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«Ja, vi elsker dette landet, som det stiger frem. Furet veerbitt over vannet, med de
tusen hjem!»

Dette er véar nasjonalsang. Hvis vi skulle oversette den til et departementalt sprak,
sa ville det kanskje blitt noe slikt: «Vi har et positivt emosjonelt forhold til staten
Norge, et land med lang kystlinje preget av eldre geologiske strukturer og med en
befolkning pa rundt 5 millioner innbyggere.» Mer presist, men neppe egnet til &
begeistre.

Vi har nettopp fatt en ny overordnet del til lzereplanen. Denne erstatter den tidligere
generell del. Selv om innholdet etter et omfattende arbeid med mange involverte er
oppdatert og modernisert, sa er kanskje den mest péafallende endringen spraket og
presentasjonen. Den opprinnelige generell del kommuniserte ikke bare med ord men
ogsa med bilder. Spraket nermet seg en litterzer stil med arkaiske ord og vendinger
som kunne oppfattes som gammeldagse, og dermed som en form for pedagogisk
hgystil. Man kunne lese hoyt fra den, og mange skolefolk har uttrykt entusiasme
og stolthet over generell del. Den er blitt sett pa som en tekst som garanterer for at
skolens brede danningsoppdrag og leererens behov for handlingsrom ikke skal bli
glemt, og i den forstand er det et visst samsvar mellom tekstens form og den rollen
man etter hvert har tillagt den.

Til sammenligning er den nye overordnet del holdt i et sprak som ligner det
vi finner i stortingsmeldinger. Mange héaper at ogsa denne skal bli en garantist og
paminnelse om skolens brede danningsoppdrag, men det ma vel kunne sies at den
er langt mindre sitérbar og i langt mindre grad innbyr til ssmmenhengende lesning.
Forskjellen i tekstenes uttrykk kommer nok av at generell del ble skrevet av én person
(kanskje en myte, men det var i alle fall ikke mange forfattere). Overordnet del er
et resultat av en demokratisk prosess med mange deltakere og justeringer. Sa er det
slik at demokrati og medbestemmelse ngdvendigvis bare kan skape gra og preglose
tekster?

Lovtaler og andre tekster i hoystil kan virke bade komiske og malplasserte i mange
sammenhenger. Pa den annen side er det visse ssmmenhenger der slike tekster har en
klar funksjon. Mennesker kan samles om dem. At teksten er uklar, kan av og til veere
en fordel; man er fri til 4 dikte inn et innhold i dem, la dem representere noe annet
enn de opprinnelig var ment for. Ta for eksempel «Mitt lille land» av Ole Paus, som
ble gitt en helt annen betydning etter 22. juli. Vi skal ikke her kreve at departementet
skal sla seg inn pa poesien i sine styringsdokumenter, men likevel - mange vil savne
noe nar den generelle delen av leereplanen forsvinner ut. Petter Aasen ved Hogskolen

i Vestfold karakteriserte en gang leereplanens generelle del som et vakkert barn av sin
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tid. Hvor fins de vakre barna i var tid?
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Skolebidragsindikatorer - nyttig verktoy for de videregaende skolene
Martin Flate og Eifred Markussen

Skolens bidrag til laering - vanskelig a finne, lett 3 misbruke

Tore Brayn
Skolebidragsanalyser - et bidrag til feilslutninger Skolqt';idragsindikatorer
Tore Brayn — har vi bruk for dem?

Fri flyt eller god flyt? Barn av arbeidsinnvandrere i norsk skole
Gunn Veday, Brita Gjerstad, @ystein Lund Johannessen
og Svein Ingve Ngdland

Mobbing og rehabilitering
Erling Roland

Innsette i fengsel under 25 ar: Tek utdanning, men har vanskar med
lesing, skriving, rekning og ADHD
Terje Manger, Ole Johan Eikeland, Lise @en Jones og Arve E. Asbjarnsen

«Ser du ikke at den er lilla?» - om fargesvakhet i skolen

Rigmor C. Baraas og Tony Burner
Skole for barn av arbeidsinnvandrere

— et tilbud i fri flyt

Hva er en prove?
Simen Spurkland

Vegleiing — ordet som ikkje fins
pa nynorsk

Vurdering i historiefaget
Trond Heum

Skoleutviklingsprosjekter i videregaende skole.
Hva som skal til for a lykkes
Svanhild Kristine Berntsen

Nokon jobbar best under press - andre jobbar berre under press
Dorthea Sekkingstad og Ingrid Syse

Fra a kjenne igjen til a beskrive egenskaper - Om kanter og hjorner
Oda Tingstad Burheim, Vivi Nilssen og Frode Rgnning

Om a differensiere engelskundervisningen

Mina Trygg Solberg, Lisbeth M. Brevik og Jennifer Luoto
Laereplanens generelle del

Vegleiinga som ikkje er 3 oppdrive — hvorfor ble den kke brukt?

Elin Legland

Kronikk: Laereplanverket: Nar delene blir viktigere enn helheten
Tove Andersen, Erik Grimsbg, Hulda Marie Rehne Orskaug og Kjersti
Laken @degaard

Kronikk: Risiko og undervising - eit forsvar for den undervisande lzerar
Roar Ulvestad

Bokomtaler
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De unge sgker seg ikke til lzererut-
danningene, og antallet elever stiger
i hoyt tempo, melder Lararférbundet.

Trass i gkt behov for laerere, blant annet
pa grunn av flere elever - i tidsrommet
2015-2016 alene kom 70 000 barn og
unge som flyktninger til Sverige, hvilket
tilsvarer to tredeler av et normalt arskull
- ligger antallet sgkere til laererutdannin-
gene stabilt. Behovet tilsier at 8000 flere
hvert ar sgker seg til disse utdanningene,
melder Lararférbundet pa sine nett-
sider, med henvisning til Universitets-
kanslerambetet. Men dette skjer ikke.
De unge velger bort laereryrket pa
grunn av lav lenn og hay arbeidsbelast-
ning. | tillegg er flukten fra yrket stor
- ifalge forbundet finnes det 40 000
|zerere som ikke jobber som laerere. Som
Lararforbundets leder Johanna Jaara
Astrand sier pa sin Facebook-side, refe-

rert pa forbundets nettside: «Lasningen
pa leerermangelen dreier seg like mye
om a verne og beholde larere som a
lokke nye til yrket.»

Ogsa Skolvdrlden, tidsskriftet til
Lararnas Riksforbund, har sett pa
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leerermangelen. Tidsskriftet har tatt for
seg en potensielt katastrofal framtid ved
a se pa antallet lerere i alderen 25-32 ar,
sammenlignet med antallet lzerere i al-

deren 60-67 ar, altsa de lzererne som har
minst ett bein inn i pensjonen. | mange
fag er underskuddet pa yngre laerere
sveert stort, og det finnes svenske kom-
muner uten en eneste lzerer i alderen
25-32, ifelge en Skolvdrlden-publisering
fra 10. august i ar.

Ifelge denne publiseringen fantes

Skal evaluere SFO

En nasjonal evaluering skal kartlegge
hvordan tilbudet varierer mellom
skoler og kommuner i Norge.

Forskere fra avdelingen Mangfold og in-
kludering ved NTNU Samfunnsforskning
har fatt i oppdrag av Utdanningsdirek-
toratet & gjennomfare en nasjonal eva-
luering av skolefritidsordningen (SFO)
i Norge. Prosjektperioden strekker seg
ut 2019.

Det finnes fa retningslinjer for hva
SFO skal veere i Norge, utover at det skal

det i grunnskolen drgyt 15 000 eldre
svensklaerere, mot drgyt 8500 yngre.
Det fantes vel 15 500 eldre matema-
tikklaerere, mot knapt 7900 yngre, og i
overkant av 13 200 eldre engelsklzerere
mot (litt eiendommelig?) bare knapt
3300 yngre - hvilket Skolvdrlden kaller
et underskudd av yngre laerere pa hele
75 prosent i engelsk.

| et fag som finsk morsmal - og Sve-
rige har mange finsktalende - fantes
neyaktig null yngre lzerere.

veere et sted for barna a veere for og etter
skolen. Samtidig har man mange steder
lagt stor vekt pa kombinere SFO med
andre tilbud for barna, som leksehjelp og
fritidsaktiviteter. Ifglge forskningsleder
Christian Wendelborg er det viktig for
prosjektet a kartlegge hvordan tilbudet
varierer mellom skoler og kommuner
i Norge. Samtidig vil man ha et seerlig
blikk pa tilbudet til elever med saerskilt
behov, og hvordan SFO fungerer i et
integreringsperspektiv.

Bedre Skole nr. 3 = 2017 - 29. argang
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Nar barnet ikke vil til skolen

Lang sommerferie kan fore til skolevegring. Arsakene kan vaere mange,
mobbing er én mulighet, sier postdoktor Trude Havik ved Nasjonalt
senter for leeringsmiljg og atferdsforskning ved Universitetet i
Stavanger (UiS). Pa universitetets nettsider gir hun ti rad til foreldrene:

Forste rad er: Snakk konkret med barnet ditt og bruk god tid. Har noe
skjedd? Spar barnet om det har noen & veere sammen med pa skolen.

Andre rad er: Kontakt skolen snarest. Har laererne lagt merke til om barnet
ditt har forandret seg pa noe vis, faglig eller sosialt? Foreldre og skole bar
sammen finne ut av hvorfor barnet ikke vil eller ikke klarer ga pa skolen.

Tredje rad: Gjor en avtale med barnet. Dersom gutten eller jenta klager pa
vondt i magen eller hodet, er det ofte et farste tegn pa skolevegring. Send
likevel barnet til skolen, men med en avtale om & kunne komme hjem igjen
dersom det blir verre. Informer laereren om avtalen.

Fjerde rad er: Utav mildt press, ikke veer for ettergivende. Men serg for at
skolen falger opp, seerlig hvis det er snakk om mobbing, eller at barnet ikke
far den nedvendige oppfelgingen.

Femte rad: |kke gjor det for attraktivt a vaere hjemme. Det har lett for & bli
for mye kos og for lite skole pa en hjemmedag.

Sjette rad: Dersom barnet klager ofte og mye pa vondt i magen eller hodet,
sa ta barnet til legen. La likevel barnet ga pa skolen i den tiden en eventuell
utredning pagar.

Sjuende rad: Oppretthold en normalhverdag. Opp til vanlig tid, selv om
barnet skal vaere hjemme. Hjemmedagen skal vaere preget av forberedelse
til neste skoledag.

Attende rad: Snakk positivt om skolen, om lzererne og skolekameratene.

Niende rad: Ha gode rutiner i hjemmet. Gode legge-rutiner, gode sta opp-
rutiner, gode maltidsrutiner, nok sgvn, ikke nettbrett eller mobil kort tid far
sengetid.

Tiende rad: Foreldrene mé ikke gé& rundt med skyldfalelse. Arsakene til
skolevegring er oftest sammensatte. Skyldfglelse er ikke av det gode verken
for foreldrene eller barnet. Ta heller et offensivt grep gjennom a sgke
samarbeid med skolen.
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Tar livet av skolemyte

Ny forskning viser at politikerne tar
feil nar de hevder at Oslo-skolen
reduserer sosial ulikhet.

Det er lenge blitt hevdet at skolesystemet
i Oslo bidrar til & redusere sosial ulikhet
og fremme sosial mobilitet i sterre grad
enn skolene andre steder. Men det er
vanskelig a finne statte for dette, sier
professor i sosiologi, Marianne Nordli
Hansen, ved Universitetet i Oslo til fors-
kningsmagasinet Apollon. Hansen har
skrevet kapittelet i «Segregering og
ulikhet i Oslo-skoleny i en nylig utgitt
antologi om forskjellene mellom folk i
hovedstaden.

