelsesmessige
disposisjonene bade former og blir formet av en
forstaelse av hva som er virkelig verdifullt. Her
er det ikke rom for den sjablongmessige opposi-
sjonen mellom folelser og rasjonell innsikt. Det
gjelderistedet 4 oppna en harmoni mellom disse
delene av selvet. Den moralske leeringsprosessen
tar hele var psyke som objekt, ikke intellektet som
noe adskilt fra felelsene. Dette er en moralpsyko-
logi som skiller seg fra den moderne arven etter
Immanuel Kant. Aktelse for moralen pa tross av
andre tilbgyeligheter er bare et tidlig steg mot
den fullt utviklede karakteren. Den virkelig gode
handlingen er helhjertet.

For hoye krav til lzereren?

Vi kan na se tydeligere hvordan en pastand om at
LouAnne ikke bryr seg, fungerer som en anklage.
Det er en pastand om hvilken innsikt hun har i
sin egen leererpraksis. Dersom LouAnne bare er
der for pengenes skyld og ikke bryr seg om selve
undervisningen, mangler hun full forstaelse av
verdien av eget arbeid. Hennes tale til klassen om
viktigheten av deres valg om 4 komme pa skolen,
vil dermed innebzre en spesiell form for selvmot-
sigelse eller inkonsistens. Hun skal forklare dem
hva som er s viktig ved deres valg, men er ikke
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selv i stand til & verdsette dette valget. Anklagen
er at hun ikke kan tro pa det hun selv sier, fordi da
ville hun ha brydd seg.

Jeg vil avslutningsvis diskutere to innvendinger
som kan bidra til 4 fa fram grensene og relevansen
til det perspektivet jeg har skissert. Den forste inn-
vendingen er at LouAnne ikke trenger & forsvare
seg mot slike anklager. Dersom det a bry seg tolkes
som en investering av selvet, kan det virke som om
et slikt perspektiv innebzerer altfor haye krav til
leereren. Mange vil si at det er vel og bra dersom
noen lever opp til slike idealer, men vi ber ikke
anse det som en plikt at leerere finner meningen
med livet i klasserommet. Det kan virke som et
forsek pa a gjeninnfere en utdatert kallsetikk.

Her er det nodvendig med to klargjeringer. For
det forste, min kobling mellom eudaimonia og den
gode leereren impliserer ikke at man mé dedikere
seg totalt og betingelseslost til undervisningen.
Selv om den eudaimonistiske forstaelsen av lerer-
rollen innebzrer en investering av selvet, er det
likevel et dpent sparsmal hvor omfattende denne
investeringen ma vere. LouAnne har formodent-
lig ulike roller. At hun bryr seg om undervisning-
en, er forenlig med at hun bryr seg mer om sin
familie eller andre tilknytninger.

For det andre lar jeg det ogséd veere dpent hvor-
vidt man overhodet kan kreve at leerere investerer
seg selv i arbeidet. Den eudaimaimonistiske rol-
leforstaelsen horer i forste omgang under et bredt
begrep om profesjonsetikk, som rommer flere
typer vurderinger enn plikt og klanderverdighet.
Rolleforpliktelser stgttes gjerne av institusjonali-
serte sanksjoner for overtredelser, men man kan
ikke framtvinge den enskede motivasjonen ved
slike mekanismer.

Det er ogsa uklart hvorvidt vi ber anse lerere
som ikke bryr seg som klanderverdige, dersom
vi tenker pa klander som en straffende holdning.
Mange moralfilosofer mener at vi utelukkende
kan veere klanderverdige for forhold vi selv kan
kontrollere. Men nar LouAnne sier at hun «vel-
ger 4 bry seg», mener hun neppe at en bevisst
beslutning dikterte hennes vilje. Det er ikke helt
og holdent opp til oss selv hva vi skal bry oss om,
selv om vi har en viss innflytelse. Siden vi ikke
kan diktere hva vi selv skal bry oss om, er det ikke
sikkert andre kan klandre oss heller.?

75



Lite relevans for dagens laere?

En annen innvending er at det ikke er rom for
denne dimensjonen i den faktiske leererhverdagen.
Det vil si, den eudaimonistiske rolleforstielsen har
ingen plass i leererprofesjoner som blir styrt av «et
system som bygger pa kontroll og mistillit» (Myg-
land 2015, s. 62). I den grad slike regimer forringer
undervisningen, vil de ogsa ta bort grunnlaget for
at leerere har noen reell verdi 4 identifisere seg
med. I slike tilfeller vil pastander om at en lerer
ikke bryr seg, miste sin anklagende kraft. Fraveer
av verdsettelse er jo bare en mangel hos lerere
dersom det er noe verdifullt de ikke ser. I motsatt
fall er fremmedgjorthet og resignasjon passende
responser.

Men dette kan egentlig ikke ses pa som en
innvending mot den eudaimonistiske rolleforsta-
elsen som sadan. Det er snarere en indikasjon pa
hvordan aristoteliske grunnideer kan fungere som
del av en patologi for profesjonspraksiser. Ta for
eksempel de nye studiene av undervisningsvurde-
ring basert pé elevenes anonyme sporreskjema og
en pafelgende medarbeidersamtale med skolens
ledelse (Elstad, Lejonberg, & Christophersen
2015). Studiene viser blant annet at lzerere som
oppfatter vurderingsformen som kontroll, rap-
porterer hoyere grad av stress knyttet til vurde-
ringsprosessen. Men hva er stress et symptom pa?

Det eudaimonistiske perspektivet bidrar med
kategorier for fortolkning av stress, fordi det
lager et naturlig skille mellom to typer érsaker.
Pa den ene siden kan vurderingsformen gi opp-
hav til stress pé tross av at den anerkjennes som
verdifull for undervisningen. Stress som folge av
institusjonell kontroll av den enkelte lerers fer-
digheter er prinsipielt forenlig med en opplevelse
av at praksisens verdier blir adekvat ivaretatt. Pa
den andre siden framhever det eudaimonistiske
rammeverket muligheten for en type stress som
skyldes en oppfattelse av at selve undervisningen
forringes. Stress blir en negativ affektiv reaksjon
pa at noe man verdsetter, star i fare for a ta skade
av en endring.* Denne formen for stress kan bare
oppsta hos leerere som genuint verdsetter under-
visningskvalitet, med den investeringen av selvet
dette innebzerer.
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NOTER

1

Filosofen Stephen Darwall snakker i denne sammenhen-
gen om «appreciative regard» (2002, s. 88-92). Dette er
en mite 4 oppleve verdier pa som involverer folelser og
holdninger, ikke bare kunnskap om hvorvidt pastander
sanne eller ikke.

Som filosofen John McDowell skriver: «the value of
nobility will be what organizes one’s conception of the
eudaimonistic dimension of practical worthwhileness»
(1998:42). McDowell er blant flere som mener at vi ma
skille mellom det formale og det substansielle lykkebegre-
pet hos Aristoteles. Jeg forholder meg her til det formale,
som ikke er avhengig av Aristoteles’ substansielle teori om
den fullendte lykke som kontemplasjon.

Et motargument er at leererrollen er frivillig og at det der-
med kan veere klanderverdig 4 ikke ha den riktige viljen.
Dette reiser sporsmal om grad av frivillighet og ansvar
som jeg ikke kan drofte her.

Dette harmonerer delvis med grenen innen positiv psyko-
logi kalt Self Determination Theory, hvor det legges vekt
pé at internalisering av «intrinsic goods» er en betingelse
for velvere (jf. Ryan, Huta, & Deci 2008). For gvrig vil det
naturligvis ikke alltid vaere mulig 4 skille pa denne maten
mellom to typer stress, fordi vurderingen av hvordan man
selv pavirkes ikke er uavhengig av vurderingen av kvalite-
ten pa undervisningen.
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«Jae " kke intrissert, assy

- drammensdialekt som utgangspunkt

for opplaering i nynorsk

AV MARTHE BERG REFFHAUG

For mange elevar startar nynorskopplzaringa med a boye substantiv. Ei gruppe

elevar som ikkje hadde hatt nynorsk tidlegare, fekk i oppgave a skrive si farste tekst

pa nynorsk med utgangspunkt i sitt eige talemal: drammensdialekten. Resultatet

gav lzeraren grunnlag for a endre undervisingspraksis ved a leggje storre vekt pa

a fa elevane til a reflektere rundt lokalt talemal og heller ta formverket etter kvart.

A leere drammenselevar 4 skrive nynorsk er ei
utfordring. Dei fleste moter det nynorske skrift-
spraket forst som 14-aringar, og da har dei allereie
blitt fortalt kor vanskeleg og forferdeleg det er &
leere nynorsk. I Drammen er det ei opplesen og
vedtatt sanning at nynorsk er eit sprak som berre
er til for & gjere livet til drammensungdomen mi-
serabelt. Det er noko som dei ikkje ser nytte i 4
leere seg. Dei skriv bokmal, og dei liker bokmal
fordi dei trur dei snakkar bokmaél. Vi som jobbar
med sprak, veit at drammensarar ikkje snakkar
bokmal, men drammensdialekt - ein dialekt som
ar for ar liknar meir pa oslomalet. I forsgket pa 4
finne ein god méte & drive nynorskoppleering pa,
har eg likevel lurt pa om talemélet kan vere eit vel-
eigna grunnlag. I denne artikkelen vil eg derfor sja
narare pa folgjande problemstilling: Korleis kan
drammensdialekten bli brukt som grunnlag for
nynorskoppleringa? For & svare pa problemstil-
linga har eg valt 4 gjere ei kvalitativ underseoking'
der eg har samla inn elevtekstar fra ein 8. klasse i
norsk, for 4 sja om drammensdialekten er eit godt
utgangspunkt for nynorskoppleringa. Innleiings-
vis vil eg skrive om drammensdialekten, for eg ser
neerare pa tekstane og drefter problemstillinga.
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Drammensdialekten
Dei siste ara har drammensdialekten, pa same
mate som andre dialektar pa Austlandet, blitt
prega av regionalisering. Regionalisering inneber
at dialektane blir meir like det urbane talemalet
i regionen. For drammensarar er det oslomalet,
eller standard austlandsk. Men ogsa i Oslo snakkar
dei ulikt. Ofte blir oslomélet delt inn i vestkant-
og austkantmal. Dette skiljet er like mykje knytta
til geolekt (geografisk hayre til), som sosiolekt
(sosial tilhgyrsel). Desse forskjellane er ofte knytte
til endingar i substantiv, som for eksempel «gut-
tene» — «gutta», «jenten» — «jenta» og «hytten»
- «hytta». Det kan ogsa vere knytt til endingar i
verb, som for eksempel «kastet» — «kasta», «job-
bet» - «jobbax.

Drammensdialekten er i ferd med 4 bli vatna ut.
I dag er det fleire som skal ha «pose» enn «pasa»
i «butikken», ikkje «buttiken». Nokre vil framleis
«veerra me pa hytta i heelja», men mange vil «vare
med pd hytta i helga/helgen» (Frydenlund, 2009).
Grunnane til denne utvatninga er mange.

Nar drammenselevar leerer a skrive, lerer dei 4
skrive «guttene», ikkje «gutta», og mange lerer 4
skrive «jobbet», og ikkje «jobba» — men det kjem
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heilt an pé leeraren. Den maten drammenselevar
leerer & skrive pa, er derfor tettare knytt til talema-
let pa Oslo vest enn aust. Dei lerer altsa 4 skrive
tradisjonelt bokmal. Sjglv om det hadde vore meir
neerliggande 4 lere elevane a skrive radikalt bok-
mal, som ligg naerare opp til talemélet deira, vel
dei fleste lerarane 4 leere elevane tradisjonelt bok-
mdl, da det ofte blir oppfatta som «meir riktig».

Elevar veit stort sett ikkje at det er rom for
variasjon i skriftspraket og held seg derfor til 4
skrive pa den maten dei har leert er rett. For mange
elevar er det & gjere ting riktig ofte meir viktig enn
a eksperimentere. Det gjeld ogsa for sprak. Om
dei leerer at ein skal bruke ez-endingar i staden for
a-endingar, vil majoriteten av elevane ikkje stille
sporsmal ved det, men godta det som ei sanning.
Det er ogséd sannsynleg at dei vil overfare det dei
har leert skriftleg, til sitt munnlege talemal. Dei
som tidlegare har sagt «jobba», «kasta», «rulla»,
vil kanskje begynne a seie «jobbet», «kastet» og
«rullet».

Maten elevane bruker spréket sitt pa, blir meir
knytta til identitet etter kvart som dei blir eldre.
Elevar blir ikkje berre paverka av leeraren sin nar
dei vel korleis dei skal uttrykke seg gjennom sprak.
Faktorar som vener, familie, idol og andre tekstar
paverkar det dei les i kvardagen. Alle desse fak-
torane handlar om identitet. Dei fleste tekstane
elevane moter, som er mynta pa deira malgruppe,
er skrive pa bokmal. Mange elevar onsker a vere
forskjellige fra sine medelevar, eller opplever at
dei kan oppna ein hogare status ved a legge om
til eit «pent» talemal, slik som dei snakkar i Oslo.
For mange blir det viktig & ikkje snakke «stygt»,
slik som det blir snakka i Drammen og andre kom-
munar som er lengre frd Oslo, lengre fra «der det
skjer» (Frydenlund, 2009). Fordi ungdomane les
mykje bokmal og identifiserer seg med det skrift-
spraket i hog grad, trur dei etter kvart at dei snak-
kar bokmal. Dei gar inn for & gjere talemalet sitt
mest mogeleg likt det dei ser i skrift, det spraket
dei vil identifisere seg med.