Ifalge Hansen har Oslo har vaert den
fremste representanten for markedssko-
len i Norge, og mantraet er at det skal
vaere konkurranse, bade mellom elever
og mellom skoler. Dette skal fare til at
skolene gjar sitt beste for a tiltrekke seg
elever ved & ha et godt tilbud. Dette skal
igjen gke kvaliteten og redusere sosiale
forskjeller. Men det er lite statistikk som
tyder pa at man lykkes med dette. Tvert
imot ser man, ifglge Hansen, at Oslo-sko-
len i de siste arene er blitt mer segregert.
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Tolaererordning
og kortere skoledag

Neaer halvparten av danske folkeskoler (grunnskoler) for-
korter skoledagen dette skolearet, melder folkeskolen.dk.
Fzerre timer kompenseres delvis med tolzererordninger
i noen timer.

Faerre timer per dag eller uke, kompensert med tolaererordning
i noen timer daglig eller ukentlig, er en forsgksordning iverksatt
av Undervisningsministeriet. 45 prosent av folkeskolene, det
vil si 379 skoler, benytter seg av muligheten, selv om bare 50
skoler offisielt er med i undervisningsminister Merete Riisagers
trearige forsok.

Anders Bondo Christensen, leder av Danmarks Laererfore-
ning (DLF), sier til folkeskolen.dk at han stiller seg bade positivt
og negativt til forsgket. Han finner det positivt at skolene far
mer frihet til a tilrettelegge skoledagen og dermed far utnyttet
ressursene bedre. Han finner det pa den andre siden negativt,
ettersom han ikke vurderer forsgkene som det han kaller lang-
tidsholdbare lgsninger. Han mener det som virkelig trengs, er
frihet for laerere og skoleledere til pa egen hand a strukturere
skolehverdagen til beste for alle elever.

- Og gir vi laererne mer ansvar og bedre muligheter, leverer

Matematikk med plan

de bedre undervisning, sier Bondo Christensen.

DLFs tidsskrift Folkeskolen har besgkt en skole i Kebenhavn
som har innfart tolaererordningen i enkelte fag. Samtidig er
skoledagen blitt en time kortere.

En leder ved skolen, en «souschefy, sier til Folkeskolen at
tolaererordningen brukes slik at den ene lzereren er en sakalt
fokuslzaerer som fagrer utviklingssamtaler med elevene, mens

den andre gjennomfarer selve undervisningen. En time kortere
skoledag er ikke et mal i seg selv - hovedformalet er derimot
de sakalte fokussamtalene, som skolelederen ikke er i tvil om
har haynet nivaet og kvaliteten pa undervisningen. «To laerere
ser bedre enn ény, som han sier.

Pa Svendborg Gymnasium pa Sydfyn
tas grep for 3 hjelpe de nye elevene
pa rett vei i matematikkfaget, melder
tidsskriftet Gymnasieskolen.

Dansk videregaende skole - gymna-
sierne - iverksetter i
skolear den nye gymnasiereformen. Pa
Svendborg Gymnasium har to mate-

inneveerende

matikklaerere lagt en detaljert plan for
gjennomfaringen av matematikkunder-
visningen i det nye grunnkurset, melder
Gymnasieskolen, tidsskriftet for lzererne
i videregaende skole.

En utfordring ved den nye gymnasi-
ereformen er at lzererne ikke aner hvilke
studieretninger de nye grunnkurselevene

gnsker a sikte seg inn mot. Matematikk-
leererne Mads Gammeltoft og Susanne
Rosenkjaer har laget en plan for mate-
matikkfaget i grunnkurset, en plan alle
matematikklaererne ved Svendborg
folger. Planen sikrer at alle elevene far
den samme matematikk-kompetansen.
Nar elevene sa etter hvert tar fatt pa
de studieretningene de velger, vil de ha
noenlunde samme utgangspunkt i ma-
tematikk, sier laererne.
Grunnkursplanen er sa detaljert at
den nevner hva elevene skal holde pa
med de farste 15 minuttene av timen,
og deretter hva de skal gjare de neste
30. Men Rosenkjzer forsikrer at lzerere
og elever har frihet innenfor rammene,

med tilgang til ulike didaktiske og peda-
gogiske lgsninger i undervisningen.

- Det er nesten som amerikansk
curriculum-undervisning, sier Gammel-
toft. - Vi er likevel blitt enige om a prave
ut denne ideen, ettersom vi synes det gir
god mening med en felles plan. Den vil
bli evaluert etter farste skolear.

Det ma ogsa nevnes at alt far som-
merferien mottok de nye elevene et
oppgavesett som fortalte dem om hva
matematikk i gymnasiet er, og allerede
farste skoledag ble elevene utsatt for en
sakalt matematikk-screening - det gjel-
der a skille de «tallblinde» fra geniene,
som Gymnasieskolen skriver.

Bedre Skole nr. 3 = 2017 - 29. argang
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Norge forsker minst i Norden

Norge bruker naer 60 milliarder kroner i aret pa FoU-arbeid -
rundt 2 prosent av BNP. De gvrige nordiske landene bruker rundt
3 prosent.

Norsk forsknings- og utviklingsarbeid (FoU) vokser hurtigere og mer enn
de andre nordiske landenes, ja faktisk hurtigere og mer enn i resten av den
vestlige verden, men det er takket vaere offentlig finansiert forskning, ifelge
forskning.no, som viser til Norges forskningsrads Indikatorrapporten 2076.
Pa grunn av liten privat innsats fra naeringslivet, havner norsk FoU-arbeid
likevel et stykke ned pa lista.

De andre nordiske landene ligger stort sett i toppen av alle internasjo-
nale lister nar det gjelder evne til innovasjon. Norge havner gjerne et sted
mellom 10. og 15. plass. Ifglge rapporten har Norge rundt 10 forskere per
tusen innbyggere, mens Danmark, Sverige og Finland har 13-14 forskere
per tusen innbyggere. 42 prosent av nordmenn har hgyere utdanning,
men det er faerre med mastergrad i Norge enn ellers i Norden og i
OECD-omradet.

Mest forskningspenger far samfunnsvitenskapelige fag
her til lands - ca. 30 prosent. Deretter folger medisin og

helsefag (22 prosent), matematikk og naturvitenskap (21 Q

prosent), teknologifag (13 prosent), sa humaniora (11
prosent), mens 6 prosent gar til «andre fag.

Norges grunnforskningsandel er na pa 19 prosent -l
av all norsk forskning. Det er ifalge forskning.no «midt .
pa treety internasjonalt. Til sammenligning driver to le- af
dende forskningsnasjoner, Israel og Kina, svaert lite med
grunnforskning, og svaert mye med utviklingsforskning i “
naeringslivsregi.
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Laerere blir syke ved
skolestart

I alle fall svenske lzerere. Syke-
meldingene florerer ved skolestart,
melder Skolvéarlden.

Antallet sykemeldinger faller i lgpet av
sommeren, men ved skolestart skyter de
i vaeret igjen. Skoleledere og lzerere er en
gruppe som skiller seg ut med antallet
sykemeldinger, sammenlignet med andre
yrkesgrupper, sier Anna Weigelt, sjef for
analyseavdelingen ved AFA Forsékring i
en pressemelding referert av Skolvdrlden,
medlemstidsskrift for Lararnas Riksfor-
bund.

De nye sykemeldingene blant lzrere
og skoleledere i ukene 33-35, de to siste
ukene av august, representerer 16 pro-
sent av alle nye sykemeldinger i lapet av
et ar for denne yrkesgruppen. Gjennom-
snittet for alle andre yrkesgrupper er 7
prosent, ifalge Weigelt.

Den vanligste arsaken til sykemel-
ding for lzerere og skoleledere er alvorlig
stress (ca. 20 prosent), nedstemthet (ca.
20 prosent) og angst (ca. 20 prosent),
ifelge Skolvdrlden.
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Leder i Utdanningsforbundet:

Ny overordnet del - et viktig

verdidokument

Ny Overordnet del - verdier og prinsip-
per for grunnopplzeringen ble fastsatt
av regjeringen 1. september. Leder
for Utdanningsforbundet, Steffen
Handal, er forneyd med a ha fatt
gjennomslag pa viktige omrader.

- Vi skal jobbe for at overordnet del
blir relevant i skolehverdagen og et
dokument som legger premissene for
fagfornyelsen, sier han pa Utdannings-
forbundets nettsider.

Han refererer til Stortingets vedtak
om a be regjeringen sikre at «det er lze-
rernes ansvar og faglige skjgnn som skal
avgjore hvilke metoder og virkemidler
som tas i bruk i undervisningen for a
na kompetansemal og oppfylle skolens
generelle samfunnsmandaty.

- Stortingets vedtak varsler en ny
retning for norsk skole, og Utdannings-
forbundet har veert tydelige pa at en ny

overordnet del ma utformes pa dette
grunnlaget. Dette dokumentet svarer i
store trekk pa det Stortinget og vi har
bedt om, sier Handal.

Verdilgft i skolen

Handal mener at lzererne nd ma ta et
stort ansvar for gjennomferingen av
verdilgftet i skolen

- Na ma laerere og ledere i skolen dis-
kutere hvordan vi kan bruke dokumentet
slik at det far sterst mulig gjennomslags-
kraft. Ikke minst at det far betydning i
planlegging og gjennomfering av under-
visningen i skolen. Det er et felles ansvar
a fa dette til, sier han.

Ifelge Handal sier overordnet del
noe om hvilken utdanning vi trenger for
a nazrme oss det samfunnet vi gnsker
a utvikle.

- Spersmalet om hvilken skole vi
vil ha, er ogsa et spgrsmal om hvilket

|

Leder i Utdanningsforbundet Steffen Handal.
Arkivfoto: Bedre Skole

samfunn vi gnsker. Utdanningsforbun-
det har i vare innspill til arbeidet vaert
opptatt av & ta vare pa grunntonen i
den eksisterende generelle delen, som
lererne verdsetter hayt, avslutter
Handal.

Legger mer vekt pa prinsipper enn verdier

Thom Jambak (bildet) er sentralstyre-
medlem og leder i utdanningspolitisk
utvalg i Utdanningsforbundet og mener
Utdanningsforbundet har gjort en god
jobb med & fa inn vart syn pa utdanning og
danning, men planen baerer fortsatt preg
av gnsket om a styre lzererne og skolen
i starre grad. Han tror at det er derfor
prinsippdelen har fatt en starre plass enn
verdidelen, til tross for at dette blir kalt et
«verdidokumenty.

- Kunnskapsministeren har gitt over-
ordnet del tilnavnet «skolens grunnlovy,
og teksten er ganske riktig mer lik en lov-
tekst enn generell del, som Rge Isaksen
kalte «en blomst i forskriftsjungeleny.

Jeg mener mye gar tapt nar planene oppfattes mer som en
instruksjon til skolene og lzererne enn som et apent dokument
som beskriver verdier og antyder retning, sier han.

Dette er ikke en fornying, men en reform
- Jeg synes innledningen er interessant. Den er helt annerle-
des enn den eksisterende, og den bekrefter det jeg har ment,
nemlig at dette ikke er en fornying av generell del, men en
reform. Na er det blitt nadvendig a skrive direkte at det er et
verdidokument, det var ikke nadvendig i generell del. Den skulle
beskrive oppdraget og de verdiene vi bar ta med videre i de
neste generasjonene. Na baerer det mer preg av byrakratsprak.
- Det jeg frykter mest er at nar denne planen skal tas i bruk
innenfor styringsverktayet, vil skolene og laererne kunne oppfatte
det slik at det som ikke star der heller ikke er lov. Men den sterste
faren er vel at den skal havne i en skuff og bli der, sier han.

Bedre Skole nr. 3 = 2017 - 29. argang



Leereplanens overordnede del:
- Greit at den er kjedelig og gr3,
problemet er at den ikke vil virke

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Laereplanens overordnede del
har kvittet seg med noen av de
problemene som I3 i generell
del. Samtidig er det fortsatt
et sporsmal om vi virkelig
kan bruke den innenfor det
styringssystemet som skolen
er underlagt, hevder Tom Are
Trippestad. Han mener vi like
gjerne kunne klart oss uten.

Lereplanens generelle del ble lansert
under utdanningsminister Gudmund
Hernes i 1993 og har siden overlevd
flere reformer fram til i dag. Men
fra og med 1. september i ar ble den
erstattet av en ny Overordnet del - ver-
dier og prinsipper. Mye er forandret,
ikke minst i den overordnede delens
ytre fremtoning. Mens den gamle ge-
nerelle delen i sin tid ble presentert
sammen med en rikelig mengde med
meningsbeerende illustrasjoner fra
norsk kultur og samfunnsliv og tok i
bruk litt gammeldagse ord og vendin-
ger i et slags hoytidssprak, har den nye
overordnede delen en mer byrakratisk
form. I motsetning til den forrige ver-
sjonen har den status som forskrift.
Tom Are Trippestad har tidligere
gatt hardt ut mot den gamle generelle
delen av lereplanen i sin doktorgrad
Kommandohumanismen. En kritisk
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analyse av Gudmund Hernes' reto-
rikk, sosiale ingeniorkunst og utdan-
ningspolitikk fra 2009 og i en rekke
senere artikler. Her beskriver han
den som dobbeltkommuniserende,
i den forstand at den hyller leereren
som forbilde og selvstendig akter,
samtidig som den er en del av et mal-
styringsregime som i realiteten gir
leereren svert lite spillerom.

Sprak og litteratur som
styringsredskap

Ifolge Trippestad hadde spriket
og bildene i den generelle delen en
klar politisk funksjon. I en tid hvor
samfunnet splittes i en rekke ulike
fagsprak, var den generelle delen
laget for a vere et styringsredskap
- ta makt over spraket, fellesfortel-
lingene og assosiasjonene — og slik
virke samlende. Man ensket 4 bruke
humaniora som styringsvitenskap.
Problemet var at den gjorde dette i
form av et arkaisk sprak og arkaiske
forestillinger: 150 ar gamle sosiolo-
giske modeller, Nordahl Rolfsens
lesebok og ministerens barndoms-
minner. Generell del var en leereplan
for en tid som allerede var forbi. Fordi
man idylliserte fortiden, forsto man
ikke fortidens feil. Derfor tok man
fortidens feil med seg i de nye lgsnin-
gene. Fordi man tolket samtiden som
forfall fra denne gullalderen, sa forsto
man ifelge Trippestad ikke samtiden
heller og det var dermed ikke rart
man bommet pé fremtiden.

- Generell del underkommuniser-
te at man pa 9o tallet hadde en annen
elevpopulasjon enn pa 50-tallet; - et
flerkulturelt samfunn som har vokst
siden. Hvor er internett og sosiale me-
dier? Generell del betydde at skolen
sto helt uten stotte for a adressere vir-
kelige utfordringer fordi man hadde
denne skjgnnmalingen av var egen
kultur og fortid, sier Trippestad.
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Han ser at prosjektet hadde gode
intensjoner. Man tenkte at ved a
bruke et arkaisk sprak, sé skulle en
skape et felles sprak. Et sprak som var
solidarisk pa tvers av generasjoner og
som muliggjorde et fellesskap mellom
fortid og natid. Og det 14 ogsa en ge-
nuin bekymring for at hvis vi alle blir
spesialister pa sine egne felter og ikke
kan kommunisere med hverandre, sa
kan man ende opp i et Babels tarn der
ingen skjonner hva den andre snakker
om. Da var ogsa den gkonomiske so-
lidariteten og fordelingen truet. Men
allmenndanningstanken i at alle skulle
ha fellesbilder og assosiasjoner betad
ogsa mer teori, kinon og abstraksjon
for elevene, noe som ifglge Trippe-
stad forte til at mange falt fra.

Fortsatt dobbeltkommunikasjon
Men generell del er na blitt historie, og
vi spor Trippestad om han mener at en
nye overordnede delen av leereplanen
har lgst problemene som han papekte.
- Jeg syns noe er blitt bedre, sier
han. Han mener for eksempel at det
er viktig at overordnet del na har tatt
opp iseg at vilever i et multikulturelt
samfunn. Det er ogsa viktig at man
har forlatt forestillingen om en gull-
alder. Han mener ogsa at danningsbe-
grepet i overordnet del i storre grad
legger vekt pa individets arbeid med
4 oppna egen myndighet — og der-
med er mer i trad med det klassiske
individualiserende danningsbegrep.
Men ifplge Trippestad har vi fortsatt
et system som dobbeltkommuniserer.
Hvor mye medbestemmelse i egen
leering gir egentlig mal og resultat-
styring elevene? Ogsa lerernes fri-
het og myndighet star sentralt. Men
overordnet del er fremdeles en tekst
i en malstyring basert pa manglende
tillit til leererne - en tekst i et system
med en overdreven tro pa ledelse og
overflatisk resultatstyring.

Tom Are Trippestad foretrekker nyanser

av gratt framfor fargerike mal som vi aldri
kan na. Trippestad er professor ved den nye
Hegskolen pa Vestlandet og medlem av
Lzererprofesjonenes etiske rad.

Mens man under Hernes fikk et
ekstremt sentralstyrt system som var
konstruert av en liten elite og innfert
uten a ta hensyn til heringsuttalelser
fra profesjonene, sa har vi na gatt over
til leereplaner som blir konstruert pé
lokalt niva.

- Jeg vil si at vi har gétt fra et
nasjonalt tyranni til en rekke lokale
tyrannier. Noen skoler rundt omkring
er flotte og gir tillit til leererkollegiet,
men sd har man regimer som Oslo-
skolen eller Sandefjordskolen der
politikere legger detaljerte foringer,
rektorene skal vare toffe, leererne skal
undervise etter ferdige opplegg. Sa
mitt spersmél til denne nye overord-
nede delen blir det samme som under
Hernes, bare at ni konfronteres den
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med de lokale regimene. Nar du star
som lerer i Oslo og star med 3000 lae-
ringsmal og mé gjennomfere standar-
disert kartlegging som du vet at ikke
virker og opplever at dette er i strid
med skolens danningsmandat — hvil-
ken mulighet gir den nye overordnede
delen leereren til 4 si nei til rektor eller
utdanningsdirektgren?, spor Trip-
pestad. Eller du er forelder er pa en
PALS-skole og mener atferdsmodifi-
kasjon ikke er danning, kan man med
overordnet del i handen stoppe rektor
eller skolesjefen?

Ingen vil miste jobben fordi de ikke
leste overordnet del

Ifolge Trippestad har generell del
og overordnet del til felles er at de
begge er veldig vanskelige a integrere
sjangermessig med en mal- og resul-
tatstyring.

- Man har et system som uttryk-
ker noe helt annet enn disse tekstene
uttrykker. Og hva skal da folk i felten
gjore? Er det den overordnede teksten
eller styringsmekanismene som de lo-
kale politikere og lederne lager som
skal ha autoritet? Hvilken kraft gir vi
leererne til 4 std med et dannings- og
demokratimandat mot styringssys-
temet med denne teksten? Og nar
utdanningsdirektoren eller rektor
eller andre ledere setter seg pa tvers
av dannelsesmandatet eller demokra-
timandatet i overordnet del, sa sitter
de jo fortsatt i jobben sin. Eller er det
noen som tror at vi vil kunne bruke
overordnet del til 4 si opp lokalpoliti-
kere og ledere?

Troen pa visjoner
Trippestad mener at generell del og
overordnet del har en felles tro pa
visjoneer styring — det at man skal ga
fra visjonen til virkelighet.

- Vi ma sporre oss selv, hva er en
visjon? Er det privat gjetting, er det en
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spekulasjon over en framtid? Egentlig
er visjoner spekulative utgangspunkt
for a styre en stor og komplisert sek-
tor. Folk glemmer ofte at bak mal og
resultatstyring, som dreier seg om
mal om 4 oppna en egnsket framtid,
sa ligger det spekulasjoner, privat
innbilningskraft hos en minister eller
vill gjetting som kunnskapsgrunnlag
for reformene. Hvis visjonen er feil i
utgangspunktet, og man gjennomferer
den med strikt lederskap og kontroll-
byrakrati sa gar det meste galt som
komme i forlengelsen, sier han.

Han mener vi i stedet for & folge
store og gnskede idealtilstander som vi
aldri kan n4, heller ma finne de storste
problemene og utfordringene i vér tid
og la disse veere utgangspunkt for & leere
oss problemlesning, diskutere dem
apent og kritisk i dpne offentligheter og
la virkeligheten styre det vi gjor i sko-
len. Han tror vi da ville fatt elever som
i storre grad var entreprengrer, lerere
som deltar i samfunnet og en skole som
bidrar til 4pen offentlig debatt rundt
problemene den stir oppe i.

- Hvis vi kunne ta bort ondene bit
for bit, sa ville vi gradvis kunne forbe-
dre samfunnet, sier han.

Demokratiske lgsninger blir

gjerne gra

Men selv om Trippestad syns det er
vanskelige 4 la seg imponere over
overordnet del, sa mener han at re-
gjeringen likevel har slatt inn pa en
bedre kurs. Vi ser i dag flere apne
diskusjoner, langvarige og grundige
prosesser av et helt annet demokratisk
og faglig format enn det som skjedde
i forlengelsen av generell del. Lud-
vigsenutvalgets arbeid med framtidens
skole har ifolge Trippestad bidratt til
en mer demokratisk utvikling. Han er
imponert over hvordan man har reist
land og strand rundt i diskusjoner
og heringer slik at fagfolk kan veere

med i prosessen og ikke minst far til-
strekkelig med tid. Ogsa i prosessen
bak den nye overordnet del har man
hatt grundige heringer, der Utdan-
ningsforbundet og andre har fatt en
langt storre innflytelse enn for. Han
refererer til Karl Popper som hevdet
at et demokrati forst og fremst veere et
sikkerhetsnett mot darlige lgsninger.

- Dreom om perfeksjon er farlig.
Store menn gjor store feil, sa Popper.
Generell del var en slik stor feil skrevet
av en stor forfatter. Den nye overord-
nede delen har mange forfattere og
interesser representert. Man vinner
ikke nobelpriser i litteratur gjennom
demokratisk samforfatterskap. Vi mé
akseptere at blir resultatet blir litt
noytralt og kjedelig. Gratt kan veere
er fargerikt nok, sier Trippestad.

Vi kunne klart oss med en god
formalsparagraf

Men selv om overordnet del pé noen
felter er blitt bedre enn den tidligere
generell del, sa vil de ifelge Trippe-
stad ha til felles at de rett og slett ikke
virker innenfor det styringssystemet
vind har.

- Det er ikke generell del eller
overordnet del som styrer skolen.
Men lager du en nasjonal prove, sa
virker den straks inn pa didaktikken.
Det er slik det fungerer i dag. Jeg ser
ikke egentlig poenget med & ha en
overordnet del i det hele tatt, sa lenge
den ikke har noen betydning ut over
i hgyden a vaere en slags inspirasjon.
Eller helt motsatt: at den setter opp
sa store, mange og urealistiske mal
at resultatet bare kan bli skuffelse og
resignasjon for de lererne og skolene
som forsegker 4 na dem og for politi-
kerne som finansierer dem. Vi har en
god formalsparagraf, vi kunne klart
oss med den, sier Trippestad.
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- nyttig verktay for de videregaende skolene

AV MARTIN FLAT® OG EIFRED MARKUSSEN

NIFUs rapport Skolebidragsindikatorer i videregaende skole har nylig presentert et

sett med nye indikatorer for videregaende skole. Malet har vart a gi skolene et

nyttig verktoy som kan brukes i arbeidet med a gke laeringsutbyttet og a fa flere til

a fullfere videregaende opplzering.