Det er i denne fasen av livet elevane moter ny-
norsk for forste gang. Med tanke pa menneskeleg
utvikling, kunne ikkje nynorsk vore introdusert pa
eit meir kritisk tidspunkt. Det er noko leerarar mé
ta omsyn til i nynorskoppleringa. Som norsklerar
er eg stadig pa utkikk etter nye og betre matar 4
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jobbe med nynorsk pa. I denne teksten har eg
undersokt ein.

Kontekst og materiale
Ideen til denne undersokinga fekk eg da eg tok
Nynorsk i oppleeringa ved Hogskulen i Volda. Eg
blei sveert nysgjerrig pa om eg kunne bruke dram-
mensdialekten i nynorskoppleeringa, sa eg spurte
ein kollega om eg kunne gjere eit eksperiment
i klassen han er norsklerar i, og fekk lov til det.
Denne 8.-klassen hadde ikkje starta med formell
nynorskopplering da eg gjennomferte underso-
kinga.

Datamaterialet blei samla inn i mars 2015, i ein
8. klasse pa ein rural skole med over 500 elevar.
Skolen ligg i eit omrade der elevane kjem fra hei-
mar med god sosiogkonomisk bakgrunn.

Datainnsamlinga blei gjort i lopet av ein norsk-
time. Elevane fekk ei lyninnfering i nynorsk, der
vi snakka om kva dei visste fra for, og blei fortalt
kort om kva som kjenneteiknar drammensdialek-
ten, som a-endingar og diftongar. Dei blei ogsa
fortalt at ein pa nynorsk skriv eg og ikkje. Elevane
fekk vidare beskjed om a skrive ein tekst der dei
skulle prove a skrive sa korrekt nynorsk som mo-
geleg med utgangspunkt i drammensdialekten og
dei andre kjenneteikna pa nynorsk som skildra
ovanfor. Med den informasjonen til grunn fekk
alle elevane eit ark der dei skreiv i 20 minutt om
«Drammen - byen eg bur i». Dei fleste elevane
skreiv ca. ei halv side. Til saman skreiv 24 elevar
denne teksten, som eg analyserte ved hjelp av
ein enkel form for Grounded theory* i etterkant
(Strauss & Corbin, 1998; Tjora, 2010).

Tendensar i elevtekstane
Tekstane elevane har skrive, er ganske enkle
tekstar, men dei fleste inneheld mykje korrekt
nynorsk. Undersgkinga viser altsé at elevane alt
i alt skriv god nynorsk nar dei svarer pa oppgava.
Den tydelegaste tendensen i tekstane er at det
a skrive med utgangspunkt i dialekten, fungerer
ikkje ndr det gjeld uregelrette verb. Desse tekstane
og mi tidlegare erfaring tilseier at elevane treng
mest hjelp med uregelrette verb og inkjekjonn.
Fleire av elevane skriv for eksempel «mennes-
kar», og mange av elevane gjer fleire feil med
tanke pa verb, som vist under.

Bedre Skole nr. 2
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Substantiv og uregelrette verb klippa ut fra elevtekstane.
Alle dei raude strekane under orda i desse eksempla er
strekar som eg sette da eg koda datamaterialet.

Elles er det ikkje sa lett 4 sja tydelege tendensar,
da elevane bruker svert ulike strategiar nar dei
skriv. Dei har ulik bakgrunn og nyttar den nar
dei forsgker a skrive nynorsk. Det inneber at det
som fungerer for ein, ikkje nodvendigvis funge-
rer for ein annan. Nar elevane tek utgangspunkt
i talemalet, er det ein del ord som blir skrivne pa
bokmal, fordi det er det som liknar mest pa det
regionaliserte talemalet til elevane. Nynorsk kan
bli skrive rimeleg radikalt - ei form som ligg tett
opp til bokmalet. Det kan derfor resultere i at ele-
vane skriv meir korrekt nynorsk nar dei skriv med
utgangspunkt i dialekt, enn om dei skulle skrive
nynorsk, fordi dei da har ein tendens til 4 heller
skrive svensk, som desse elevane har gjort:

ey
I % S\
el
Bruk av svensk klippa ut fra elevtekstane

Det er berre to eksempel pa bruk av svensk i alle
dei 24 tekstane. Det gir meg tru pa at dersom ele-
vane gver seg pa a skrive med utgangspunkt i dia-
lekt, vil overtolkingar som for eksempel likjar, og
ord som liknar svensk, bli unngatt heilt fra starten.

Fleire av elevane viser usikkerheit i tekstane
sine, ved at dei prover seg fram. Dei har ikkje heilt
kontroll pa drammensdialekten eller det nynor-
ske formverket. Eit eksempel pa det er teksten
under, som bruker «e» for «er» og «ei by» for
«ein/en by» og «menneskar» for «menneske/
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mennesker», som ville vore brukt om eleven
skreiv korrekt nynorsk eller snakka dialekten sin.

Prover seg fram

Det er elevar som ikkje har heilt kontroll pa eigen
dialekt eller nynorsk, og som derfor prover seg
fram, som gjer flest feil. Dei skriv utan fokus. Det
kan vere negativt i den forstand at dei ikkje er
sprakleg medvitne, men pé den andre sida, sa er
det jo det oppgéva spurte etter, nemleg at dei skul-
le leike med spréiket og prove seg fram. Kanskje
desse elevane etter kvart far ein fordel, fordi dei
ma rette opp eigne feil og ta stilling til fleire aspekt
ved eigen skriving og sprakbruk. Om oppleringa
blir gjort pa ein klok mate, kan det vere bra. Om
oppleringa ikkje blir gjort pa ein klok mate, kan
dette fore til tap av motivasjon. Som leerar er det
sveert viktig & vere medviten dette ansvaret, og
forseke 4 finne metodar som kan skape lerelyst
og motivasjon. Om eleven far leike ein del forst,
er det lettare 4 ha ein spraksamtale, fordi eleven
har reflektert over sprakbruken. Om undervis-
ninga berre er grammatikk og tavleundervisning
for eleven skal skrive sjolv, vil han nok gjere fleire
feil, fordi han ikkje har tatt stilling til spriaket pa
forehand. Det er meir motiverande 4 jobbe med
sprak om ein forstar kvifor og korleis ein gjer det.

Som ein snakkar - eller etter normalen

Skildringa av spraksituasjonen i Drammen, som er
omtalt i den forste delen av teksten, er viktig 4 vere
klar over nar ein som norskleerar skal introdusere
og drive opplering i nynorsk i ungdomsskolen.
Generelt veit vi at drammenselevane 1) skaper
sin identitet gjennom sprak, 2) vil ha ein identi-
tet knytt til det urbane, 3) har skrive tradisjonelt
bokmal i mange ar og 4) at mange har tilpassa
talemalet sitt til bokmalet. Desse fire punkta er
vilkara nynorskoppleringa i drammensdistriktet
ma bli bygd pa og bli legitimert ut fra. Nynorsk
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som skriftsprak har ogsa ein del fundament det
blir legitimert ut fra, mellom anna at det er ein
viktig del av norsk kultur og kulturarv, at det har
vore og er med pa & utvikle samfunnet, og at det er
laga med utgangspunkt i talemalet. Ifalge Monsson
(2015, s. 3) har «legitimeringa for nynorskens (sic.)
framfor bokmalet vore nerleiken til talespraket.»
Det store speorsmalet blir om drammenselevanes
situasjon er i samsvar med, eller kan bli i samsvar
med legitimeringa for nynorskoppleringa.

For & gjere nynorskopplering relevant for
drammenselevar er det lurt 4 ta utgangspunkt i fel-
lestrekk mellom nynorsk og drammensdialekt. Nar
eg ser pa punkta ovanfor, finn eg at drammensele-
vane og nynorskoppleringa har identitet, kultur,
kommunikasjon til felles. Desse tre punkta er ogsa
hovudpunkta i formalet for norskfaget (LKo06).
Undervisninga ber derfor dreie seg om desse tre
omgrepa, det kan vere relevant a sja pa sprakhisto-
ria, pa ulike talemél, pa sprakleg utvikling i Noreg,
pé tekstar skrive pa ulike malformer og etter kvart
pa likskapar og forskjellar pa grammatiske struk-
turar. Nar det blir snakka om desse temaa, vil det
vere naturleg 8 komme inn pa talemal i Drammen
for og no. I klassen kan vi snakke om kva som var
typisk for drammensdialekten for fa ar sidan, at
ein ofte brukte a-endingar, at ein snakka litt breitt,
at ein brukte fleire diftongar og sa «trur» i staden
for «tror». Vidare kan vi leike med det vi har leert
- munnleg. Vi kan prove 4 snakke saman med sd
brei dialekt vi klarer, og vi kan snakke med ein
sa pompes vestkantdialekt som vi klarer. Vi kan
lese tekstar av Alf Proysen, Knut Hamsun, Ravi og
Maria Navarro Skaranger, og vi kan preve 4 herme
etter dei matene tekstane er skrivne pd i samtalar
med kvarandre. Vi kan leike med spraket. Nar vi
har leika munnleg ei stund, kan vi forsgke 4 leike
med skriftspriaket. Vi kan tenke at vi skal skrive
brei drammensdialekt og berre bytte ut «jaej»
med «eg», «ikke» med «ikkje», og «man» med
«ein». Sa kan vi skrive. For 4 utfordre elevane si
forstaing av forskjellen pé talemal og skriftsprak,
hender det at eg skriv «Virru veerra me?» eller
«Det xkke sa fali, assa. Gabra de, gjore ‘kke?» pa
tavla. Dette er eksempel pa dialektnzer bokmal.
Eller nynorsk? Eller er det berre dialekt? Elevane
mine meiner at eg er darleg i norsk nar eg skriv
sann. «Du kanke verra norsklerer, ass!» ropar
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Denne elevteksten er eit eksempel pa ein velskriven elevtekst. Eleven
har til ein viss grad turt a leike med spraket, og prevd seg fram til kva

han/ho trur er nynorsk, som for eksempel «hetary, «me», «komety,

elvay, «turistary», «hengebruy, «einy, «leikeplassy.

nokre av dei mot meg. Dei forstar ikkje at dei
ikkje roper «Du kan ikke veere norsklerer, altsa.»
Kanskje er det skolen si skuld at elevane ikkje er
medvitne forskjellen pa skrift- og talesprak? Kan-
skje vi er altfor opptatt av & gjere det som er «rett»
til at vi tor 4 leike meir. Eg trur at ein utprevande
og leiken mate a jobbe med nynorsk pa vil bli
oppfatta som meir morosam og relevant av elevar,
samanlikna med maten nynorskoppleringa ofte
blir gjort pa i dag. Pé dei fleste skolar i Drammen
i dag startar nynorskoppleringa for mange elevar
med & bgye substantiv. Ho startar altsa i motsett
ende av kva eg har testa ut og skrive om i denne
teksten.

Avsluttande refleksjonar

Det er vanskeleg 4 finne eit eintydig svar pa om det
er lurt & bruke drammensdialekten som utgangs-
punkt for oppleering i nynorsk. Det er vanskeleg &
seie om denne undersokinga er representativ, da
den kun er gjennomfert i ein klasse. Det som kan
styrke kredibiliteten til undersgkinga er at elevane
kjem fra ulike klasser og ulike barneskolar, og at
dei berre har gitt i same klasse i seks manader,
og at dei ikkje har hatt formell nynorskopplering
enno.
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Med dette tatt i betraktning vil eg likevel fastsla
at underspkinga var positiv. Det var feerre tenden-
sar til svensk og overgeneralisering enn eg har
sett hos andre elevar som har hatt ei meir formell
nynorskopplering, der grammatikken har vore
hovudfokuset. Milet med denne artikkelen, som
med andre forskningtekster fra klasserommet, «er
at den skal fungere som et tankeredskap, slik at
undervisningspraksisen kan bedres» (Postholm,
2010, 8. 37). Med utgangspunkt i funna eg har vist
i denne artikkelen, vil eg endre min undervisings-
praksis. Eg vil jobbe meir aktivt med talemalet og
kombinere skriveopplering i nynorsk med dia-
lektkunnskap og sprakhistorie nar eg skal jobbe
med nynorskopplering vidare.

NOTER

1 Sjolv om grunnlaget for forskinga i denne teksten kan
grense til 4 vere ein mikroetnografisk studie, har eg likevel
valt 4 kalle det for ei underseking. Det er fordi eg meiner
at datamaterialet er for tynt til at det kan bli kalla ein
studie. Eg har reflektert kring dette i «avsluttande reflek-
sjonar» i slutten av teksten.

2 Grounded theory (GT) har fleire moment og kjenneteikn
enn dei som blir beskrivne her. GT er ein metode som i
utgangspunktet er svaert kontekstavhengig, og som ofte
blir brukt pad meir praksisnéere fenomen enn tekstar. I
denne undersekinga brukar eg ikkje heile det teoretiske
rammeverket GT bestar av, men hentar ut deler av teorien
og metoden eg har hatt bruk for. Ifelge Midré (2009, s.
243) blir evnene til menneska til refleksjon og meinings-
danning forma av den sosiale interaksjonen dei inngar i.
Han hevdar ogsd at «GT kan vere svert tidkrevende om
en skal folge alle prinsippene som karakteriserer den. Ofte
vil forskeren mitte foreta kompromisser og tilpasninger
som avviker fra leerebgkenes anbefalinger» (Midré, 2009,
s. 258). Mi forstding blir altsa danna i min kontekst av min
bakgrunnskunnskap.

Marthe Berg Reffhaug er utdan-
net allmennlaerer med master i
norskdidaktikk og jobber for tiden
som utenlandslektor ved Babes-
Bolyai universitet i Cluj-Napoca-
Romania. Hun har erfaring fra

ungdomsskole og videregaende
og er spesielt opptatt av funksjo-
nell undervisning og a skape gode
undervisningssituasjoner med
utgangspunkt i elevenes stasted.
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| denne elevteksten ser vi eit anna eksempel pa korleis dialekt kan bli
brukt nar ein skriv nynorsk. Eleven praver seg fram med ord som «hetary,
«egy», «bury, «sein, «heilty, «ikkjew, «treddeklassex»,»snakkary, «ei ba-
dehally, <sameny. Nokre av orda han har brukt, som for eksempel «sei»
og «sameny, er henta fra den opphavlege dialekten til eleven, nemleg
kristiansandsdialekten. Ord som «treddeklasse» er henta fra dialekten
han snakkar na. Teksten viser at eleven hentar fram tidlegare kunnskap
og bruker den kunnskapen nar han far ei ny og annleis oppgave enn han
er vant med. Teksten viser dermed heg grad av sprakleg medvit og er eit
godt utgangspunkt for vidare opplaering i nynorsk.

Teksten er ogsa interessant med tanke pa haldningar til sprak, ved at
eleven skriv at han na snakkar «normalty, altsd standard austlandsk. Det
seier noko om han/ho sitt syn pa andre dialektar, som «unormaley. Denne
typen haldningar bgr |araren ta fatt i og jobbe aktivt med & bryte ned.
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Tre myter om engelsk
pa yrkesfag

Betydningen av a se elevenes helhetlige kompetanse

AV LISBETH M. BREVIK

Ny forskning pa engelskfaget i videregaende skole viser at det er avgjorende a
se elevenes helhetlige kompetanse og bygge pa det de allerede mestrer. Hvis vi
primaert ser pa statistikk som viser gjennomsnittstall, kan mestring lett komme i
skyggen, og myter vil kunne bli bekreftet: at elever pa yrkesfag er svake lesere, at
de er teorisvake, eller at deres bruk av engelsk pa fritiden ikke er relevant for det

de skal lzere pa skolen. Disse mytene bgr nyanseres.

Denne artikkelen
er en del av en serie
der aktuell didak-

tikkforskning for
skolefaget engelsk
presenteres.




Det fins svert lite forskning pa hva som kjenne-
tegner yrkesfagelevers engelskkompetanse i og
utenfor klasserommet - og kanskje er det grun-
nen til at myter utvikles. De fire studiene denne
artikkelen bygger p4a, er noen av de fi som har
undersokt engelsk pa yrkesfag i norsk skole. De
tar utgangspunkt i mitt doktorgradsarbeid (Bre-
vik, 2015a), hvor jeg har sammenlignet engelsk pé
yrkesfaglige og studiespesialiserende programmer.

I den forste studien sé jeg pa 10 331 elever og
vurderte hva som kjennetegnet deres leseferdighe-
ter i engelsk basert pa resultater fra kartleggings-
prover i vg1 (Brevik, Olsen & Hellekjeer, 2016).
I de neste to studiene observerte jeg engelskun-
dervisning i fem klasser pd vg1 og vg2, intervjuet
de observerte elevene, og analyserte leerernes
beskrivelser av sin undervisning (Brevik, 2014a,
2015b). I den siste studien intervjuet jeg fem elever
pa vgl om sammenhengen mellom deres resultater
pé kartleggingsproven i engelsk, deres forstaelse
av engelske tekster pa skolen, og deres bruk av
engelsk pa fritiden (Brevik, i trykk 2016). Basert
pa disse studiene haper jeg i denne artikkelen 4
bidra til & nyansere noen av mytene om engelsk
pa yrkesfag.

Myte 1:

Elever pa yrkesfag er svakere lesere enn elever
pa studiespesialiserende

Dette er en myte som har mye sannhet i seg, men
som nyanseres Nar vi ser n@rmere pa grupper av
elever. For det forste er det liten tvil om at det er
stor variasjon blant elevene innad pa et studie-
program. Pa samme mate er det liten tvil om at
det bade blant de svakeste og de sterkeste leserne
pa vgt er bade elever pa studiespesialiserende og
yrkesfaglige studieprogrammer.

La oss likevel starte med det store bildet. I
studien jeg gjorde sammen med mine kolleger
Rolf Vegar Olsen og Glenn Ole Hellekjeer, viser
gjennomsnittstall at myten om svakere lesere pa
yrkesfag forst bekreftes (Brevik, Olsen & Helle-
kjeer, 2016). Dette er forste gang resultater i lesing
pé norsk og engelsk er sammenlignet for elever pa
vg1 over hele landet. Figur 1 viser ganske riktig at
blant 10.331 elever skarer elever pa studiespesiali-
serende i snitt bedre enn elever pa yrkesfag - bade
nar de leser pa norsk og pé engelsk:
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Figur 1. Gjennomsnittsskar i prosent pa Utdannings-
direktoratets kartleggingspraver i lesing i norsk og engelsk
pa vgl (2012).

Figur 1 viser at pa studiespesialiserende besvarer
elevene i snitt 76 % av oppgavene riktig nar de
leser pa norsk, og 79 % nar de leser pé engelsk.
Pa yrkesfag skarer elevene i snitt 64 % nar de leser
pa norsk, og 56 % nar de leser pa engelsk. Det er
altsa store forskjeller mellom leseferdighetene til
elevene pa de to studieprogrammene, og myte
1 kan dermed tilsynelatende bekreftes ut fra det
store bildet.

Samtidig viser Figur 1 en helhetlig kompetanse
for den enkelte elev som er ganske interessant: i
snitt skdrer de ganske likt som seg selv pa de to
sprikene, det vil si at elever pa studiespesialise-
rende skarer like godt i norsk og engelsk — og det
samme gjelder for elever pa yrkesfag. Dette er i
seg selv et viktig funn nar det gjelder lesing pa
engelsk og stemmer med internasjonal forskning
om sammenhengen mellom leseferdigheter pa
forstespraket (her: norsk) og andrespraket (her:
engelsk) (Bernhardt, 2011).

En liten gruppe skiller seg ut

Hvis vi na endrer fokus fra & se pa gjennomsnitts-
skar for alle elevene pa disse studieprogrammene
til 4 se pa en mindre gruppe elever, blir bildet et
litt annet. Hvis 74 % av elevene skarer relativt likt
pa norsk og engelsk, er det verdt a se neermere
pé de elevene dette ikke stemmer for. Spesielt
relevant er det & se pa de svakeste leserne, siden
begge de to kartleggingsprovene er designet for
a identifisere svake lesere, det vil si elever som
skarer under bekymringsgrensen (de som besvarer
feerre enn 20 % av oppgavene riktig):
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Inntil 20 % skar pa lesing i norsk 56 %
(1192 elever)

(2123 elever)

22 % 22 %
(468 elever) (463 elever)

Tabell 1. Andel elever som skarer under kritisk grense (20%) pa lesing i norsk sammenlignet med deres skar pa lesing i

engelsk (2012).

Overraskende nok viser Tabell 1 at blant de svakes-
te leserne i norsk (2.123 elever), var bare 56 % av
elevene ogsa svake lesere i engelsk (1.192 elever).
Resten av disse elevene skaret langt bedre i engelsk
enn i norsk. Den gruppen som skilte seg mest ut,
var gruppen lengst til hoyre i tabellen (463 elever)
som var blant de svakeste leserne i norsk (inntil
20 % skar), og samtidig blant de sterkeste leserne
i engelsk (60-100 % skar). I hele denne gruppen
av svake lesere i norsk var det béde elever pé stu-
diespesialiserende og yrkesfaglige programmer,
noe som i seg selv bidrar til & nyansere myte 1. I
tillegg ser vi i Figur 2 at blant de elevene som leste
betydelig bedre pa engelsk enn pa norsk, var det
flest yrkesfagelever (58 %), med gutter pa yrkesfag
som den storste gruppen (40 %):

Jenter SSP

Gutter SSP 16 %
26 %

Jenter YF
18%

Gutter YF
40%

Figur 2. Gjennomsnittsskar i prosent blant elevene som
skarer under kritisk grense (20 %) pa lesing i norsk og som
samtidig skarer 60-100 % pa lesing i engelsk.

Figur 2 viser dermed at selv om elever pa yrkesfag
er svakere lesere enn elever pa studiespesialise-
rende, og selv om de fleste elevene skarer relativt
likt pa norsk og engelsk, er det mange elever som
skarer langt bedre pé engelsk enn pa norsk. Dette
er oppsiktsvekkende i seg selv, og interessant nok
er det flest elever pé yrkesfag i denne gruppen.
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Interessant er det ogsa at dette er elever med norsk
som forstesprak. Dette betyr altsa at myten om
at elever pa yrkesfag er svakere lesere enn elever
pa studiespesialiserende, stemmer best nar vi ser
pa en stor gruppe elever, og blir mer nyansert
nar vi identifiserer mindre elevgrupper. Hvis vi
kun hadde sett pa elevenes skar i norsk eller i
engelsk, ville vi fatt et sveert annerledes inntrykk
av elevenes leseferdigheter enn nar vi sammen-
ligner leseferdighetene deres i to spriak, noe som
understreker betydningen av & se mer helhetlig
pa elevenes kompetanse. I tillegg er det viktig &
huske at standardiserte tester kun er ett av flere
mal pa leseferdigheter — og ber kombineres med
andre vurderingssituasjoner. En av disse er lesing i
klasserommet, som vi skal se neermere pa i myte 2.

Myte 2:

Elevene pa yrkesfag er teorisvake

Denne myten bygger pa at elever pa yrkesfag ikke
mestrer eller er motivert for a lese teoretiske tek-
ster, spesielt nar tekstene er pa engelsk. I noen
sammenhenger brukes dette som et argument
for at elevene bor fa «slippe» a lese lange eller
skjonnlitterere tekster pa engelsk, andre ganger
er argumentet at de bor fa lese flere yrkesrettede
tekster.

I min doktorgradsforskning har jeg gjort obser-
vasjoner i fem engelskklasser - to pa studiespesia-
liserende og tre pa yrkesfaglige studieprogrammer
og intervjuet elevene om de observerte timene
(Brevik, 2015b). I tillegg spurte jeg leererne i disse
klasserommene bade ett ar for observasjonene og
umiddelbart etter om 4 beskrive hvordan de un-
derviste i lesing pa engelsk (Brevik, 20143, 2014b).

At lesing var en sentral aktivitet i engelsk-
timene, ble tydelig bade i de observerte en-
gelsktimene og gjennom elevenes og laerernes
forklaringer. Laererne ba elevene lese relativt
ulike tekster, fra USAs miljepolitikk, forfatter-
biografier, sangtekster og skjonnlitteraere tekster
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(studiespesialiserende), til tekster om jobbseking,
valgfrie tekster om USA, og en teknisk tegning
(yrkesfag). Skjonnlitterzere tekster ble altsa kun
brukt pa studiespesialiserende studieretning,
mens fagtekster ble brukt pa begge studieretnin-
ger. I tillegg leste elevene i to av de yrkesfaglige
klasserommene tekster som ble knyttet direkte
til elevenes utdanningsprogrammer (jobbsgking
og teknisk tegning).

Interessant nok var det ingen ting i disse klas-
serommene som tydet pa at det var et storre pro-
blem for elevene pé yrkesfag a forsti tekstene enn
for elevene pé studiespesialiserende. Alle tekstene
ma kunne omtales som teoretiske, med unntak av
den tekniske tegningen som elevene skulle skrive
en monteringsanvisning til (for senere 4 kunne
sveise skuffen til en traktor). Samtidig vil nok de
fleste av oss omtale den som vanskelig tilgjengelig,
og altsa ikke spesielt lettlest selv om den primeert
bestar av illustrasjoner og tall:

Figur 3. Teknisk tegning av en traktorskuffe, som
yrkesfagelever ble bedt om a lese og forklare i en
engelsktime.

I alle engelsktimene var malet med 4 lese tekstene
at elevene skulle forsta innholdet pé egenhand
eller i fellesskap. I alle timene ble elevene opp-
fordret av leererne til 4 bruke lesestrategier som
et verktoy for a forsta tekstene, og i alle timene
brukte elevene en eller flere av de strategiene
leereren foreslo.
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Figur 4 viser lesestrategiene som ble brukt i
disse fem engelskklassene (Block & Duffy, 2008;
Duke et al., 2011; Fisher & Frey, 2008; Grabe,
2009). Dette var strategier hvor tekstinnholdet
ble koblet til elevenes forkunnskap og relatert
til studiet til elevene; de ble bedt om 4 foregripe
handlingen, eller diskutere med medelever. De
skumleste, skannet eller dybdeleste tekstene, og
de lyttet aktivt til opplesing av teksten og trakk
slutninger om innholdet. I tillegg noterte de nok-
kelord og visualiserte innholdet i teksten ved hjelp
av grafiske diagrammer (ordsky og tankekart),
og de oppsummerte innholdet. Noen av leererne
brukte fagbegreper eksplisitt, for eksempel ved &
definere «reading strategies» for dem og forklare
hva det innebar 4 bruke disse. Laerernes undervis-
ning i bruk av ulike lesestrategier bade i disse og
andre klasser pa videregaende skole er beskrevet
mer detaljert i en tidligere artikkel her i Bedre
Skole (Brevik, 2014b).