Karakterstatistikk. Eksamensstatistikk. Gjen-
nomferingsbarometeret. SSBs tall for fullfering
etter fem ar. Fylkenes tilstandsrapporter. De vi-
deregiende skolene i Norge har en rekke tall som
viser elevenes resultater. Holder det ikke? Har vi
ikke nok tall? Jo, dersom nye tall betyr mer av det
samme. Men dersom nye tall gir ny innsikt som
grunnlag for ny innsats, da kan flere indikatorer
veere et gode.

I NIFUs rapport 2017:7 (Markussen, Flato &
Reiling 2017) presenterer vi skolebidragsindikato-
rer for videregaende skoler i Norge. Med skolebi-
drag menes en gkning i elevers leeringsutbytte som
er et resultat av skolens innsats. Det kan forstas
som det en tilfeldig valgt elev hadde oppnadd ved
4 ga pa en skole dersom elevgrunnlaget hadde
veert likt for alle skoler. Om skolene bare ser pa
sluttresultatene i form av hvor mange som fullforer
og hvilke karakterer de ender opp med, vil noen
skoler alltid gjore det darlig og andre skoler alltid
gjore det bra. Det er fordi skolene pA mange mater
ikke stiller pa den samme startstreken — noen
skoler har et svaert krevende elevgrunnlag, men
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gjor fortsatt en stor innsats for 4 fa elevene til 4
prestere. Denne innsatsen ensker vi 4 fokusere pa,
og skolebidragene méler hva skolen har oppnadd
gitt skolens forutsetninger.

Denne artikkelen presenterer var tilnseerming til
skolebidragsindikatorer og hvordan den passer inn
i tidligere forskning, nasjonalt og internasjonalt.
I tillegg vil vi problematisere tre sentrale temaer i
skolebidragsdiskusjonen. Et tema som ogsa andre
har debattert i Bedre Skole er hvorvidt vi klarer
a fange skolens bidrag gjennom disse metodene
(Breyn 2017). I hvor stor grad lar det seg gjore &
skille skolens bidrag til leering fra det eleven har
med seg i bagasjen, eller det som skjer utenfor
skolen?

Gitt at dette er mulig, er det neste nerliggende
sporsmalet: Hva skal skolen bidra til av elevresul-
tater, og gir summen av disse resultatene et mal
pa skolekvalitet?

Vi argumenterer for at det ikke lar seg gjore &
skille ut skolens bidrag helt fra elevgrunnlaget, og
at resultatmalene som vi lager indikatorer p4, ikke
dekker tilstrekkelig mange aspekter av skolens
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formal til 4 kunne tolkes som en maling av sko-
lens kvalitet. Men indikatorene vi har utarbeidet
kommer et stykke pa vei i 4 justere for skjevhe-
tene i elevgrunnlag, og vi mener at maten vi har
utarbeidet dem pa gjor at de egner seg i en lokal
diskusjon om forbedringsarbeid. Indikatorene
bruker aktuelle tall og gir skolene mulighet til 4
se pa indikatorer for studieforberedende, yrkesfag
og pabygg og for hvert trinn og hver overgang i
utdanningen. Vi gnsker at skoler og skoleeiere
skal bruke disse som et supplement i arbeidet for
a fa feerre til a stryke og slutte og for a fa flere til 4
fullfore og besta videregaende opplaring, og for
a styrke elevenes leeringsutbytte.

Kan vi skille ut skolens bidrag?

A beregne skolens bidrag til elevenes resultater
er slett ikke uproblematisk. Den forskningsme-
todiske utfordringen i & beregne skolebidragsin-
dikatorer ligger i a skille skolens bidrag fra andre
faktorer som pavirker leering, forst og fremst fordi
elever som gar pé ulike skoler, ofte er forskjel-
lige. En rekke studier har forsekt 4 lose denne
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utfordringen ved bruk av ulike metoder, bade
innen norsk skoleforskning og internasjonalt.

De beste studiene pa omradet bruker tilfeldig
variasjon i elevmassen for 4 identifisere skolens
bidrag. En rekke studier har for eksempel utnyttet
at offentlig finansierte uavhengige skoler (sékalte
charter-skoler) i Massachusetts med flere sokere
enn plasser tar inn elever basert pa et lotterisys-
tem (Abdulkadiroglu mfl. 2011, Angrist, Pathak &
Walters 2013, Angrist mfl. 2016, 2017).

Der allokering av elever til skoler ikke er tilfel-
dig, brukes ofte data der man har flere observa-
sjoner av samme leringsutbytte per elev, gjerne
over tid (Rockoff 2004, Winters 2009, Buddin
2011). Dersom man har flere observasjoner per
elev, er det mulig 4 se pa hvordan den samme
eleven presterer under ulike forhold. Dette kalles
a kontrollere for faste effekter. Ved bruk av faste
effekter kan man med slike data skille elevens bi-
drag til egne prestasjoner fra leererens eller skolens
bidrag dersom hver elev har hatt flere leerere eller
har gatt pé flere skoler.

En tredje gruppe studier med lavere validitet
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bruker multippel regresjonsanalyse, det vil si at
de kontrollerer for faktorer som ikke kan pavir-
kes av den enkelte skolen og som kan forklare
forskjeller mellom elever (Se f.eks. Meyer 1997,
Heck 2000, Ladd & Walsh 2002 og Dearden,
Micklewright & Vignoles 2011). Dersom man kun
har tilgang pa elevresultater pa ett tidspunkt, kan
man kontrollere for familiebakgrunn og liknende
bakgrunnsvariabler i sakalte tverrsnittsmodeller.
En mer avansert variant av multippel regresjons-
analyse er «value-added»-modeller, eller mer-
verdimodeller pa norsk, som ogsa kontrollerer
for tidligere resultater. Steffensen mfl. (2017)
argumenterer for at disse modellene i mye storre
grad enn tverrsnittsmodellene evner a korrigere
indikatorene for forskjeller i elevsammensetning
mellom skoler.

Studier som har brukt flere av disse metodene
tyder pa at multippel regresjonsanalyse gir en
god indikasjon pa skolebidrag (Angrist mfl. 2016,
Guarino mfl. 2015, Chetty, Friedman & Rockoff
2014a). Det er grunn til 4 tro at forskjeller i elev-
grunnlaget som varierer systematisk mellom sko-
ler og som pavirker leeringsresultater, i stor grad
kan fanges opp ved hjelp av elevenes tidligere
resultater. Likevel bor det papekes at det kan vere
faktorer som er viktige for leering og som ikke er
kontrollert for, og at disse faktorene kan variere
systematisk mellom skoler. Eksempler pa slike
faktorer er stotte fra familie, et godt oppvekstmiljo
(for eksempel med en god skolehelsetjeneste og
sterke frivillige organisasjoner) og egen motiva-
sjon. Elevene kan ha selektert seg selv inn i et
skolemiljo ved at for eksempel mer motiverte
elever soker seg til spesielle skoler i storre grad
enn mindre motiverte elever med samme karak-
terer. Med store geografiske avstander er nok et
minst like viktig problem at disse uobserverte
leeringsfaktorene kan veere korrelert med bosted,
og bosted er avgjorende for skolevalg.

Alle de norske studiene pa skolebidrag i vide-
regaende opplering benytter seg av merverdi-
modeller. Heegeland, Kirkebgen & Raaum (2010)
beregner bidragene fra videregaende skoler i Oslo
ved 4 benytte karakterer i Vg1 som resultatvariabel
og kontrollere for karakterene i 10. klasse. I Falch
& Strom (2013) og Falch, Bensnes & Strom (2016)
benyttes resultat pé slutten av det videregaende
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oppleringslopet samtidig som det kontrolleres
for karakterer i 10. klasse. Disse beregner ogsa
skolebidrag for hele landet. I alle tre studier kon-
trolleres det for flere individuelle karakteristik-
ker, som familiebakgrunn. Liknende indikatorer
brukes ogsa i Storbritannia (UK Department for
Education 2017) og Finland (Kortelainen, Pursi-
ainen & Piikkonen 2016).

I var tilneerming bruker vi en merverdimodell
der vi tar utgangspunkt i elevens tidligere resulta-
ter og spor hva skolen har bidratt med utover det
som kan forventes med dette elevgrunnlaget gjen-
nom et skolear eller et utdanningslep. Vi tar ogsa
hensyn til en rekke andre individ- og familiekjen-
netegn, som vi viser at har sveert liten betydning
for indikatorene nér det er kontrollert for tidligere
resultater. I tillegg gjor vi en analyse med bruk av
faste effekter for a finne ut hvor viktige de uob-
serverte faktorene er for beregningene. Dette gjor
vi ved 4 se pa karakterresultatene til elevene som
startet pa studieforberedende programmer i 2012
og som er blant de 11 prosentene som har byttet
skole underveis. Vi bruker disse til & estimere nye
skolebidrag for alle skolene med samme modell
som vi benyttet tidligere. Deretter beregner vi en
modell med alle de samme kontrollvariablene,
men i tillegg legger vi til en elevfast effekt. Dette
betyr at vi kun sammenlikner prestasjonene til
den samme eleven pa to skoler, og ikke utfallene
til ulike elever pa ulike skoler. Dette gir et nytt sett
med beregnede skolebidrag. Til slutt sammen-
likner vi parene med skolebidrag for alle skoler
som har eksistert i hele tidsperioden. Vi finner at
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korrelasjonen mellom estimatene er 0,66. Dette
betyr at kontrollvariablene som vi har med, fanger
opp det meste av forskjellene i elevgrunnlag med
betydning for utfallene. Likevel er det en ikke
ubetydelig andel av variasjonen som ikke fanges
opp, og som kan pavirke resultatene.

Hva skal skolen bidra til?

Minst like viktig som a skille skolebidrag fra elev-
seleksjon er diskusjonen om hvilke elevresultater
man gnsker a4 male skolebidrag for. De fleste av
de siterte utenlandske studiene bruker resultater
pa standardiserte prover i engelsk og matematikk
som mal. En artikkel benytter et mal pé hva slags
utdanning elevene spker videre og resultater pa
opptaksprever til hoyere utdanning (Angrist mfl.
2016). Effekten av leererbidrag er evaluert med
enda flere resultater, som senere inntekt og ten-
aringsgraviditeter (Chetty, Friedman & Rockoff,
2014b). I den amerikanske tradisjonen behandles
leeringsmilje som en innsatsfaktor for leeringsut-
bytte heller enn et mal i seg selv. Imidlertid er det
viktig at skolebidrag males pa en méte som folger
myndighetenes intensjon med utdanningen og
skaper insentiver som forer til forbedringer langs
onskelige dimensjoner. I denne studien og de tid-
ligere, norske studiene benyttes fullforingsmal og
karaktermal i studier av skolebidrag, til tross for at
skolens formalsparagraf har en betydelig bredere
tilneerming til opplering enn det som kan males
gjennom disse indikatorene.

En sentral oppgave for videregaende skole er a
ruste elevene for videre yrkes- eller studieliv. Der-
for er det sentralt 4 bidra til at elevene i trearige
skolelap fullforer og bestar, og at yrkesfagelever i
leerefag fortsetter i laere. Dersom elevene ikke full-
forer og bestar hele lopet, er det en verdi at skolen
klarer & holde pa dem lengst mulig. Da kan skolen
bidra til at de gjennomferer sa mye som mulig og
bestar sd mange fag og trinn som mulig. Dette er
viktig fordi elever som gjennomfgrer videregiende
uten a besta i alle fag, har storre muligheter til &
fullfore senere enn elever som slutter (Markussen
2014). Fordi det er viktig a fullfore og bestd, og
fordi det er viktig at de som ikke fullforer, far gjen-
nomfert sa mye som mulig, har vi valgt 4 beregne
indikatorer bade for fullforing og gjennomforing.