AKTIVITERINGSSTRATEGIER
Forkunnskap

Foregripe

Relatere til studie

Diskutere med medelever
STRATEGIER FOR A LESE MED @YNENE
Skumlesing/skanning

Dybdelesing

Aktiv lytting

Trekke slutninger

STRATEGIER FOR A BRUKE PENNEN
Ngkkelord

Visualisering/grafiske diagrammer
Oppsummering

0 1 2

Figur 4. Lesestrategier brukt i de fem engelskklassene.

Det mest overraskende funnet i disse klasse-
romsobservasjonene (Brevik, 2015b) var at mens
elevene pa studiespesialiserende ikke sé nytten
av de lesestrategiene de faktisk brukte i de obser-
verte timene, sd elevene pa yrkesfag en personlig
relevans ved a gjore det. I intervjuene forklarte
elevene pa studiespesialiserende at de brukte
lesestrategiene «fordi leereren ba dem om det»,
mens elevene pa yrkesfag forklarte at de gjorde
det fordi det hjalp dem & forsta tekster bade i og
utenfor klasserommet - ikke minst i verkstedet og
i bedriftene der de var i praksis.
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Studiespesialiserende: Bruker lesestrategiene fordi
leereren ba dem om det

Gjennom observasjonene i klasserommene
og intervjuer med elevene pa studiespesialise-
rende fant jeg ut at de behersket bade tekstene,
lesestrategiene og oppgavene, men at de i liten
grad opplevde a bli utfordret til & reflektere over
innholdet i tekstene de leste eller hvorfor de
skulle bruke de ulike lesestrategiene. Nér elevene
viser at de vet hvordan og hvorfor de skal bruke
lesestrategier og likevel lar vere fordi de ikke ser
poenget med det, sd tyder det pa at elevene mang-
ler erfaring med at dette bidrar til okt forstaelse.
Det kan handle om at leererne ikke er ambisiose
nok pa elevenes vegne og gir dem tekster som
er enkle 4 lese med tilhgrende enkle oppgaver.
Dette er et funn som gér igjen ogsa i internasjonal
skoleforskning, at elevene ofte jobber med 4 gjengi
innhold fra tekster uten 4 jobbe med dybdelaring
(Lodding & Aamodet, 2015; Seljo, 2010; Wade &
Moje, 2000). Dersom det er tilfelle, blir det hel-
ler ikke like relevant for elevene 4 bruke varierte
lesestrategier. Oppgavene pa studiespesialiserende
ble ikke koblet til elevenes interesser eller videre
studielep, eller pa annen mate gjort relevante for
dem ut over den konkrete undervisningssituasjo-
nen. Dette kan skape problemer for selvstendig
leering senere i livet — for eksempel nir de samme
elevene blir studenter (Ledding & Aamodt, 2015).
Det er viktig at elevene forstar hvorfor de skal
bruke lesestrategier. Det gir bedre leering, oker
motivasjonen og gjor leeringen mer meningsfull.

Yrkesfag: Ser en personlig relevans i lesestrategiene
og tekstene
Ogsé pa yrkesfag brukte elevene lesestrategier i
engelskundervisningen. Forskjellen var at disse
elevene sa de gjorde det fordi det var nyttig for
dem. Her sa jeg elever som var langt mer aktive i
sin egen leering og som ga uttrykk for at de brukte
lesestrategier pé eget initiativ. Avhengig av hva
slags oppgave elevene fikk beskjed om & gjore,
vurderte de hvilke lesestrategier de ville bruke.
En elev forklarte at hun alltid lager egne spersmal
til teksten som hun stiller til medelevene sine:

Jeg lager sporsmal, og sa ber jeg andre stille

meg sporsmal. Jeg leser til jeg finner noe jeg

synes er viktig i teksten. Sa stopper jeg, og sa
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stiller jeg noen andre spersmal om det og ser
om de husker det. Og sa gjor vi motsatt, og da
kan det hende de finner andre ting i teksten

som de synes er viktig.

Dette er spesielt interessant nar vi ser pa Figur 4,
hvor jeg ikke observerte at elevene brukte lese-
strategien 4 lage sporsmal i timene, selv om dette
er en anerkjent lesestrategi (Block & Duffy, 2008;
Fisher & Frey, 2008; Grabe, 2009; OECD, 2009).
Likevel forteller denne eleven at hun bade kjenner
til den og vet hvordan hun skal bruke den - og
velger 4 gjore det selv om laereren ikke ber henne
gjore det. Enda mer interessant er det at leereren
fortalte meg aret for at han ba elevene bruke
denne lesestrategien (se Brevik, 20144, 2014b),
noe som muligens kan vere grunnen til at denne
eleven na bruker strategien pa en selvstendig mate
- og opplever den som nyttig (Brevik, 2015b).

Basert pa den tekniske tegningen i Figur 3 skrev
elevene i fellesskap en manual pa engelsk som de
skulle bruke i verkstedet dagen etter. Leereren
ba elevene bruke visualisering som lesestrategi
og trekke slutninger om hva de ulike delene av
tegningen innebar, slik at de kunne beskrive i en
monteringsanvisning hvordan de kunne montere
skuffen til en traktor — pa engelsk. Engelskfaget
ble med andre ord yrkesrettet og gjort relevant
for elevene, noe som forte til at de sa nytten av
a bruke disse lesestrategiene i sin egen laering.
Dermed var de ogsa mer aktive i utviklingen av
engelskkompetansen sin (Brevik, 2015b; Brevik
& Blikstad-Balas, 2014).

Fordeler ved d yrkesrette engelskfaget

I den offentlige debatten har det veert mye snakk
om at yrkesfagene er for lite yrkesrettet. Min
forskning stotter opp under at man med fordel kan
yrkesrette engelskfaget. Engelsklererne pa yrkes-
fag i denne studien var gjennomgaende flinke til
a motivere elevene og synliggjore hvordan arbei-
det i engelsktimene var relevant for dem (Brevik,
2015b). Dette stemmer ogsd med malet for FYR-
prosjektet (Fellesfag, Yrkesretting og Relevans):

Det at fellesfagene blir mer yrkesrettede vil
bedre sammenheng i utdanningen og bidra til
okt motivasjon og gjennomforing hos elevene.
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Prosjektet skal sikre at elever i de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene far en opplering i
fellesfagene matematikk, norsk, engelsk og
naturfag som oppleves som relevant for deres
skolehverdag og er yrkesrettet mot fremtidig
arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet.no).

Jeg mener at denne studien bidrar til & nyansere
myte 2 og viser at man ikke npdvendigvis skal vere
redd for a bruke teoretiske tekster i fellesfagene pa
yrkesfag, sa lenge man gjor engelskfaget relevant
for elevene. Dette kan handle om 4 yrkesrette en-
gelskfaget, men det kan ogsa handle om & knytte
faget til andre interesser. P4 samme mate som
leererne i min studie synliggjorde relevansen av
engelskfaget, blant annet ved 4 koble faget til frem-
tidig jobb, er det ogsa viktig at leererne bidrar til &
synliggjore relevansen av engelskkompetanse for
elevenes fritidsinteresser. Dette ser vi pa i myte 3.

Myte 3:
Elevenes bruk av engelsk pa fritiden er ikke
relevant i skolesammenheng
Denne myten er egentlig ganske interessant — fordi
det ser ut til at det er elevene selv som skaper den.
De ser ikke npdvendigvis selv ssmmenhengen
mellom bruk av engelsk pa skolen og pa fritiden,
og det kan se ut til at elevene synes det er greit &
skille mellom skole og fritid. Likevel er det viktig
at elevene forstar hvorfor de kan ha nytte av a lere
engelsk. I engelsktimene kan leereren for eksempel
sporre elevene hva de ensker & bruke engelsk til og
hva de bruker engelsk til utenfor skolen. Dette
gker muligheten for 4 kunne tilpasse oppleringen
til elevenes interesser, motivasjon og behov.
Etter 4 ha sett hvor aktive elevene pa yrkesfag
var i de engelsktimene jeg observerte, og hort
deres forklaringer pé hvor nyttig de synes det var
a bli bedre lesere i engelsk (Brevik, 2015b), onsket
jeg a finne ut hvorfor den ene gruppen svake le-
sere som jeg beskrev i myte 1, var betydelig bedre
lesere i engelsk enn i norsk. Det ble da tydelig at
dette handlet om deres bruk av engelsk pé fritiden.
Blant alle elevene ved en videregéende skole
identifiserte jeg de som pa kartleggingsprovene
pa vgt i 2015 hadde skéret under 20 % pa lesing
i norsk og 60 % eller mer i lesing pa engelsk. Pa
denne skolen var det fem elever som passet til
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denne profilen. Det viste seg at alle hadde norsk
som sitt forstesprék og gikk pa yrkesfaglige studie-
programmer. Alle var gutter. Sa intervjuet jeg dem
for 4 finne arsaken til spriket i sprakferdigheter.
Det viste seg at alle tilbrakte sé 4 si hele fritiden
sin ved & bruke engelsk. Elevene sa pa engelsk-
spraklige filmer og lyttet til musikk med engelske
tekster. De leste ogsa nyheter i engelske aviser i
newsfeeden sin pa Facebook, og bare unntaksvis
norske nettaviser. De fortalte at de var dedikerte
dataspillere, og spilte engelske onlinespill i snitt
mer enn tre timer hver dag. De forklarte at de
brukte engelsk til a lese instruksjoner i spillet og
ved a bruke chattefunksjonen aktivt bade til &
skrive og snakke engelsk med motspillere. Disse
var fra ulike deler av verden - og venner i samme
rom. Det virket altsa som disse yrkesfagelevene
hadde valgt seg en engelskspraklig fritid, noe som
er illustrert i Figur 5:
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Figur 5. De fem intervjuede yrkesfagelevenes beskrivelse
av hva de leser utenom skolen.

Jeg mener at det er bra at elever bruker mye
engelsk pa fritiden, spesielt nar dette forer til at
den eleven som er svak i ett fag, kan vaere en fag-
lig ressurs i et annet. Det er viktig 4 presisere at
disse funnene ikke betyr at elevene skal fa spille
i vei pa skolen, men at en dyktig leerer kan klare
a utnytte engasjementet og ferdighetene elevene
har opparbeidet seg gjennom det & bruke engelsk
i onlinespill, ogsa i faglige sammenhenger. Nar
elevene selv sier at de er interessert i 4 leere engelsk
fordi de onsker a bli bedre til a spille engelske
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onlinespill, er det viktig at de blir oppmerksomme
pa at deres interesse for engelsk ogsa er relevant i
skolesammenheng - hvis ikke, er det vanskelig 4
tilbakevise myte 3. Elevene jeg intervjuet, sa ikke
selv sammenhengen mellom deres bruk av engelsk
pa fritiden og det 4 lzere engelsk pa skolen.

Det er en fordel om elevene ser at de gjennom
engelskfaget pa skolen kan bli bedre i de aktivite-
tene de er opptatt av pa fritiden — om det er & for-
sta engelskspraklige filmer eller a spille onlinespill
hvor de trenger a vere gode til 8 kommunisere
bade skriftlig og muntlig pa engelsk. Mange yrkes-
fagelever viser altsa forbleffende gode ferdigheter
i engelsk (Brevik, i trykk 2016).

Kunnskapslpftet slar fast at engelskfaget bade
er «et redskapsfag og et dannelsesfag. Det skal gi
mulighet til & delta i kommunikasjon om person-
lige, sosiale, litterere og faglige emner» (Kunn-
skapsdepartementet, 2006; 2013). Hva som kjen-
netegner yrkesfagelevers engelskkompetanse i og
utenfor klasserommet er likevel ikke dpenbart. De
studiene denne artikkelen bygger p4, understreker
betydningen av a se — og anerkjenne - elevenes
helhetlige kompetanse. Dette kan skolen med
fordel utnytte ved a bygge pa elevenes styrker, i
stedet for primeert 4 identifisere og «reparere»
svakheter som isolerte egenskaper.
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KRONIKK AV INGER LANGSETH

Et innlegg i vurderingsdebatten:
Det er besvarelsen, ikke eleven som

vurderes

Mange elever setter seg hoye,
faglige mal. Det er i seg selv
positivt, men nar malet er a fa
toppkarakterer pa hver eneste
«provey, blir det lite rom for
preving og feiling, som er
grunnlaget for utvikling i faget.

Leerere arbeider for at innholdet i
fagene skal ha en verdi ut over karak-
terene. Elevene skal oppleve fagene
som meningsskapende. De skal vokse
som mennesker, utvikle akademisk
og yrkesfaglig kompetanse og bli
(ut)dannet. Ikke minst skal de oppleve
at iherdig innsats, utholdenhet og en-
gasjement ikke ngdvendigvis gir full
uttelling pa karakterskalaen pé kort
sikt, men at det allikevel er veien 4 ga
for & utvikle sin kompetanse i faget pa
lang sikt.

Psykolog Carol Dweck ved Stan-
ford University har forsket pa elev-
ers motivasjon for a lere i skolen.
Elevene ble utsatt for oppgaver som
var for vanskelige for deres kompe-
tanseniva. Resultatene viste at elev-
ene i hovedsak brukte to strategier
i vurderingssituasjoner i skolen, og
at strategiene var basert pa tankene
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elevene hadde om sine egne evner i
faget. Hun beskriver dette som fixed
og growth mindset.

«Fixed mindset»

Elever med et sakalt fixed mindset
opplevde total frustrasjon da de skulle
lgse oppgavene. De reagerte med 4 si
at de ville unnga, ikke mote til, eller
jukse i lignende fremtidige vurde-
ringssituasjoner. Dweck fant at disse

elevene hadde fastlaste tanker om
egen kompetanse. Det kan skyldes at
elever som gjentatte ganger blir fortalt
av foreldre og signifikante andre at de
er intelligente eller flinke, tror at de
mestrer skolen fordi de allerede har
noen iboende egenskaper. Vurderings-
situasjoner hvor de ikke kan bekrefte
dette selvbildet gjennom toppkarakte-
rer, blir da en trussel mot deres iden-
titet, og presset blir ofte for stort. Pa
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samme méte vil elever som blir fortalt
at de ikke har «anlegg for» fag som
for eksempel matematikk eller frem-
medsprak, eller at de ikke har praktisk
innsikt, tro at de vil mislykkes i faget
fordi de mangler disse egenskapene.
Vurderingssituasjonene i skolen blir
da en belastning; det gir ikke mening
a arbeide hardt med faget fordi de vil
ikke mestre det uansett.

«Growth mindset»

Elever med et sakalt growth mindset
forsokte a lose oppgavene uten a bli
frustrerte og motlgse over manglende
mestring. De likte utfordringen de
fikk, og de var villige til 4 sette seg
selv i en tilsvarende situasjon igjen.
Dweck hevder at disse elevene har
fleksible tanker om egen kompetanse.
Det skyldes blant annet at de vokser
opp i et miljo hvor de blir rost for
innsats, iherdighet og utholdenhet,
og dermed utvikler forstéelse for at
selv om de ikke lgser oppgaven i gye-
blikket, vil de komme videre dersom
de arbeider hardt over tid. For slike
elever vil ikke vurderingssituasjoner
oppleves som en trussel, men som en
naturlig del av den kronglete veien
mot mestring i faget. Slike elever ten-
ker gjerne mer langsiktig og er mindre
opptatt av til stadighet & métte oppna
toppkarakterer.

Overdreven fokus pa karakter
skaper vegring

Dwecks forskning blir sveert interes-
sant nar den settes inn i en vurderings-
kontekst. Den viser hvordan elevenes
holdninger til leering i fag pavirkes av
faktorer bade i og utenfor skolen. Et
overdrevent fokus pa vurdering med
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karakter i underveisvurderingen i
skolen kan fa elever til & vegre seg for
a utsette seg for situasjoner hvor de
blir kognitivt utfordret i fagene. De
gar dermed glipp av muligheter til
meningsskaping, som er en forutset-
ning for & utvikle sin kompetanse. En
annen konsekvens er at de i mindre
grad far tilbakemeldinger som gir
dem anledning til 4 leere og samar-
beide i slike leeringsprosesser. Det er
gapet mellom det eleven presterer og
det han eller hun skal mestre i faget
som legger til rette for tilbakemeldin-
ger som fremmer lering.

Annen forskning viser at vurdering
med karakterer pa «enkle» oppgaver,
som krever reproduksjon eller har et
smalt fokus, kan ha en positiv effekt
pa elevenes motivasjon i faget, mens
vurdering med kommentar har en til-
svarende effekt ved mer komplekse og
kognitivt krevende oppgaver (Pink,
2015). Det er imidlertid forsket sveert
lite pd oppgaver norske lerere gir og
hvordan leererne velger 4 vurdere dem
med kommentar og eventuelt karak-
ter underveis i oppleringen.

Hva lzrere og foreldre kan gjore

Dagens vurderingsordning gir rom
for a tilpasse oppleringen til elev-
ene som sliter med prestasjonsangst
og stress i skolen. Dersom laerere gir
oppgaver som er kognitivt krevende
og benytter seg av muligheten til & gi
vurderinger med kommentar (uten
karakter), vil disse elevene kanskje
kunne utvikle et growth mindset og
slik begynne & se vurdering, ikke
som en trussel, men som en hjelp
til 4 tenke kreativt og utforskende i
faget. Vurdering med karakter ma,

ifolge forskrift til oppleeringsloven,
bare gis ved halvarsvurderingene og
i sluttvurderingen i faget.

Til slutt, lerere trenger hjelp av
politikere til & legge til rette for en
leeringsfremmende vurderingspraksis
for alle elever i skolen. Endringene i
forskrift til oppleringsloven om
mindre dokumentasjon av vurdering
(Udir., 2015), Ludvigsenutvalgets for-
slag om mer dybdelering i fagene og
Djupedalutvalgets forslag om bedring
av det psykososiale leeringsmiljoet er
skritt i riktig retning. Dersom for-
eldre ogsa bidrar til 4 utvikle elevenes
growth mindset ved & kommentere
hvordan deres barn har arbeidet og
ikke pa iboende egenskaper, vil elev-
ene kanskje oppleve skolen som mer
meningsfull.

INGER LANGSETH,

leerer i engelsk og fremmedsprik ved
Charlottenlund videregdende skole

i Trondheim
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Skoleeffektivitetens snarveier

«Slaget er tapt» konkluderer profes-
sor Johan From, leder for skoleleder-
utdanningen pa Handelshgyskolen
BI. Skoleeffektiviteten har vunnet,
hevder han. Den har bekjempet
«pedagogene» og de som mistror og
underkjenner forskning som beviser at
skoleeffektiviteten er seierherre. «Vir-
kemidlene har ikke vert anerkjent
akademisk kritikk, men beskyldninger
om juks og lagn» hevder han. Stem-
mer det? La oss se.

Kunnskapsloeftet gjorde skoleef-
fektivitet sentralt i norsk skole. Opp-
dragelses- og utdanningsforholdet
mellom lerer og elev ble til inves-
tering, bestilling, resultat og fortje-
neste. Skolen métte dpnes opp, pro-
duksjonsprosessen fra investering til
leeringsutbytte matte synliggjores og
de involverte ansvarliggjores. Kvalitet
i utdanningen ble til forholdet mellom
penger investert i skole og malbart
resultat eller leeringsutbytte. Derfor
tar skoleeffektivitet utgangspunkt i
leeringsutbytte og kobler prognoser,
statistiske estimat og gkonomiske
lover til endringer i tallene. Og da gir
darlige tall rett til 4 «innrette adfer-
den til lzererne», som From kaller det.
Men hvem skal «innrette adferden» ?
Jo, skolelederen som From utdanner.

I foredraget «Hvordan fremsta
som en god skoleleder sett fra BI’s
stasted?» (2010) forklarer From: «Vi
leerer norske skoleledere at norsk
skole underleverer med gjennomga-
ende lave prestasjoner, at skoleforsk-
ningen antagelig ikke stemmer og at
det dreier seg om fokus pa resultater».
Slik lover skoleeffektiviteten mer

leering pr. krone. Det liker gjeldstyn-
gede norske kommuner. «Kan vi ikke
bare gjore det vi vet virker?» fortalte
From til KS (2012). Og hva virker?
«Systemendring og méling, omdefine-
re virkelighetsoppfatning og effektive
eiere som etablerer ikkeforhandlbare
mél om elevenes leering og overvaker
at disse blir oppfylt. Det medferer
ogsa overvaking av at leereradferden i
klassene er slik som forutsatt.»

Slik formes en managementrolle
for skoleledere der overvaking, kon-
troll og styring av leereren blir sentralt
for 4 fa mer leering for pengene. Det
er det From kjemper for. Hvorfor er
en slik skolelederrolle problematisk?
Jo, fordi en leder kan ikke alene vite
hvilken «adferd» en skal «innrette»
uten samtidig 4 sta i fare for & ignorere
skolevirkelighetens praktiske logikk.
Og da underkjennes samtidig at sann-
heten om skole er et resultat av sosiale
moter og et klima av vennlig-kritiske
reaksjoner mellom alle i skolen. At
det er dette som gir kvalitet pa infor-
masjonen, gode prosesser og innsikt,
og at dette gjelder spesielt for peda-
gogikkfaget og det en kaller leererens
praksisteori, den erfaringskunnskapen
leererne har. Uten dette risikerer en
leder a overse det vitale skillet mel-
lom skoleeffektivitetens forenklede
modell av klasserommet og en mang-
foldig skoleverden full av komplekse,
praktiske problem.

Skoleeffektiviteten tar nemlig
snarveier i sin forenklede forstaelse av
sosiale fenomen som livet i klasserom-
met. De er knyttet til antagelsen om
evidens, forestillingen om tallfesting

eller maling av leering og kunnskaper,
selve begrepet «leringsutbytte» og
ideen om standardisering og «det som
virker». Snarveiene viser derfor og
misforholdet mellom det kunnskaps-
grunnlaget skoleeffektiviteten hevder
a forvalte og det den faktisk forvalter.
I dette misforholdet er klare element
av ideologi fremstilt som vitenskap.

I Oslo-skolen, som From utdanner
rektorene til, finner en igjen dette. Der
blir skoleeffektiviteten forstatt som ar-
saken til resultatfremgang, samtidig
som en overser problemene det forer
med seg. Og peker en pa problemene
ved dette, blir det kalt svartmaling,
juks og logn. A akseptere problemene
med skoleeffektivitet er grunnleg-
gende for utvikling og okt forstaelse.
A avvise dette stopper utviklingen,
og en fér stillstand. Og en risikerer at
Froms skoleledere blir skoleeffektive
bedrevitere, uten pedagogisk innsikt
ilivet i klasserommet. Det rammer til
slutt skolebarna.

Skal professor Johan From lede
skolelederutdanningen ved BI pa en
troverdig méte, ma problemene med
skoleeffektiviteten adresseres. Veien
dit gir gjennom pedagogikken ved
4 utdanne rektorer til pedagogiske
ledere som hjelper leererne sine til 4
hjelpe skolebarna til 4 lzere. Da vil alle
vinne, ogsa From.

AV SIMON MALKENES
Lektor og forfatter
av «Bak fasaden i Osloskolen»
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En tapt sak Il

Takk til Johan From for innlegget i
Bedre skole nr. 1/2016, jeg synes all-
tid det er interessant nar noen bryr
seg med 4 kommentere et av mine
tidligere innlegg. Det er som bekjent
gjennom dialog at kunnskapen ut-
vikles, bade innen forskningen og
i livet ellers. Nettopp derfor er jeg
skeptisk til forskere og forskning-
stolkere (av From kalt pianister)
som tror de har funnet det endelige
svaret, eller den riktige tolkningen,
som skal legges til grunn for evidens-
basert undervisning.

Det er selvsagt litt skuffende nar
From lager en spkt tolkning av mitt
innlegg og deretter nermest lat-
terliggjor det. For eksempel har jeg
aldri beskyldt noen for juksing, ikke
engang From - hva han gjor i det
siste innlegget i Bedre Skole, skal
ikke jeg gi meg ut pa a karakterisere.

Mitt hovedpoeng var at Hattie
skriver greit nok, og han tar sine for-
behold, selv om enkelte bruker ham
som sannhetsvitne for sine egne
synser, noe han selv kanskje ikke
har noe imot. Jeg har gjort bedre
greie for min vurdering i Dagsavisen
av 18. mai 2015, hvor jeg nyanserer
tolkningene av Hatties konklusjoner
slik jeg har hort og lest dem tolket av
Nordahl og From.

From bruker sitt innlegg i Bedre
Skole nr.1/2016 til 4 plassere meg
sentralt som medlgper i all motstand
som BI har mett med sin skolele-
derutdanning. Jeg provde imidler-
tid bare & kommentere From og
Nordahls utspill i Hattie-debatten.
Jeg har ogsa lest BI sine planer pa
nettet, men er fremdeles bekymret.
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Péd bakgrunn av Froms forkjerlig-
het for aforismer (se «skrive anmel-
delse uten a ga pa konserten» ), skal
jeg prove 4 formidle min bekymring
pé en mer enkel og lettfattelig mate.
To kjente Harvard-professorer
(Bolman & Deal) bruker en analogi
til 4 illustrere bruk og misbruk av
eksisterende teori innen ledelse
og organisasjon. De trekker frem
to vellykkede amerikanske bedrif-
ter, nemlig Harvard University og
McDonalds fast food-kjede. Ved
Harvard gis fagfolkene stor faglig
frihet og «produserer» studenter
og forskning i verdensklasse. McDo-
nalds detaljstyrer fra sentralt hold
og produserer hamburgere av jevnt
god kvalitet verden rundt. To typer
virksomhet krever to typer ledelse.
Og sa til var uenighet, min kjeere
From: Det er ikke hamburgere vi
skal produsere i den norske skolen!

Dessuten — skulle du fremdeles
leve i den tro at vi er uenige i malet
om pkt leeringsutbytte for eleven, kan
jeg anbefale min siste bok: Lereren
som talentutvikler, Universitetsfor-
laget, 2015.