Med fullforing mener vi andel elever som
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gjennomferer med fullfort og bestatt i alle fag
gjennom skolearene, og som har progresjon fra
Vg1 til Vg2 og fra Vga til Vg3 eller lere.

Med gjennomforing mener vi andel elever som
gjennomferer uten 4 avbryte skolegangen i lapet
av skolearene og overgangene mellom skolearene.
Dette inkluderer de som fullferer og bestar, de
som har progresjon med stryk, og de som foretar
omvalg/gjenvalg.

Vi er ogsa opptatt av a male skolenes bidrag
til leering i bred forstand. Var vurdering er at det
beste tilgjengelige malet pa dette eri hvilken grad
skolene bidrar til 4 forbedre elevenes karakterer.
Vi har valgt a ta med karakterer i alle fag og pa
alle trinn som mal pa leering, det vil si avsluttende
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer,
men ogsa karakter fra varterminen i fag som
ikke avsluttes. Ved at vi tar med alle karakterer
vil hele skolens og alle leerernes bidrag samt all
elevenes leering pa alle trinn inngé i skolebidrags-
indikatorene. En utfordring er imidlertid at det
kan veere ulik karakterpraksis pa skolene, slik at
standpunkt- og terminkarakterer ikke er objektive
storrelser. Derfor har vi valgt  justere standpunkt-
og terminkarakterene for ulik karakterpraksis malt
ved forskjellen mellom eksamens- og standpunkt-
karakterene, og ogsa justert for skjevheter i eksa-
mensuttrekk mellom skoler. Dette resultatmalet
kaller vi justerte karakterer.

Falch mfl. (2016) presenterte sju skolebidrags-
indikatorer for de videregiende skolene i landet.
Fire indikatorer gjaldt fullfering, progresjon og
deltakelse, og tre gjaldt prestasjoner malt med ka-
rakterer. Rapporten presenterte ogsa et samlemal
pa skolekvalitet beregnet pa grunnlag av en sum
av de sju indikatorene. I var rapport har vi ikke
laget et samlemal pa skolekvalitet for hver skole.

En begrunnelse for dette er at vi mener at de
indikatorene vi beregner - fullforing, gjennom-
foring og karakterer — ikke er tilstrekkelig som
mal pa skolens kvalitet. Dette er riktignok sentrale
indikatorer pa kvalitet, men for virkelig 4 kunne
si noe om skolekvalitet matte vi ogsa inkludert
mal pa andre sentrale sider ved skolens virksom-
het, for eksempel trivsel og fraveer av mobbing.
En annen begrunnelse for at vi kun har beregnet
en rekke enkeltstaende skolebidragsindikatorer,
er at vi mener at et samlemal for hele skolen har
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begrenset verdi, og at skolene vil ha langt storre
nytte av et nyansert og detaljert indikatorsett som
fanger ulike dimensjoner pa den enkelte skole.

Prinsipper for nye indikatorer

Et sentralt mal for oss i utviklingen av nye sko-
lebidragsindikatorer har vert at de skal veere
anvendelige for sektoren, at skoler, skoleledere
og skoleeiere skal kunne bruke indikatorene i
forbedringsarbeidet pa de videregaende skolene.
Vi har derfor vektlagt at indikatorene skal vere
aktuelle, relevante, forstaelige og sa korrekte som
mulig. Valgene vi har tatt bygger pa, men avviker
fra tidligere beregninger av skolebidrag i Norge
(spesielt Falch mfl. 2016). Vi har tidligere (Markus-
sen & Reiling 2016) presentert en kritisk drefting
av Falch mfl. (2016).

Vi har lagt vekt pa 4 analysere data for skolear
som ligger sa neert som mulig i tid. Jo nermere
datagrunnlaget ligger i tid, jo storre er sannsynlig-
heten for at skoleledere og skoleeiere vil oppleve
at dette er relevant og at det handler om dagens
skole. Med sa nye data kan ikke funn avfeies med
at dataene er for gamle og ikke har gyldighet. Den
mest oppdaterte analysen ser pa skolens bidrag
gjennom skoledret 2014-15 og overgangen til det
neste skolearet, og setter ssmmen resultater fra
elever pd alle trinn for a studere bidragets betyd-
ning gjennom et helt utdanningslep.’

Yrkesfag, studieforberedende og pabygg® er tre
ulike verdener. Elevgrunnlaget er forskjellig,
det er forskjellige lerer- og leringskulturer samt
forskjellige karakterregimer. Det er fullt mulig at
en skole som yter gode bidrag til elevenes lering
pa studieforberedende, ikke gjor det pa yrkesfag.
Med en felles indikator for de tre lapene tilslores
denne variasjonen. Vi mener at vi gir et riktigere
bilde av situasjonen og at indikatorene blir mer
relevante med separate indikatorer for de tre
hovedlopene. Vi har utviklet skolebidragsindi-
katorer. Derfor har vi for yrkesfagindikatorene
lagt til grunn elevenes prestasjoner i den toar-
ige skoledelen av yrkesfagutdanningen, og ikke
i leeretida.?
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Mange elever bytter skole i lopet av viderega-
ende (rundt hver femte ifplge Falch mfl. 2016).
Det foregar ogsa sammenslainger, nedleggelser og
opprettelser av skoler, slik at det kan vere kom-
plisert 4 avgjore hvilken skole som ber tillegges
hvilke elevresultater. Dette problemet er betydelig
mindre nar vi analyserer data for ett skolear.

Vi presenterer indikatorene pa originalskala.
Det betyr at indikatorene for fullfering og gjen-
nomfering presenteres i prosentpoeng, og at
indikatorene for karakterer presenteres pa ka-
rakterpoengskala. Indikatoren kan tolkes som
et avvik fra et landsgjennomsnitt. Vi mener at
dette gjor indikatorene mer forstaelige enn om
de presenteres pa en felles standardisert skala.

I beregningen av indikatorene har vi tatt hensyn
til en rekke individ- og familiekarakteristika:
Kjonn, innvandrerstatus, foreldres utdanning,
arbeidsmarkedsstatus og gkonomi, om elev-
ene bor hjemme eller pé hybel, samt elevenes
kunnskapsgrunnlag malt med karakterer ved
starten av utdanningslgpet. Vi har tatt hensyn
til s& mange slike kjennetegn som mulig fordi vi
onsket at indikatorene skulle bli sd korrekte som
mulig. Analysene viser imidlertid at det pavirker
indikatorene lite om vi bare tar hensyn til tidli-
gere kunnskapsgrunnlag eller om vi inkluderer
alle de nevnte forhold. Dette er sammenfallende
med funn hos Falch mfl. (2016).

Vare indikatorer

Vi har utviklet fem nye indikatorer: Skolears-,
trinn- og overgangsindikatorer, kullindikatorer
og en indikator for spesialundervisning. For de
to siste henviser vi til Markussen mfl. (2017). Vi
understreker likevel viktigheten av & inkludere en
indikator for spesialundervisning. Den kan pre-
sentere mél pa hvordan skolene lykkes med denne
elevgruppen, en elevgruppe som ofte neglisjeres,
men som det er viktig a lykkes med for 4 na malet
om en skole for alle. Vi har kommet et stykke pa
vei med denne indikatoren, men denne eller andre
indikatorer for elever som ikke har malsetting om
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full studie- eller yrkeskompetanse, bor utvikles
videre.

Vi har beregnet skolebidragsindikatorer for tre
resultatmal: Forventet gjennomfering, forventet
fullfering og forventet karakterniva. Forventet
fordi vi har beregnet indikatorene pa grunnlag av
elevresultater i ett skolear. I dette skolearet har vi
elevresultater for Vg1 i2014-15, overgangen fra Vg1
til hosten 2015, Vg2 i 2014-15, overgangen fra Vg2
til hosten 2015 og Vg3 i 2014-15.

Nar vi beregner forventede resultater for Vgi-
elevene, forutsetter vi at de i Vg2 og overgangen
etter Vg2 gjor det akkurat like godt eller darlig
som Vg2-elevene pé deres skole faktisk gjorde
det i2014-15 og i overgangen til hgsten 2015. Vi
forutsetter ogsa at Vgi-elevene nar de kommer i
Vg3 gjor det akkurat like godt eller darlig som Vg3-
elevene pa deres skole faktisk gjorde det i 2014-15.
Pi denne maten skaper vi pa grunnlag av faktiske
resultater i et skoledr et trearig lop inkludert to
overganger som kan analyseres. Disse forventede
resultatmalene er beregnet pa samme mate som
forventet levealder.

Vi har beregnet indikatorer for skolens bidrag til
elevenes forventede fullforing, gjennomforing
og karakterniva separat for hele det treérige
studieforberedende lopet, for hele det toarige
yrkesfaglige lopet og for pabyggaret serskilt (9
indikatorer).

I tillegg til disse indikatorene for hele lgp har
vi ogsd beregnet indikatorer for deler av lopet,
for trinn og overganger. For studieforberedende
fins det derfor tre trinnindikatorer bade for for-
ventet fullforing, gjennomfering og karakterniva,
og det fins to overgangsindikatorer for forventet
fullforing og gjennomfering (i alt 13 indikatorer).
Tilsvarende fins for yrkesfag med unntak av Vg3-
indikatorene (i alt 10 indikatorer).

Overgangsindikatorene har vi loftet frem spesi-
elt i rapporten. Dette er fordi tidligere forsk-ning
har vist at det er flere elever som forsvinner ut av
videregaende opplering i overgangene, serlig i
overgangen etter yrkesfaglig Vg2 (Markussen 2016).
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For den enkelte videregiende skole er det
dermed beregnet inntil 32 skoleérs-, trinn- og
overgangsindikatorer for hele lop og deler av
lopet. Dette gir skolene en detaljert innsikt i hvor
de bidrar godt og hvor de ikke bidrar like godt.

Hvordan kan skolen bruke indikatorene?

Etter var vurdering er bruken av indikatorene
pa skoler og hos skoleeier en viktig begrunnelse
- kanskje den viktigste — for a beregne disse
indikatorene. Vi har derfor viet et kapittel i rap-
porten til 4 gjennomga et eksempel pa hvordan en
konkret skole og en skoleeier kan tolke tallene og
bruke rapporten i sitt forbedringsarbeid.

Enkelte kan kanskje tenke at fa indikatorer - ja,
kanskje bare en enkelt samleindikator - er lett &
forholde seg til og bruke for skoler og skoleeiere.
Vart utgangspunkt er motsatt. Vi har ikke laget
en samleindikator og heller ikke rangert skolene
fordi vi mener en slik «skolekarakter» kan veere
en avsporing fra diskusjonen om hva en skole
gjor godt og mindre godt og hvilke tiltak som kan
styrke skolen.

Et bredt sett av indikatorer kan avdekke hvor
i utdanningslgpet skoen trykker, hvilke resultat-
mal skolen bor jobbe med og hvor det kanskje
ber iverksettes tiltak. Vi mener derfor at disse
indikatorene med sitt omfang og detaljeringsniva
er et verktgy som skoler og skoleeiere kan bruke
som grunnlag for malrettet forbedringsarbeid. Vi
understreker imidlertid at indikatorer i seg selv
ikke vil fore til bedre fullfering, gjennomfering
og prestasjoner. Indikatorene ma sees som et
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supplement til eksisterende statistikk, og brukes
i sammenheng med de mange gode tiltakene som
pagar for 4 fa flere til & fullfore og besta viderega-
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Skolens bidrag til laering

- vanskelig a finne, lett 8 misbruke

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Tina Trujillo fra Berkeley-universitetet har forsket pa «value added modelsy, eller skolebidrags-

indikatorer, som er den norske benevnelsen. Pa et seminar ved Universitetet i Oslo 1. juni advarte

hun mot lettvinte lgsninger nar man prover a finne skolens eller lzererens bidrag til elevenes laering.