AV KJELL SKOGEN
Professor emeritus,
Universitetet i Oslo

Takk til Johan From

Nér Johan From ytrer seg, signerer
han som «Professor og leder av skole-
lederutdanningen, Handelshgyskolen
BI». Han skriver altsa ikke bare som
sint debattant, men pé vegne av Bls
rektorskole, Norges klart storste. Der-
for er det viktig 4 lese hva From skri-
ver om skole, leerere og undervisning.

I Bedre Skole 1/2016 skriver han
om «En tapt sak». Hans poeng er at
motstanderne av undervisning, kunn-
skap og lering i skolen na har tapt.
For slike motstandere av leering er det
mange av, skal vi tro From.

Han innleder slik: «Da vi pa Han-
delshoyskolen BI for over 10 ar siden
startet skolelederutdanning og satte
okt leringsutbytte for elevene som
var viktigste prioritet, gikk det et
sjokk gjennom SkoleNorge.»

Noe slikt sjokk kan jeg ikke huske,
annet enn at mange ble forundret
over at det var nettopp BI som var
valgt ut til & drive rektorutdanning
for norsk skole. For BI hadde ikke
akkurat utmerket seg ved forskning
knyttet til skole, undervisning og lae-
ring. Gode miljger finnes det derimot
ved flere universiteter og hogskoler.

Jeg har aldri lest noe From har
skrevet om skolen, men na har jeg
sokt og lett. Jeg finner faktisk ingen
ting. Heller ikke pa BIs egen presen-
tasjon av From er det noe som tyder
pé at han har befattet seg faglig med
skole, undervisning eller lering. Ver-
ken i egen utdanning, erfaring eller
forskning. Men kanskje jeg ikke har
lett godt nok.

I en tid da myndighetene er opp-
tatt av at leerere skal ha formell kom-
petanse for 4 undervise, kunne man
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kanskje tro at et tilsvarende kompe-
tansekrav skal gjelde for dem som skal
utdanne skoleledere og skoleeiere?

Etter 4 ha jobbet med og for norsk
skole mange tiar, var det forst for ett
ar siden jeg herte om Johan From.
Da hadde han et leserinnlegg i Aften-
posten av den heller uvanlige typen.
«Sjobergs angrep pa personer og fag-
miljeer som ligger utenfor hans eget
kompetanseomrade, bar imidlertid
stoppes. De er uverdige og horer ikke
hjemme i en saklig diskusjon om ut-
viklingen i norsk skole. [...] Noen som
star Sjoberg nermere enn jeg gjor, bor
fortelle ham at det er nok na.» Heldig-
vis forteller han ikke akkurat hvordan
han vil stoppe meg og andre, men det
er neppe gjennom kritikk og dialog.

Min lange fartstid i akademia har
dreid seg om a fremme interesse,
motivasjon og lering, spesielt i mine
fag, realfagene. Jeg har bakgrunn som
tysiker, senere en engelsk MA in Edu-
cation og norsk praktisk pedagogisk
utdanning (PPU). Fra 1970-tallet var
jeg med pé 4 etablere naturfagdidak-
tikk som eget fagfelt i Norge. Etter
mange ars forskning tok jeg dr.philos.
ileeringspsykologi. From er den forste
som tror at jeg er motstander av det
man né kaller «leringsutbytte».

Det er min kritikk av (mis)bruken
av PISA og Hatties rangeringer som
synes a vere kjernen i Froms impul-
sive utbrudd, for Hattie og PISA star
sentralt i BIs pensum. Om min PISA-
kritikk skriver From pa sin blogg:
«Hvorfor lyttes det fortsatt til dette
tovet». Og om min Hattie-kritikk
skriver han like innsiktsfullt i Aften-
posten: «Hattie gjor en fantastisk
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sammenstilling av forskning. Saklig
og evidensbasert, i motsetning til
Sjeberg.»

Siden Hatties lister over «hva som
virker «er pensum i Froms skoleleder-
undervisning, kan vere verdt 4 minne
From om at «Rektorer/Skoleledere»
havner pa 73. plass, med en effekt
under den verdi som Hattie mener det
er verdt 4 bry seg om. Enda lenger ned
pé lista ligger «system-ansvarlighet»
og «helhetsreformer i undervisnin-
gen». Kanskje er lesingen av Hattie en
smule selektiv ved BI?

Jeg ser for gvrig at «Piaget-basert
undervisning» ligger som nr. 2 pa
Hatties liste, med effektstorrelse
pa fantastiske 1,28. Min dr.philos. i

Illustrasjon: fotolia.com

leeringspsykologi fra 1982 handlet om
akkurat dette: begrepslering basert pa
teoriene til Jean Piaget. Jeg arbeidet
med dette i en arrekke, ogsa interna-
sjonalt. Men etter noen tiar minsket
interessen for slike opplegg. Piaget-
basert undervisning virket ikke etter
hensikten, og teorien hadde svakheter.
Men de topper altsa Hatties ferske
liste, der hans henvisning er til studier
i USA publisert i 1981.

Man far de uvenner man fortjener.
Jeg er ganske stolt over 4 ha havnet i
Froms (og BIs?) «Hall of shame». Der
er jeg i godt selskap.

AV SVEIN SJOBERG
Fysiker og skoleforsker
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BOKOMTALER

To bgker om sprak

Per Egil Hegge
Perler for svin
Kagge forlag
202 sider

Helene Uri
Godt sprak. Alt du trenger a vite
for a ordlegge deg korrekt
Kagge forlag
229 sider

AV PER JAKOB SKAANES
IDEHISTORIKER

Jeg underviser voksne minoritetssprak-
lige i norsk. Man laerer mye om sitt eget
sprak ved a undervise i dette til folk som
kommer med en helt annen bakgrunn
og helt andre spraklige erfaringer; andre
bayingsmanstre, ordstillinger, lyder, bok-
staver, metaforikk og sa videre. Naturlig
nok far vi stadig vekk spgrsmal om sprak
og sprakbruk. Som regel gar det fint, men
spraket er i stadig endring, uttrykks be-
tydning og opphav kan vaere mer innflgkt
enn man trodde, ved narmere ettersyn.
Nye ord kommer til, andre faller fra, noen
uttrykk svinner hen, andre oppstar som
folge av samfunnets utvikling. To baker
som kan veere til hjelp i s henseende, er
Per Egil Hegges Perler for svin og Helene
Uris Godt sprdk.

Idiomer

Perler for svin tar
for seg 556 norske
idiomer og forklarer
deres bakgrunn og
betydning. Hegge
har i en mannsal-
der engasjert seg i
sprak og sprakbruk.
Han har i en arrek-
ke hatt sin egen sprakspalte i Aftenpos-
ten, og han har skrevet flere baker med

PEREGIL
HEGGE

PERLER
FOR SVIN

LT i)

NORSKE
IDIOMER

en litt humoristisk tilnaerming til tegn-
setting og sprakbruk i norsk offentlighet.
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Vi kan nevne titler som Ridende rytter til
hest og Heng ham ikke vent til jeg kom-
mer. | Perler for svin er det altsa idiomer.
Idiomer er uttrykk eller vendinger som er
karakteristiske for et sprak (s. 6). Hegge
skriver fyndig, lett og slentrende. Boken
er bevisst ikke en fagbok, og Hegge har
lagt vekt pa idiomenes underholdende
elementer. Han peker pa opphavet til
de ulike idiomene og gir eksempler
pa bruk i tillegg til a forklare hva disse
betyr. Hegge er sparsom med kildehen-
visninger i boken sin. Dette er riktignok
en lettbent og humoristisk, men like fullt
kunnskapsmettet bok. Det er vanskelig
a henvise til kilder og dokumentasjon for
mye av stoffet pa dette feltet. Allikevel
kunne Hegge henvist mer presist til de
kildene han tross alt nevner. Eksempler
her er Edda, et og annet folkeeventyr, en
av Zsops fabler eller andre konkrete epi-
soder som har gitt opphav til det aktuelle
idiomet, som har formet det. En liten note
og sa en samling noter bakerst i boken
med direktehenvisning til hvor man fin-
ner den aktuelle teksten ville veert mulig,
men dette er avveininger som sikkert er
gjort. Det er opplagt at tekstene fort kan
bli tunge med referanser for hver minste
pastand.

Siden det er en bok om 556 idiomer,
blir den rimeligvis som en liten oppslags-
bok med en kort artikkel om hvert idiom.
Boken har imidlertid en god indeks hvor
idiomene er sortert alfabetisk etter idio-
met som «enhety. Eksempelvis finner
du «Et Columbi egg» under e, ubestemt
artikkel er da fgrende for plasseringen
av idiomet. Om man gnsker a lete videre
for mer stoff om idiomene Hegge skriver
om, er det ogsa en kort litteraturliste her.

Godt sprak

Et noe mer prosaisk bidrag til lzerer-
vaerelsene og andre sprakinteresserte,
leverer Helene Uri med boken Godt sprak.
Helene Uri har doktorgrad i sprakviten-
skap og arbeidet i tolv ar ved Universi-
tetet i Oslo fer hun sa opp jobben for &

begynne & skrive
pa heltid. Hun
har skrevet bade
skjgnnlitteraer
og faglittereert
de senere arene.
Godt sprak er en
bok som mener

HELEME URI

So07

i e
e 1 P

& inneholde ikke
bare det meste, men alt du trenger a
vite for a fare et korrekt og godt sprak.
Om ikke alt, sa i hvert fall 333 spgrsmal
og svar. Her har Helene Uri samlet, re-
digert og skrevet svar pa spgrsmal som
folk har sendt inn til Riksmalsforbundets
sprakspalte. Hun har delt boken inn i fem
hovedkategorier: Rettskrivning, Gram-
matikk, Ord og uttrykk, Sprakhistorie og
Talespraket.

Boken er organisert med «innsendte»
sparsmal og deretter Uris svar. Helene
Uri besvarer spgrsmal om ords ety-
mologi, saerskriving og samskriving,
preposisjonsbruk, de stadig mer aktu-
elle vansker med de/dem og hjelperegler
for hvordan avgjare slikt, nar man skal
bruke sitt og nar det derimot er korrekt a
bruke hans/hennes. Nar det gjelder pre-
posisjonsbruk og uttaleregler, gir hun en
fyndig redegjerelse for betydningen av
ords opphav nar man skal avgjere hva
som er korrekt bruk av i/pd for eksempel,
i tillegg til mer vanlige feringer for bruk
nar det gjelder geografiske steder. Likele-
des fungerer dette som en kjzerkommen
opprydning i virvaret av uttaleregler og
unntak fra disse. Hun gjer det pa et lett-
lest, smaslentrende sprak ispedd artige
kommentarer.

Uri henviser flittig til diverse ordba-
ker, rettskrivningsordbgker og diverse
leksikon for & gi eksempler og utfylle
svarene sine. Her er det flust med forslag
til videre fordypning.

Denne boken har ogsa en god indeks
og litteraturliste.

Begge bakene vil vaere til stor hjelp
for den som undres over spraket vart. De
er relevante for laerere som skal besvare
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spersmal fra elever som mater ord og
uttrykk de ikke forstar. | begge bokene
kan man naturligvis innvende at mangt er
utelatt og det er mye ungdvendig som er
med. Men om du har kommet deg gjen-
nom 556 idiomer og 333 spagrsmal rundt
sprak, sa vil du nok uansett ha fatt med
deg mye av det du trenger for & kunne
ordlegge deg korrekt.

Laeringsutbytte

Tine S. Progitz
Lzaeringsutbytte
Universitetsforlaget

122 sider
AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG
Tine S. Prgitz har T
skrevet en meget
LARINGSUTBYTTE

aktuell bok. Den
har tittelen «Lze-
ringsutbytte». Her
i landet brukes na
begrepet laerings-
utbytte med stor

selvfelgelighet. Slik
har det ikke vaert i mer enn ca. 10-15 ar.

Boka forklarer, aktualiserer og dis-
kuterer begrepet lzeringsutbytte pa en
nyansert mate.

Forvaltning

Allerede i forordet slar forfatteren fast:
«Av utviklingen i Norge falger det at lze-
ringsutbytte i hovedsak kan ansees som
et utdanningspolitisk og forvaltningsmes-
sig begrep. Begrepet har i mindre grad
veert gjenstand for diskusjon i norsk
pedagogisk faglitteratur «(side 10).

Her er hun nzer ved a knytte spars-
malet om valg av begreper til interes-
seforskjeller mellom ulike aktarer i sko-
ledebatten. Hvis det i tillegg ogsa er slik
at lzerere og skoleledere i sine samtaler
og i sitt syn pa egen praksis har overtatt
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politikernes og byrakratenes begreper om
det & drive opplaering, er det grunn til a
stoppe opp. Da kan en sparre hva denne
spraklige endringen farer til i klasserom-
mene. Det er vanskelig a tenke seg at det
ikke indirekte far betydning for det som
skjer mellom lzerere og elever og elevene
imellom.

Brudd med norsk tradisjon

«A arbeide med laeringsutbytte [...],
handler om & starte med resultatety,
star det i boka (side 93). Utgangspunk-
tet for tenkningen omkring formulering
av leeringsutbytte hentes altsa fra det
tidspunktet i opplaeringsforlgpet der lze-
reren allerede er ferdig med sine bidrag
til elevenes lzering og utvikling. Dette star
i kontrast til det som har veert vanlig i
Norge. Om norsk skoletradisjon sier hun:
«Mal pa sin side har i norsk sammenheng
farst og fremst beskrevet innholdet i un-
dervisningen og gjerne hvordan det skal
undervises.» (side 17).