Tina Trujillo fra Berkeley-universitetet har erfaring med at man bruker value added-analyser
for a finne ut hvor hay lonn en lzerer skal ha. Foto: Tore Brayn

Tanken bak skolebidragsindikatorer
er folgende: Nar man maler skolers
resultater etter resultater i form av tes-
ter eller karakterer, sd vil man ikke fa
fram skolens reelle bidrag til elevenes
leering. For 4 fa til det mé man skille
ut faktorer som ligger utenfor skolens

Bedre Skole nr. 3 = 2017 - 29. argang

kontroll: elevens tidligere opplering,
sosial klasse, foreldres utdanning,
tilfeldige variabler osv. kan veere vel
sa viktig for a beskrive forskjellene i
testresultatene.
Skolebidragsindikatorer er et
forsek pé a ta hensyn til og justere

resultatene i forhold til disse fakto-
rene.

Uegnet til a vurdere lzerere
Problemet er, slik Trujillo beskriver
det, at de tallene man far fram pa
denne maten lett kan brukes feil.
Amerikanske statistikere og andre
forskere er stort sett alle enige om at
det er umulig 4 finne fram til en en-
keltleerers bidrag til elevenes leering
ved hjelp av «value added»-modeller.
Det viser seg blant annet gjennom
forskning der man fant at leerere som
ligger lavt ett ar, like gjerne kan be-
finne seg pé toppen et annet ar. Det
er med andre ord ikke mulig 4 skille
mellom «gode» og «dérlige» leerere
pa denne méten. Like fullt er slike
metoder i stor grad brukt pa denne
maten i USA, der lererens skare blir
koblet til lonn.

Ifelge Trujillo ber slike indikatorer
forst og fremst brukes i forsknings-
sammenheng, og da i form av resulta-
ter hentet fra mange skoler og over tid.
Verken beslutningstakere, politikere,
skoleledere eller foreldre har vanligvis
den statistiske kompetansen som skal
til for 4 vurdere slike indikatorer, og
sjansen er stor for at man bruker dem
feil og dermed utretter mer skade enn
gavn.
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Value added pa norsk
I Norge publiseres ogsa skolebidrag-
sindikatorer, men hos oss er det kun
skoler som blir sammenlignet, det
er ikke mulig 4 hente opp resultater
for den enkelte lzerer. Forskerne Lars
Kirkebgen og Kjartan Steffensen fra
Statistisk sentralbyra presenterte
skolebidragsindikatorer fra norske
skoler. Resultatene viser sa langt at
om man fordeler skolene etter eksa-
mensresultater og tester eller etter
skolebidragsindikatorer, sa fir man
stort sett den samme fordelingen mel-
lom skoler som gjor det bra og darlig,
men tendensen blir mindre forskjel-
ler mellom skolene niar man pa denne
mdten justerer for andre faktorer.
Like fullt er det usikkerheter knyt-
tet til resultatene, og forskerne adva-
rer mot & bruke skolebidragsindika-
torer alene, men ser dem mer som et
supplement til andre indikatorer for
kvalitet. Pa et seminar ved Universite-
tet i Oslo 1. juni, hvor Trujillo deltok,
ble det spurt fra salen om vi egentlig
trenger skolebidragsindikatorer. - Sa
lenge faren er stor for at resultatene
blir misbrukt og dessuten ikke fortel-
ler oss stort som vi ikke allerede vet,
hva skal vi egentlig med dem?
Svaret fra Kirkebgen var at det
uansett er bedre a baserer seg pa sko-
lebidragsindikatorer enn kun radata
fra tester, og at disse kan veere et ut-
gangspunkt for videre undersokelse.
En oppsummering av foredrag og
debatt ma likevel bli at det er lettere
a si hva skolebidragsindikatorer ikke
ber brukes til enn 4 si hva slags nytte
de vil kunne ha for skolen.
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Skolebidragsanalyser
- et bidrag til feilslutninger

TEKST OG FOTO: TORE BRZYN

| en artikkel i Bedre Skole nr. 4/14 advarte Trond Eiliv Hauge
mot a bruke value added-metoder for a finne enkeltlzereres

bidrag til elevers leering. Men selv en mer forsiktig variant av

value added-analyser, der leererens bidrag er holdt utenfor, kan

ha utilsiktede negative konsekvenser, mener han.

I rapporter bestilt fra Utdanningsdi-
rektoratet har man slétt fast at value
added-analyser kan veare et nyttig
bidrag for & finne fram til hvilke skoler
som bidrar mest til elevenes lering.
Forskere fra Statistisk sentralbyra og
NIFU advarer advarer mot lettvint
bruk av resultatene og legger vekt
pa at resultatene kun ma sees i sam-
menheng med andre data og forst og
fremst er ment som en tilbakemelding
til skoler og skoleeiere for a skape
forbedringer. Man har ogsa unnlatt
a forspke a finne mal for lererens
bidrag til elevenes leering. Sé da har
man kanskje klart a skape nyttig, eller
i det minste en ganske harmles, ver-
sjon av value added-metoden? Trond
Eiliv Hauge syns ikke det.

- Det fins interessant forskning og
interessante data i denne type analy-
ser som forteller oss noe om sammen-
henger mellom skolens virksomhet og
elevenes lering. Problemet oppstar
nar forskere foreslar forbedringstil-
tak for skolene basert pa analysene
og politikere eller byrakrater tar de
lettvinte lpsningene. Hele argumen-
tasjonen i dette feltet hviler enkelt
og greit pd at karakterer, tester eller
prover er gode mal pa kvalitet. Men
vi vet allerede at slike mal gir oss et
sveert begrenset bilde av det som skjer

i skolen. Da hjelper det ikke at man
bygger ut disse undersokelsene med
stadig flere sofistikerte indikatorer.
Slike analyser kan aldri bli bedre enn
det svakeste leddet, og det svakeste
leddet her vil alltid veere hvordan man
maler elevers leering og utvikling.

Et forenklet syn pa lzering

Men forskerne legger jo selv vekt pa
at skolebidragsindikatorene ma sees i
sammenheng med andre data man far
inn, og det er vel tross alt bedre d se pd
Justerte data enn a kun kunne forholde
seg til radata?

- Hvis vi ser pa det store bildet, sa
er det mer problematisk enn som sa.
Skolebidragsindikatorer er en del av
en utvikling der man prover 4 uttrykke
elevers leering i form av tall og forenkle
det sammensatte bildet av hva elev-
enes lering og utvikling dreier seg
om. De som etterspor disse tallene er
ikke forst og fremst leerere eller elever,
men politikere og byrakrater som vil
ha enkle styringsmal. Arbeidet pa
dette omradet foyer seg inn i andre
policy-tiltak som forsterker vurdering
og resultatstyring i skolen.

- Det er bra at man né legger
vekt pa elevers lering og at tilta-
kene for skoleutvikling setter elev-
ene i sentrum. Men nar et tvilsomt
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Skolebidragsanalyser kan aldri blir bedre enn det svakeste leddet - og det svakeste leddet er
at man maler elevers lzring ut fra karakterer, sier Trond Eiliv Hauge.

tallmateriale i stadig storre grad skal
fores inn i et system og dette skal legge
grunnlaget for skolens utvikling, sd
vil det kunne virke gdeleggende for
skolen. Argumentet om at det tross alt
er bedre med data som er justert for
elevenes bakgrunn enn 4 bare basere
seg pa radata, er i og for seg fornuftig.
Justerte data gir informasjon om noe
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som ligger utenfor det aktuelle resulta-
tet. Men argumentet skjuler at det kan
tjene som en legitimering av denne
formen for analyser og skape prese-
dens for en skjev forstéelse av skolens
kvalitet. Skoleutvikling dreier seg om
noe mer enn bare karakterer, tester
eller prover. Det som males vil alltid
definere virkeligheten. Tilsynelatende

gode data som ikke holder mal ved
nermere ettersyn er en darlig satsing.

Mangler alternative perspektiver
Du har selv drevet utstrakt grad av
kvantitativ forskning pa elever bdde pd
70- 0g 90-tallet. Hyordan vurderer du
din egen forskning i dette bildet?

- Jeg vil ikke skjule at denne type
data interesserer meg. Pa 70-tallet fulg-
te jeg opp 1000 elever fra 7-9 klasse pa
ungdomstrinnet, og pa 9o-tallet var jeg
med i en undersgkelse av skoleeffek-
tivitet i ti land der vi fulgte opp elever
fra 1-2 klasse pa barnetrinnet. Jeg tror
slike studier pA mange mater kan bidra
til 4 avklare sammenhenger i skolen,
men ikke arsaker. Jeg vil likevel si at jeg
ikke ville ha drevet med denne typen
forskning nar jeg ser hvordan utviklin-
gen har gatt i dag. Det vi na trenger er
forskning og analyser som imotegar
value added-analysene ved a édpne
for det store mangfoldet av studier
som gar i dybden av elevenes lering
og utvikling, som tar de teoretiske og
verdimessige spersmélene om lering
opp til kritisk drefting, og som tar pa
alvor kravet om at alle forskningsresul-
tater trenger a bli validert i forhold til
noe utenfor seg selv — ikke minst ved
bruk av studier som bygger pé andre
design og prioriteringer. Men nar det
meste av forskningen om skolebidrags-
indikatorer skjer i form av oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet og Utdan-
ningsdirektoratet, sa begrenser det i
seg selv muligheten for 4 na fram med
alternative perspektiver. Det ligger
makt i slike ressursprioriteringer. Jeg
vil ellers minne om at det foregar inter-
essante debatter i forskningsverdenen
om hvordan denne type studier pavir-
ker utviklingen i skolen, eller sagt pa
en annen mate, hvordan value added-
studier forsterker policy-praksiser og
forskyver forstaelsen av hva kvalitet i
skolen er.

21



Fri flyt eller god flyt?

Barn av arbeidsinnvandrere i norsk skole

AV GUNN VED@Y, BRITA GJERSTAD, GYSTEIN LUND JOHANNESSEN OG SVEIN INGVE NODLAND

Lovverket gir mulighet for stor variasjon i oppleeringstilbudet til barn av arbeids-

innvandrere, og det fins fa krav til dokumentasjon. Dersom dette handlingsrommet

skal utnyttes til elevenes beste, setter det store krav til ledelse og pedagogisk

profesjonalitet.

Det er mandag morgen en dag i november.
Skolens personale blir mott av Kuba pa 7 ar
og hans far ved inngangsdora. Far har fitt en
todrig jobbkontrakt i Norge, og familien har
flyttet med. Kuba skal bratt bli elev i norsk
skole, forelopig for to dr, og verken gutten,

foreldrene eller skolen er forberedt.

Situasjoner som denne blir beskrevet i en studie
om arbeidsinnvandring i mgte med kommunale
tjenester (Batevik mfl. 2017)'. EU-utvidelsene i
2004 0g 2007 og et godt arbeidsmarked i Norge
forte til hoy arbeidsinnvandring fra de nye EU-
landene. Serlig utmerket Polen og Litauen seg.
Arbeidsinnvandringen, hvor barn i skolealder ogsa
flyttet med, stilte mange kommuner og skolerien
ny situasjon.

Hvordan tok kommunene og skolene imot
disse elevene? Pa hvilken mate ble oppleringen
organisert? Hvordan gikk det med inkluderingen?
Hvordan foregikk skole-hjem-samarbeidet? I en
delstudie til prosjektet Arbeidsinnvandring til Vest-
landet har dette vert noen av spersmalene vi har
sokt & besvare?.
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Bakgrunn
Kommunene fikk med ekt arbeidsinnvandring en
ny gruppe flerspraklige elever. Det ble vanskelig a
ha oversikt over hvor mange arbeidsinnvandrere
som bodde i kommunen til enhver tid og kre-
vende 4 fa formidlet informasjon om kommunale
tjenester. Arbeidsinnvandrerne skulle i prinsip-
pet fungere som vanlige borgere fra dag én, men
uten innfering i norsk sprék, kultur eller samfunn
(Gjerstad mfl. 2015). Bauman (2001) beskriver var
tid med begrepet flytende modernitet. Begrepet
viser til en samfunnssituasjon der mennesker,
informasjon og verdier er i konstant bevegelse.
Arbeidsinnvandringen har noe av dette flytende
ved seg. Mange som flyttet til Norge hadde planer
om et midlertidig opphold. Likevel viser @stby
(2016) at mange ble. Ifplge Batevik mfl. (2017) kan
vi ansld at i underkant av halvparten av vestlands-
elevene med innvandrerbakgrunn kommer fra
land i EU som forbindes med arbeidsinnvandring.
Fordelingen av elever som mottar seerskilt
norsk og morsmalsstottet eller tilpasset under-
visning, ser slik ut for de fire vestlandsfylkene,
sammenlignet med resten av landet®:
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Morsmalsoppleering/tospraklig fagoppleering/tilrettelagt oppleering

Tabell 1: Elever som mottar opplaering etter paragraf 2-8
i opplaeringslova

Tallene viser at andelen elever som mottar tilbud
i seerskilt norsk er stigende, samtidig er andelen
elever som mottar en form for morsmalsstottet
eller tilrettelagt oppleering synkende. Dette er
en motsatt trend av anbefalinger fra offentlige
utredninger, senest i NOU 2010:7 Mangfold og
mestring, hvor verdien av tospraklighet og mors-
malsstottet oppleering understrekes. Statistikken
forteller videre at av de 7,1 prosentene elever pa
landsbasis som fikk saerskilt norsk i 2016, fikk 2,5

prosent opplering etter leereplan i grunnleggende
norsk for spraklige minoriteter. De resterende 4,6
prosentene skal da ha fatt en tilpassing av den or-
dinaere norskplanen.

Mottak av nye elever
Ved mange skoler fortelles det at nye elever ofte
kommer uanmeldt:

INSPEKTOR: Ja det er jo nesten annenhver uke,
de kommer og gar. Skolen er i mye mer flyt na,
imot hva den var for i tiden. Det er jo slik nar
de flytter hit eller i en kommune sa er det jo full
gang pa skole i neromradet med en gang. For
nd skjer det jo sa masse sant, for var det jo ikke

slik pa den maten.
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I andre kommuner fortelles det at arbeidsgivere
eller bekjente av innflytterne varsler skolene for
elevene kommer. Mange kommer til skolestart,
mens andre flytter midt i skolearet. I unntakstilfel-
ler blir det fortalt at barn i skolepliktig alder har
oppholdt seg i Norge over lang tid for de kommer
i kontakt med skolen.

I noen kommuner blir det vanskelig 4 skaffe til-
strekkelige ressurser til seerskilt norsk, tospraklig
fagopplering eller morsmalsopplering til elever
som kommer midt i skolearet, siden det i budsjet-
teringen ikke er tatt hoyde for denne situasjonen.
Andre kommuner er mer forutseende og har en
egen budsjettpost for denne gruppen elever.

Flere av skolene forteller at de har utviklet
standardiserte inntakssamtaler for flerspraklige
elever, og at den forste blir gjennomfert med
tolk. Finnes ikke tilgjengelig tolk lokalt, benyttes
telefontolk. Andre skoler benytter den samme
inntakssamtalen som for norskspraklige elever,
og noen vurderer om de kanskje burde starte med
inntakssamtaler.

De storre kommunene i studien har egne
leeringssentre, hvor elevene blir tilbudt ett ar i
innferingsklasse for de starter i reguleer klasse pa
neerskolen. De kan likevel benytte seg av SFO-
ordningen pa narskolen. Noen kommuner har
etablert innforingsklasser pa utvalgte skoler hvor
elevene er to-tre dager i uka og i reguler klasse
resten, mens andre steder starter elevene i vanlig
klasse fra dag én. Dette gjelder seerlig elever i 1.
og 2. klasse, som det fortelles leerer best ssmmen
med jevnaldrende og gjennom lek. Det hender at
ungdomsskoleelever blir overfort til voksenopp-
leeringen. De sarskilte ordningene kan vare alt fra
et par maneder inntil to ar.

De storre kommunene har ogsa utarbeidet pla-
ner for mottak av nye elever som er gjort mer eller
mindre kjent. Folgende sitat kan veere beskrivende
for arbeidet i de mindre kommunene:

SKOLEFAGLIG ANSVARLIG: Jo, vi burde lagt
planer for hvordan vi skal ta imot elever i
skolen, vi burde lagt planer for hvordan vi tar
imot arbeidsinnvandrere og det har vi gjort

delvis. Men det vil komme mer, alle vet det vil
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komme mer. Men vi prioriterer ikke for d legge
til rette for det. Det burde vi gjort, vi har ikke
gjort det.

Sitatet viser at intensjonene om 4 planlegge for
a ta imot nye elever er til stede, men at det ikke
prioriteres.

Samlet sett viser dette store variasjoner i hvor-
dan elever blir mottatt i de ulike kommunene.

Opplaeringen

I varierende grad far elevene tilbud om seerskilt
norsk, tospraklig fagopplering og morsmalsopp-
leering. De fleste sier de velger 4 tilpasse norskpla-
nen. Denne uttalelsen er typisk for flere kommu-
ner: «Jeg skulle gjerne hatt flere timer 4 dele ut.
Serlig norskoppleering. Der synes jeg kanskje vi er
litt sparsomme. Men det har jo med de rammene
vi har totalt sett» (rektor). Rektorer onsker a gi
elevene et bedre tilpasset tilbud, hadde de bare
hatt mer ressurser.

Tospraklige leerere kan veere vanskelige & opp-
drive, og i én kommune lgser de dette med a bruke
foreldrene. Det fortelles om store sprik mellom
hva som er den ideelle oppleringssituasjonen og
hva som er mulig 4 fa til. Tospraklige leerere som er
knyttet til flere skoler, forteller om store variasjo-
ner i oppleeringstilbudet skolene imellom i samme
kommune. Det rapporteres ogsa om problematikk
knyttet til det 4 avdekke arsaken til elevers vansker
med a leere. Er spraket og manglende sprakfer-
digheter arsaken, eller har eleven en lerevanske?

Noen steder er leerere med formell kompetanse
i norsk som andresprak og flerkulturell pedago-
gikk etterspurt. Andre steder legger man mer vekt
pa generalist- og realkompetanse: «Me ma liksom
veere litt gode pd alt, me pa ein sa liten plass. Det
nyttar ikkje 4 ha spesialistar, det har me nesten
ikkje bruk for» (inspektor). I en kommune ser
de ikke noe poeng i a styrke andresprakskompe-
tansen hos personalet. De ser heller ikke behov
for flerkulturell pedagogikk og begrunner dette
med at alle elevere folger fagplanen i (K)RLE.
Dette faget sies a veere det eneste hvor elevene
ved denne skolen moter ulike kulturer.

Foreldrene har p4 sin side ulike fortellinger om
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motet med norsk skole. Noen er veldig forneyde
og mener de blir tatt hensyn til pa beste mate.
Prinsippet om tilpasset oppleering blir nevnt av
flere som positivt. Andre stiller spersmal ved det
faglige nivaet i norsk skole eller synes det har vert
vanskelig 4 fa aksept for at deres barn trenger ek-
stra oppfelging i norsk.
Vi ser igjen store variasjoner.

Sosial inkludering

Fra skolehold fortelles det at den sosiale inklu-
deringen som regel gar bra. Medelevene er etter
hvert vant med stort mangfold. Det blir oppfordret
til at innvandrerelevene benytter seg av SFO og
lokale fritidstilbud og ser norsk TV for a gjore
overgangen til den nye hverdagen enklere. Videre
blir det sagt at innvandrerne som gruppe gjerne
holder seg for seg selv og ikke onsker 4 integrere
seg fordi de er i Norge midlertidig.

Innvandrerforeldrene forteller en todelt histo-
rie. Enkelte har klart overgangen bra, har norske
venner og er opptatt av a felge opp barna pa ulike
arenaer. Andre foreldre sier det er vanskelig & fa
norske venner, og at nar de moter opp pa ulike
typer tilstelninger, er det ingen som snakker med
dem.

Et tema som gér igjen i 5 av de 9 foreldreinter-
vjuene, men som ikke finnes i tilsvarende grad i
intervjuene fra skolene, er rasisme, diskriminering
og mobbing:

MOR: Men hvis det gjelder polske barn pad
skolen og andre barn, sd ser jeg at nordmenn
liker ikke, de viser sann og sann. Hvis noen ikke
kommer fra Polen, kommer ikke fra Norge,

bare fra et annet land, sa liker ikke de andre
barna. Rasister, sier mannen min. I klassen til
sonnen min kom en kollega, han er fra Latvia,
og min sonn sa hjemme at barna sier at han ma
komme tilbake til sitt land, og han skulle ga pa
skolen der og ikke her.

En mulig forklaring pa forskjellen mellom fami-
lienes og skolenes framstillinger kan vare skolens
«blindhet» for rasisme og diskriminering (Vedoy
2017). En mor forteller at de har tatt sine barn ut av
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offentlig skole og i stedet sender dem til en privat
skole i nermeste storre by. Foreldrene opplevde
at skolen ikke tok dem alvorlig da de rapporterte
om mobbing.

Skole-hjem-samarbeid
Den storste utfordringen i skole—hjem-samarbei-
det er spraket, rapporterer skolene. Det blir fortalt
om liten motivasjon blant foreldrene til & leere seg
norsk, siden de likevel er i Norge midlertidig. Fa-
miliene snakker morsmalet hjemme og har venner
med samme nasjonalitet. Dessuten arbeider de
ofte i sprakhomogene arbeidsteam eller har jobber
som ikke stiller krav til norskspraklige ferdigheter.
Kontakten med hjemlandet kan ogsa vere sterk,
med hyppige og langvarige hjemreiser.

Skolen er i mange tilfeller avhengig av tolk for
a kunne fa til en god kommunikasjon med forel-
drene. Tolken kan vare lerer ved skolen, kom-
munal tolk eller telefontolk. Enkelte ganger blir
elever brukt som tolk. Det eksisterer ikke en felles
norm for bruk av tolk, men de fleste er enige om
at de unngar a bruke elevene som tolker for sine
foreldre. Elever skal ikke ha dette ansvaret, og i
tillegg kan de bli fristet til 4 pynte pa sannheten:

REKTOR: Ein elev hadde leert seg godt norsk
ganske fort. Han la fram for foreldra, oversette.
Egvar med pa motet, eg sa her har du det bra,
du fortel det som passar deg. Han lo. Me brukte
tolk neste gong, og mora fekk hakaslepp.

En annen utfordring knyttet til foreldresamarbeid
og sprak, er at nynorsk er administrasjonssprak og
hovedmal ved skolen i mange kommuner, mens
sprakoppleringen for voksne innvandrere som
regel foregar pa bokmal. Dette betyr at skrift-
spraket barna lerer pa skolen, er et annet enn
det foreldrene lerer. Dessuten kommer offent-
lig informasjon og skriv fra skolen pa nynorsk.
Bokmal ligger ofte langt fra de lokale dialektene
pa Vestlandet, og det blir slik sett vanskeligere &
forstd sambygdinger i samtaler.