Underveis i hverdagene

Boka redegjar klart for hvordan vektleg-
gingen av denne type laeringsutbytte-
beskrivelser innebeerer at det gjores et
klart skille mellom skolens innhold og
undervisningsmater.

Dette skjer samtidig med at det na leg-
ges gkende vekt pa kravet om at lzerere
skal benytte undervisningsmater som byg-
ger pa vitenskapelig dokumentasjon. Da
kan det veere naerliggende for lzerere a
sparre: Nar detaljene i resultatet er fastlagt
i leeringsutbyttebeskrivelser og metode-
valget bestemt gjennom forskningsrap-
porter, hva star det da igjen for en laerer a
bestemme? Hvor blir det av mulighetene
for & utvikle selvstendige profesjonelle fel-
lesskap av engasjerte lzerere?

Det som skjer i klasserommene, far
ikke sin betydning gjennom hva elev-
ene og leereren far til og erfarer der og
da. Alvoret knyttes primeaert til hvordan
det som skjer, eventuelt gjenspeiler seg
i hvilke lzeringsubyttebeskrivelser (gjerne

kalt LUB-er) som oppfylles. - Men hvilken
status kan en da oppna for det kulturelle,
sosiale og handlende fellesskapet en
klasse ogsa kan og trolig bar vaere, om
skolens formalsparagraf skal felges?

Verdifull laering

Preitz argumenterer ikke mot innfaringen
av begrepet lzeringsutbytte. Hennes be-
kymring retter seg mot den innsnevring
av skolens opplaeringsansvar som praksi-
sen med laeringsutbyttebeskrivelser kan
fore til. | den avsluttende delen sier hun
derfor: «Spesielt viktig synes det a vaere
& diskutere hvordan en dominerende
definisjon av lzeringsutbytte kan bidra
til ensidighet i forstaelse av hva som er
verdifull lzering ...» (side 110).

Fa kritiske perspektiver
Slik jeg leser fremstillingen, kunne den
inneholdt flere kritiske perspektiver
pa fenomenet laeringsutbytte slik det
na benyttes. Etter min oppfatning har
denne praksisen flere interessante im-
plikasjoner. Det gjelder blant annet den
type individualisme som gjerne falger
med. LUB-er beskriver vanligvis det an-
skelige resultatet slik det potensielt kan
observeres hos hver enkelt elev. Men
skolens oppgave og funksjon i vart sam-
funn strekker seg lengre enn til det som
kan beskrives i et individperspektiv. De
utfordringene vart samfunn meter i dag
og vil mgte framover - tema som velferd,
demografi, klimasparsmal m.m. - krever
holdninger, praksisformer og mater a
delta pa som verken lar seg beskrive,
lzere eller praktisere innenfor en ren indi-
vidualistisk horisont. Dette er viktig fordi
skolen kanskje er den eneste plattform
som nar fram til nesten alle borgere.
Jeg mener boka likevel gir en bred og
nyansert innfaring i den faglige og fors-
kningsmessige situasjon omkring det a
styre skolen gjennom a beskrive forventet
leeringsutbytte pa detaljerte og delvis
standardiserte mater.
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Evolusjon

Erik Tunstad
Evolusjon: basert pa en sann
historie

Humanist forlag
506 sider

AV PER JAKOB SKAANES

IDEHISTORIKER

| leereplanen for
10. trinn i grunn-
skolen er et av
kompetansemale-
ne at eleven skal
kunne «forklare
hovedtrekkene i
evolusjonsteorien
og gjore rede for
observasjoner som stgtter teorien». Om
kreasjonistene far det som de vil, forsvin-
ner dette kompetansemalet ut av lzere-
planen. Da skal man lzere om skapelse.

Erik Tunstad er utdannet biolog. Han
skulle veere kjent for mange gjennom
programmet Verdt d vite som gar pa
P2, han har veert redakter av nettstedet
forskning.no og var i sin tid med pa
a danne foreningen Skepsis. En rekke
utgivelser innen fagfeltet biologi har
han ogsa pa samvittigheten. Han har
dessuten mottatt Sprakradet pris for
«fremragende» bokmal.

Opprinnelig skrev Erik Tunstad pa en
bok som skulle imatega og nedkjempe
kreasjonismen en gang for alle, naer sagt.
Kreasjonisme kan i korte trekk karakte-
riseres som en religigst fundert retning
som avviser evolusjonsteorien og hevder
at intelligent design og skapelse gir en
mer korrekt beskrivelse av livets utvik-
ling. Denne star ganske sterkt blant kris-
tenfundamentalister i USA, men nyter
ogsa statte i andre deler av verden, ikke
bare blant kristenfundamentalister. Vel,
det ble en popularvitenskapelig, enkel
og underholdende bok om hva evolusjon
er. En ganske stor bok. 500 sider. Boken
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er myntet pa den normalt utrustede,
oppegaende og nysgjerrige folk som er
interessert i evolusjonsteorien og arte-
nes utvikling - ja, selv kreasjonister, selv
om Tunstad ikke naerer mye hap om & na
dem med opplysning (s. 8).

Boken er delt inn i flere deler og om-
fatter ulike temaer. Den fgrste halvdelen
av boken er viet artenes utvikling fra ti-
denes morgen til i dag, en historie pa 4
milliarder ar pa 277 sider.

Deretter folger en mellomdel med
et veldig bredt fokus, om forstaelsen av
DNA, om hva biologi og evolusjonstenk-
ning kan bidra med i forstaelsen av men-
neskelig atferd og hvorfor vi bar veere
varsomme med a bruke sosiobiologi for
langt inn pa samfunnsvitenskapenes om-
rader. Hvorfor vi er redde for edderkop-
per, hvorfor vi liker apne plasser og god
utsikt, kan man belyse evolusjonsbiolo-
gisk. Men, biologien har begrensninger i
forhold til samfunnsvitenskapene. Biolo-
gien kan si noe om de ultimate arsakene
til at vi gjer som vi gjar. Den kan ikke si
noe om utlgsende, ytre faktorer (s. 268).
| tillegg har Tunstad tatt for seg en rekke
eksempler pa mikroevolusjon, deriblant
Dimitri Belyaevs rever (s. 125) hvor man
i lgpet av 50 ar har endret dem mye, ved
systematisk avl riktignok, men det er un-
derordnet i denne sammenhengen. Der-
etter et lite kapittel som omhandler hva
vi kan kalle evolusjonsidéenes idéhistorie
hvor man stifter bekjentskap med flere
starrelser som har veert inne pa idéen,
men som ikke har underbygget tankene
som Darwin.

Kritisk tenkning og tro

| bokens siste tredjedel spisser Tun-
stad inn mot vitenskapelig tenkning og
kreasjonisme. Her tar han noen finurlige
grep, som jeg satt og koste meg med da
jeg leste boken. Han ser pa vitenskapelig
metode og bruker en del plass pa hva
dette er, formulering av hypoteser, tes-
ting, verifisering og falsifisering av dem.
Deretter gir han mange eksempler pa

falsifisering og verifisering. Han viser
sd hvordan dette avkler forskjellige
alternativmedisin-beslektede pastan-
der. Han er tross alt ikke grunnlegger av
foreningen Skepsis for ingenting. Vi er
med pa den vitenskapelige tenkematen
og leser om kontrollerte forsgk med al-
ternativmedisinere og kvistgjengere. Det
har ikke gatt sa bra. Vi ser hvor lett man
falsifiserer hypotesene testet pa denne
typen alternativbehandling og lignende.
Det kan umulig ha noen malbar effekt,
men man kan alltids unnskylde seg med
at det nok vil virke neste gang, manen
sto ikke i riktig posisjon, osv. Hvordan er
det sa med kreasjonismen? Den er enda
darligere belagt enn disse formene for
alternativ medisin, hypotesene langt mer
svevende og ikke-etterprgvbare. Allikevel
tror folk pa kreasjonistiske fortellinger
om intelligent design, alt dette vakre kan
ikke veere resultat av tilfeldighet. Nei, det
er ikke tilfeldighet, svarer Tunstad. Det er
resultat av naturlig utvalg, som er noe
helt annet enn tilfeldig.

Kreasjonistene
Bokens siste del vies kreasjonistisk tan-
kegods og dens irrasjonalitet. Hva som
er problematisk nar religigse forestil-
linger skal konkurrere med vitenskape-
lige teorier. For Tunstad er det viktig a
understreke at religion er noe man tror
pa eller ikke tror pa. Evolusjonsteorien er
noe man forstar pa lik linje med tyngde-
kraften eller relativitetsteorien. Tyngde-
kraften kan man lage hypoteser om og
etterprgve. Det kan man vanskelig gjare
med guder og engler og andre usynlige
vesener og uerkjennbare krefter. Er du
interessert i kreasjonisme, kan du lese
denne siste delen. Det er fint a kjenne
til, seerlig nar man skal undervise i faget
og trolig vil mate elever som kommer
fra fundamentalistiske miljger av ymse
religios tilherighet.

Dette er en informativ og god bok
for den som er nysgjerrig pa evolu-
sjonsteorien, tenkningen bak denne og
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dokumentasjon av endringen innad i
arter og videre til nye arter. Boken er en
popularisering og som nevnt myntet pa
den oppegaende og interesserte allmenn-
laerer, men kanskje ikke biologer. Selv om
boken er tykk, opplever jeg den ikke som
lang. Tunstad skriver godt, lzst og ledig og
har mange humoristiske vendinger som
lzser opp og gjor at spraket flyter lett med
underholdende anekdoter og eksempler.

Mysteriet Sogn
og Fjordane

Gjert Langfeldt (red.)

Skolens kvalitet skapes lokalt!
Presentasjon av funn fra
forskningsprosjektet «Laerende
regionery

Fagbokforlaget
291 sider

AV YNGVE NORDKVELLE
PROFESSOR | PEDAGOGIKK, HIL

Gjert Langfeldt
har redigert
denne samlingen
av artikler som
reflekterer erfarin-
ger fra et flere ar
langt forsknings-
prosjekt som ble
kalt  «Lzerende
regionery. Boka ble utgitt hasten 2015
pa Fagbokforlaget. Det viktigste temaet
i denne boka er hvorfor Sogn og Fjordane
presterer bedre pa nasjonale praver enn
mange forventet, og hvordan sammenlig-
ning med tre andre fylker kan kaste lys
over dette. Norge kan smykke seg med
at skolesystemet skaper testresultater
med sma forskjeller mellom skoler, kom-
muner og regioner. Boka viser hvorfor det
er interessant a fa vite mer om ett fylke
som likevel ligger bedre an enn forventet.

Bedre Skole nr. 2 = 2016

Et observert misforhold
Innledningen og de 13 pafalgende kapitler
maler opp et stort lerret. Jon P. Knudsen
kaller tilstanden i Sogn og Fjordane et
«observert misforholdy», underforstatt
at man forventer at darlig skonomisk
utvikling ogsa skaper skrale levekar og
darlig undervisning. | Oslo og Akershus
er folkehelseindikatorene darligere, men
den gkonomiske utviklingen er langt
bedre. Knudsen tegner opp et bilde av at
Sogn og Fjordanes gode skoleresultater
kommer som et resultat av at utdanning
verdsettes som institusjon og at foreldre
og lokalsamfunn ser pa den dannelse
barna far som verdifull for bygd og re-
gion, i tillegg til at den gir barna gode
framtidsutsikter. | hovedstadsomradet
derimot, er det slik at skolen ses pa som
kanalen for sosial mobilitet og instru-
mentell sikring av framtidig karriére, uten
at skolen verdsettes som det han kaller
et «institusjonelt uttrykk». Sogn og Fjor-
dane preges av hgy andel bosetting pa
garder, mange sma skoler, at barn harer
til i storfamilier, at likhet og toleranse er
holdt hgyt i hevd som verdier, sammen
med ngysombhet, plikt og lydighet overfor
autoriteter. kke minst laereren nyter en
sosial og kulturell posisjon som lzerere
i hovedstadsomradet ma se langt etter.
Det viktigste bidraget er at han knytter
hovedstadens skoleutviklingsprosjekt til
«liberalistisk kapitalisme», mens Sogn og
Fjordane bindes sammen med «koordi-
nert samfunnsgkonomisk markedskapi-
talismey, altséd Milton Friedman mot John
M. Keynes, for a si det enkelt.
Historikeren Gunnar Ytri utdyper og
konkretiserer en del av de forholdene
Knudsen tar utgangspunkt i, og utbro-
derer den forankring skolen i fylket har i
malsak, avhold, folkeopplysning og folke-
hegskoler, og som den dag i dag resulte-
rer i at rekrutteringen til laererutdanning
fra Sogn og Fjordane er blant de sterkeste
i landet. Helge Hernes' kapittel viser
hvordan foreldre i fylket ogsa evner & gi

skolen stotte, og at iseer madrene tar pa
seg en slik rolle. Karin E. Serlie og Géran
Séderlund tar for seg mestringsforvent-
ninger og deres rolle i a forklare regionale
forskjeller pa nasjonale prever. Det vises
at gode resultater henger sammen med
haye forventninger til mestring, isaer for
jentenes del i regning.

Dobbel sprakkompetanse gir gevinst
Psykologen Goéran Soéderlund og sprak-
forskeren Qystein A. Vangsnes spar i
sitt kapittel om nynorskbruken i Sogn og
Fjordane kan ha en betydning for den haye
scoren pa nasjonale praver. Med naer 100
prosent nynorsk som malform pa skolen
og en sterk eksponering for bokmal gjen-
nom medier vurderte forskerne det slik at
disse elevene kommer i klasse som kan
kalles «tospraklig», og som forskning viser
har gode skoleresultater. De far fram tall
som, korrigert for sosial bakgrunn, tyder
pa at barn fra kommuner med mer enn 50
prosent nynorsk som malform yter faglig
sett bedre enn kommuner med mindre
enn 50 prosent. Artikkelen gar inn pa de
mange gode grunnene forskningslitteratu-
ren gir for et slikt fortrinn, og argumente-
rer for at den «doble sprakkompetanseny
gir elever i Sogn og Fjordane et forsprang
i forhold til andre. De mener at bruken av
nynorsk farer til starre sjeltillit og dermed
mer pagangsmot til & lzse intellektuelle
utfordringer.

Samarbeid og kompetanse

Statsviteren @yvind Glosvik analyserer
fylkets skolesystem og spar om det evner
a lzere. Han sannsynliggjer at skoleledere
lokalt og i fylket har et tettere samarbeid
enn i de tre andre fylkene han sammen-
ligner med: Oppland, Aust-Agder og
Nord-Trgndelag. Samarbeidet er ogsa
styrket av at den lokale hagskolen med
|eererutdanning i Sogndal er sterkt sydd
inn i dialogen. Dette gjorde det mulig
a lage en kompetanseutvikling direkte
etter mal fra praktikerne, og utviklet et
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system for partnerskap med fylkets ak-
tagrer. Dette materialiserte seg i et sterkt
fellesskap rundt et forum for skole- og
barnehageutvikling, der ikke minst Kom-
munenes Sentralforbund pa fylkesnivaet
markerte seg sterkt og positivt. | de
andre fylkene virker KS uinteresserte i
slike forhold. Sjel om fylkene drives fram
av bade egne og sentralstyrte initiativ, er
det Sogn og Fjordane som evner best a
sette dem i samband med hverandre og
far dem til & virke i hop.

Sosiologen Kirsten Horrigmo leverer
en analyse av hvordan begrepet «sosial
kapital» kan fremme et gnske om og vilje
til & veere sammen, med tillit til perso-
ner og institusjoner lokalt, slik at skolen
oppleves som relevant og lokalisert i et
samfunn man gnsker a leve i. Liv Bente
Hannevik Friestads tema er hvorvidt
malstyring gjer noen forskjell nar det
gjelder elevytelser. Hun viser at over
en femdel av skolemyndigheten bruker
«tallfestede» malsettinger for de enkelte
skolers resultater. Sogn og Fjordane har
flere kommuner som gjgr dette enn de
andre fylkene i prosjektet. Dette peker i
retning av at hovedstaden etterlignes i et
visst monn ogsa i Sogn og Fjordane, og
da som en strategisk tilpasning.

Matematikerne Terje Myklebust og
Anne Norstein har sgkt svar pa spars-
malet om betydningen laererkompetanse
har for eksamensresultat for 10.-klasse-
elever. De finner ikke statte for a hevde
at mer lzrererfaring i matematikk farer
til bedre karakterer. De finner at elever i
mindre klasser gjer det bedre enn andre,
og peker ogsa pa resultater fra interna-
sjonal forskning som sier at det er elever
fra hjem med lite utdanning som vinner
mest pa liten klassestarrelse. Larerens
utdanningslengde er imidlertid viktig,
og de farste 30 studiepoengene utover
grunnutdanninga har mest effekt. De fin-
ner imidlertid ut at matematikklzerere i
Sogn og Fjordane ikke har mer utdanning
enn laerere i de andre fylkene.
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Danning og resultater

Pedagogene IImi Willberg, Jorunn H.
Midtsundstad og Turid Skarre Aasebg har
bidratt med et kapittel om spenningen
mellom «danning og resultatery» og har
sett naermere pa hvordan undervisning
foregar i Aust-Agder og Sogn og Fjorda-
ne. Deres utgangspunkt er at utdanning
og undervisning ideelt sett skal ledes av
et fokus mot elevenes medbestemmelse,
selvbestemmelse og solidaritet. Motstyk-
ket finner forfatterne i en didaktikk som
sikter mot & undervise for a tilfredsstille
de som lager nasjonale praver. Deres
hypotese er at det er undervisning som
sikter mot elevers dypere forstaelse, som
anvender dialog og inviterer elevene inn
i grunnleggende faglige resonnementer,
som vil gi best testresultater. Et nenn-
somt utvalg av skoler sikret spredning
i sosiogkonomisk forstand og at skoler
med hay og lav score i bade Aust-Agder
og Sogn og Fjordane ble sammenliknet.
Forskerne presenterer flere analyser
som peker i retning av at forekomsten
av «dialogisk undervisningskommunika-
sjony» preger de hgytytende skoler i Sogn
og Fjordane mest. Den resultatorienterte
stilen ved de skolene som scorer relativt
darligere, star i kontrast til de skolene der
det er en danningsorientert holdning og
forventning til klasseromsinteraksjon og
vaeremate. Resultatfokus og kontrollfokus
er med andre ord lite formalstjenlig om
en vil oppna resultater!

Pedagogene Kitt Lyngsnes og Ole Pet-
ter Vestheim gnsket a se pa hva man kan
lzere av suksesstrike skoler i med tanke pa
pedagogisk tenkning, klasseromspraksis
og ledelse. Det fgrste funnet deres er at
suksessfylte skoler ikke estimerer nasjo-
nale prgver og testkulturen. De beskriver
dem som et ngdvendig onde som somme
tider star i veien for det utdanning bar
veere, mer heft enn nytte. | stedet hol-
der de helhet og omsorg for elevenes
laering som viktigst. Nar nasjonale prg-
veresultater kommer til syne, bruker
kommunene likevel en del ressurser pa

a tilpasse undervisninga slik at elevene
bedre kan mgate neste prave uten frykt.
Skolene i Sogn og Fjordane beskrives som
«apne og narmiljgorienterte» og med
sveert konsistente holdninger til a lede
klassene med ro og myndighet, apenhet
og faglighet. Etterutdanning tas i flokk,
og beslutninger fattes etter grundig et-
tertanke. Det som saermerker Sogn og
Fjordanes deltakende skoler, er at de in-
volverer seg sterkt med lokalsamfunnet
og har tett samarbeid med hggskolen.

En alternativ vei til en bedre skole?
Boka inneholder mange innspill og per-
spektiver, men man savner likevel her og
der en tydeligere stemme om hva dette
fylket har a by pa som alternativ til den
radende skoleutviklingstrenden fra Ut-
danningsdirektorat og den «nye offent-
lige forvaltning». Kanskje skyldes dette
konflikter i forfatterkollektivet, eller at
den utdanningshistoriske bakgrunnen for
prosjektet er for lite artikulert. Det virker
ogsa som at grunnleggende diskusjoner
om hva resultater pa nasjonale praver
virkelig forteller oss, ikke er tatt, selv om
flere av bidragene virkelig reiser tvil om
de bar spille en sa viktig rolle.

Boka gir et viktig bidrag til den nyere
norske utdanningssosiologien med tidvis
tindrende klare analyser og mye visdom.
Spagrsmalet om tilpasning til bruken av
nasjonale prgver kontrasteres med
spgrsmal om hvordan motivasjon og
livsutsikter formes av det omgivende
samfunn. Diskursen om kontroll og
testing versus dialog og dannelse som
ledestjerne for skolens utvikling er vik-
tigere enn aldri far. Denne boka viser at
det finnes andre veier a ga enn den som
pekes ut av den liberalistiske hoved-
stadskapitalismen og dens idealer for
skoleutviklingen.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet, hasten 2016

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

14.-15. august

Peer Gynt - kurs for

u Icerere ved GalGvatnet

Sted: G&lé, Vinstra
Pris: 1285 (medlem) 1900 (andre)
Begrenset antall plasser.

Utdanningsforbundet og Peer Gynt as
inviterer til spennende kurs pd Gald. Vi
dykker ned i Ibsens tekster, det blir en
praktisk workshop hvor vilcerer @ dra-
matisere Peer Gynt i klasserommet, en
vandring langs verdiveien - og vi skal se
forestillingen ved Géldvatnet sendag-
kveld! Meld deg pé - ferst til malla!

VERDNG 7.-8. Sept.ember
TViL2016 TVIL 2016: VERDI(G)

Sted: Voksendsen, Oslo
Pris: 2950 (p&melding for 24. juni)
2450 (pensjonist/student)

Tema pd drets konferanse er VERDI(G).
Pa konferansen vil vi se det personlige
0g samfunnsmessige i sammenheng,
ved & utfordre forestillinger om
«innenfor» og «utenfor». Mat bl.a.
Peter Kemp, Anne Kristine Bergem,
Henrik Syse, Vigdis Hjorth og Arne
Johan Vetlesen. Les mer p& www.tvil.no

9. september
Musikklcerernes dag

Sted: Voksendsen, Oslo
Pris: 990 (medlem av Musikk i skolen),
1290 (andre)

Det blir en praktisk dag med fokus pé
metodiske opplegg og som samtidig gir
gkt kunnskap og kompetanse pé ditt
fagomrdde. Dagen skal veere en kilde til
inspirasjon, glede og faglig péfyll og en
anledning til & skape nye nettverk og
utveksle erfaringer.

Arranger: Musikk i skolen

L}
19.—-20. september

Rakettfysikk i skolen

v

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: Kurset er gratis. Begrenset antall.

Gjer beregninger, bygg og skyt opp din egen
modellrakett! Formdlet med seminaret er &
gi realfagslcerere et bedre grunnlag for @
aktualisere undervisningen gjennom faglig
oppdatering og innblikk i romrelaterte
emner. Mdlgruppe er realfagsicerere i videre-
géende skole, men deler av opplegget kan
0gsé brukes av Icerere i ungdomsskolen.

Kurset er et samarbeid mellom Utdanningsforbundet
0g NAROM med stette fra Nordic ESERO.

22.—23. september
. Krisepedagogikk
.
Sted: Rade Kors konferansesenter, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (andre)

Kursholderne Magne Raundalen og Jon-Hékon
Schultz presenterer praktiske pedagogiske
tiltak for @ styrke trivsel og Icering for elever
utsatt for kriser og traumatisk stress. Det gis
en oppsummering av forskning innen kriser,
traumer og lcering: forst@else av traumer,
forekomst, henvisning, behandling og tilpasset
opplcering. Det fokuseres pd hvordan ulike
instanser og fagpersoner kan samarbeide og
hvem som ber gjare hva.

27.sept./ 3. nov
Mellom krav og stette -
lederen som balansekunstner

Sted: Oslo (27. sept), Bergen (3. nov)
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Kjell Ribert

Begrenset antall plasser.

Etrelevant lederkurs som vil ta utgangs-
punkt i deltakernes egne erfaringer. P&
kurset vil kursleder hjelpe deg til & bli en
trygg og tydelig leder ved & bevisst-
gjere deg pd sammenhengen mellom
det @ stille krav og det & respektere den
enkelte medarbeider.

19.-20. oktober
Skolelederkonferansen

Sted: Clarion Hotel, Gardermoen
Pris: 2800 (medlem), 3500 (andre)

Velkommen til drets viktigste konferanse
for skoleledere, der vi har fokus pé bade
det store perspektivet og de utfordringer
skoleledere mater i hverdagen. Hvordan
utvikle og lede skolen for framtidas
samfunn? Hva betyr det @ lede skoler pd et
etisk forsvarlig vis? Til konferansen kommer
Eva Joly, @ystein Djupedal, Jorunn Maller,
Bodil Jenssen Houg, Gunn Marit Haugsbae,
Eli Ottesen, Margareta Grahn Forsmann,
Steffen Handal og Jens Garbo.

20. oktober
Les mindre - forstG mer

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Ann Elisabeth Gunnulfsen

Det @ identifisere leseforstdelse hos elever i
de ulike fagene i skolen kan veere ut-
fordrende. Kursholder ansker @ bevisstgjore
Icerere pd hva det faktisk betyr @ veilede
ilesing i alle fag, og hva dette krever av
systematisk arbeid sammen med Icerer-
kolleger og elever. En gkt bevisstgjering pd
en aktiv leseprosess vil gjere Icerere i stand
til @ mote utfordringene pé en kreativ og
konstruktiv mdte.

-

24.-25. oktober
| for store sko. Barn som

— omsorgspersoner

Sted: Rade Kors konferansesenter, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (andre)
Kursholder: Anne Kristine Bergem

Mellom 250 og 300 000 barn i Norge
lever sammen med foreldre som har
psykisk sykdom eller rusrelaterte lidelser.
Pd kurset fér du eninnfering i hvordan
foreldres sykdom kan pdvirke barn, og om
hvordan voksne kan bidra til & fremme
god psykisk og fysisk helse hos barn som
erien slik situasjon.
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Meld deg pa na!
SETT gnsker a tilby lzerere, skoleledere, styrere og skoleeiere det mest interessante og innovative man

finner i Skandinavia. Hensikten med konferansen er a gi deg nye, interessante ideer til hvordan du
praktisk og konkret kan utvikle bade deg selv, skolen eller barnehagen i nye, spennende retninger.

www.settdagene.no #SETTdagene
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