Til tross for relativt kort geografisk avstand
til flere av hjemlandene, blir det pekt pa at mis-
forstaelsene er mange, og mye tid blir brukt
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pa a oppklare ulikheter i oppleringsfilosofi og
skolesystem. Dette kan gjelde alt fra hierarkiske
kulturer, stor respekt for autoriteter, manglende
karakterer i norsk skole til utedager og matpakke.

Det fortelles om godt oppmote til utviklings-
samtaler blant foreldrene. Flere kommuner far
oversatt sentrale skriv til de storste innvandrer-
sprakene. I tillegg har skolene organisert ulike
typer aktiviteter for 4 fa til gode relasjoner med
foreldrene. Blant annet har flere skoler hatt
medregrupper eller arrangert sprakhomogene
foreldremgter med tolk til stede. Et sted har andre
foreldre i oppgave a ta kontakt med innvandrerfo-
reldre og invitere dem med pa foreldremoter og
tilstelninger pa skolen.

Diskusjon

Prosjektet Arbeidsinnvandring til Vestlandet (Bate-
vik mfl. 2017) har vist at variasjonen er stor mellom
skoler og mellom kommuner nar det gjelder a ta
imot barn av arbeidsinnvandrere og tilrettelegge
for et tilfredsstillende oppleringstilbud og skole-
hjem-samarbeid. Det kan folgelig bli tilfeldig

26

hvilken andrespraksopplering elevene far, alt
etter hvor de bosetter seg. Den store variasjo-
nen i tilneerminger kombinert med manglende
dokumentasjon av sprakoppleringen vil skape
problemer ved bytte av leerer eller skole.

Vi ser at lovverket muliggjor store variasjoner i
oppleringstilbudet. Oppleringslova paragraf 2-8
gir flerspraklige elever rett til seerskilt norskopp-
leering fram til de har tilstrekkelige ferdigheter til
a folge den ordinare opplaringen i skolen. Det er
en vurderingssak om det ogsd er nedvendig med
morsmalsopplering eller tospraklig fagopplee-
ring. For den serskilte norskopplaringen er det
utarbeidet en egen plan i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter, dette er en andrespraksplan
og en overgangsplan for elever med kort botid i
Norge. Det er frivillig a bruke planen, og skolene
kan velge a heller tilpasse den ordinzere norsk-
planen til elevene. Det er ingen formelle krav til
dokumentasjon av denne tilpassingen.

Det er rimelig at lovverk og regelverk ma veere
fleksibelt. Elevene utgjor en heterogen gruppe,
og kommunene er forskjellige i storrelse, tilgang
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pa kvalifisert personale, rammer og ressurser.
Derfor ber handlingsrommet vere stort. Samti-
dig gjor dette store handlingsrommet at kravene
til ledelse, faglige begrunnelser og pedagogisk
profesjonalitet blir storre med tanke pa 4 skape
et best mulig tilrettelagt tilbud for elevgruppen
det gjelder (Vedoy 20017). Vi ser at ved skoler
og i kommuner der kompetanse pa norsk som
andresprak og flerkulturell pedagogikk blir
vektlagt, blir mulighetene for 4 utnytte dette
handlingsrommet storre.

Mangel pd sammenheng

Vi har vist at det er store variasjoner i hvordan
barn av arbeidsinnvandrere blir mottatt i norsk
skole. Det er neerliggende & knytte disse varia-
sjonene til mangel pa sammenheng mellom ar-
beidsinnvandringens logikk og skolens virkemate.
Arbeidsinnvandrere forventes a tilpasse seg et
skiftende europeisk arbeidsmarked, mens skolene
primeert opererer som nasjonale institusjoner
for bofaste. Arbeidsinnvandring i den flytende
moderniteten er karakterisert ved flyktighet og
antatt midlertidighet. Barn som fglger med sine
foreldre inngar i denne flyktigheten, samtidig som
de moter skolen som en etablert, stabil institusjon.
Skolens tilpasning til barn av arbeidsinnvandrere
berer likevel preg av a veere i fri flyt, med mangel
pa forpliktelse og fasthet i tilbudet overfor denne
elevgruppen.

NOTER

1 Arbeidsinnvandring til Vestlandet er et prosjekt finansiert
av Regionalt forskningsfond Vestlandet, hvor Vestlands-
radet ved Hordaland fylkeskommune star som pro-
sjekteier, Universitetet i Stavanger er prosjektleder og
Hogskulen pa Vestlandet, Vestlandsforsking, Merefor-
sking, Senter for interkulturell kommunikasjon (SIK) og
International Research Institute of Stavanger (IRIS) er
samarbeidspartnere.

2 Studien bygger pa 113 intervjuer fra dtte kommuner, to
i hvert av de fire vestlandsfylkene, og fordeler seg slik:
skole og oppvekst (27), helse/omsorg (28), administra-
sjon (8), arbeidsgivere (14), frivillige (11) og innvandrere
(25), av disse hadde 9 barn i skolealder.

3 Tall fra KOSTRA (Kommune-Stat-Rapportering) og
Grunnskolens Informasjonssystem (GSI)
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av sine forskingsfelt. For tiden forsker hun ogsa pa
bruk av velferdsteknologi i kommunal tjenesteyting.

@ystein Lund Johannessen er fgrsteamanuensis
ved VID Vitenskapelige hagskole og seniorforsker pa
Senter for interkulturell kommunikasjon i Stavanger.
Lund Johannessen er sosialantropolog med doktor-
grad i utdanningsvitenskap. For tiden forsker han pa
to tema: 1) migranters mgte med utdanning i Norge
og 2) former for og betydningen av tros- og livs-
synsdialog i videregaende skole og i urbane miljger.

Svein Ingve Nadland er seniorforsker ved IRIS. Han
er sivilskonom og forsker pa velferds- og helse-
tjenester. Tjenester overfor innvandrere er ett av
hans forskningsfelt.
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Mobbing og rehabilitering

AV ERLING ROLAND

Nar man setter i gang rehabiliterende tiltak for mobbeutsatte og deres familier, er det

viktig a ikke glemme at ogsa andre kan sitte igjen med traumer, for eksempel mobberen

og dennes familie. Det er ogsa viktig a se at problemlgsning og rehabilitering noen

ganger kan bli to sider av samme sak.

To ferske, norske rapporter foreligger nd om kon-
sekvenser for dem som utsettes for mobbing og
om rehabilitering. Begge rapportene er utarbei-
det i et samarbeid mellom Leringsmiljosenteret
ved Universitetet i Stavanger og UNI Research i
Bergen.

Oppdraget ble gitt av Utdanningsdirektoratet
og Helsedirektoratet. At de to direktoratene har
gatt sammen om et slikt prosjekt, er interessant
og viktig i seg selv.

Rapport 1: A bli utsatt for mobbing — en kunn-
skapsoppsummering om konsekvenser og tiltak,
er tittelen pa den forste rapporten (Breivik, Bru,
Hancock, Idsee E.C., Idsoe, T. & Solberg 2017).
Rapporten er omfattende - 250 sider — og gir en
grundig gjennomgang av internasjonal forskning
om konsekvenser av a bli mobbet og om rehabi-
literende tiltak.

Rapport 2 heter A ivareta barn og unge som har
blitt utsatt for mobbing. En kunnskapsoppsum-
mering om utforming og organisering av tiltak
(Tharaldsen, K.B., Slatten, H., Hancock, C.H.H.,
Bru, E. & Breivik, K. 2017). Denne rapporten er
pa omtrent 100 sider.

Hovedtrekkene i disse viktige rapportene er at
eksponering for systematisk mobbing utgjor en
betydelig risiko for psykososiale problemer og at
visse typer psykoterapi kan virke rehabiliterende.
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Videre at lavterskeltiltak i skole og helsetjenesten
er viktige, men at disse er darlig utbygget og svakt
organisert.

Rapport 1

Konsekvenser av mobbing

Den siste Elevundersgkelsen som gjelder for 2016
viser at 4,6 prosent av elevene i grunnskolealder
og VGS oppgir a bli mobbet to til tre ganger i
maneden eller oftere (Wendelborg 2017). Dette
tilsvarer rundt regnet 45 0oo elever. I tillegg kom-
mer forskolebarn.

Elevundersgkelsen anvender den internasjo-
nale standarden for & definere mobbing: negative
handlinger, som gjentas, mot en som ikke kan
forsvare seg (Wendelborg 2017). Den som blir
mobbet, vil altsd veere i en permanent avmektig
rolle, selv om ikke overgrepene skjer hver dag. At
dette er ytterst ubehagelig, skal det vel ikke mye
innlevelse til for a forsta. Men her er spersmalet
om disse gjentatte overgrepene setter spor.

Rapport 1 beskriver en omfattende interna-
sjonal forskning, som meget klart dokumenterer
sammenhengen mellom a bli mobbet og en lang
rekke psykiske problemer som angst, depresjon,
lavt selvbilde, posttraumatiske lidelser og selv-
mordsfare. I tillegg er det pavist mer ensomhet
og lavere skoleprestasjoner enn gjennomsnittet.
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Forfatterne av rapporten papeker at brorparten
av studiene har hentet sine data kun pa ett tids-
punkt. Nér man ikke har mélinger fra ulike tids-
punkter, sa er det vanskelig & pavise arsaksforhold.
Det er for eksempel ikke sikkert at angsten kun
er en folge av mobbingen; angst og frykt hos en
medelev vil med stor sikkerhet ogsé skape risiko
for a bli mobbet (Roland 2014).

Imidlertid finnes det ogsa studier som folger
elevene over tid (lengdesnittstudier), og da kan
man med storre sikkerhet fastsld arsak og virkning.
Disse studiene viser et temmelig konsekvent bilde,
at eksponering for mobbing bidrar klart til svekket
psykososial helse.

Tiltak
Hva kan man sa gjore for a lege de psykiske og
sosiale sarene mange av de mobbeutsatte har? Rap-
porten viser i hovedsak til individrettet terapi over-
for den mobbeutsatte eller gruppeterapi overfor
flere mobbeutsatte ssmmen. Det konkluderes med
at kognitiv atferdsterapi (KAT) har vist lovende
resultater. Et eksempel pa slik terapi er & hjelpe den
mobbeutsatte til & endre tolkningsstil, for eksem-
pel a trene pa a ikke bebreide seg selv. Rapporten
viser ogsa til lignende tiltak overfor traumerelatert
stress som er forarsaket av andre forhold enn mob-
bing, og resultatene er ogsa her lovende.

Forfatterne har ogsa sgkt etter studier om mil-
jorettede tiltak i familie, nsermiljo og skole, for
eksempel bedre leringsmiljo pa skolen, men her
er det ikke funnet forskning om rehabilitering av
mobbeutsatte.

Denne mangelen pa slike studier er en viktig
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bakgrunn for rapport 2, som er en systematisering
av det norske praktikere og forskere har erfart og
mener om rehabilitering av mobbeutsatte.

Rapport 2

Erfaringsbasert kunnskap

Rapport 2 om erfaringsbasert kunnskap bygger pa
fokusintervjuer med personer fra skole- og helse-
sektoren, mobbeombud, forskere, representanter
fra interesseorganisasjoner og personer med juri-
disk kompetanse. Et fokusintervju er en form for
gruppeintervju. Til sammen deltok 31 personer
fordelt pé tre grupper, og hver gruppe var samlet
til fokusintervju én gang.

Det skinner tydelig gjennom at til og med de 31
utvalgte bare kan rapportere om ganske fragmen-
tariske erfaringer fra sine respektive arbeidsplas-
ser. Rapporten viser altsé at det ikke foreligger noe
tydelig menster for hvordan man arbeider lokalt
med rehabilitering i mobbesaker.

En fordel med fokusgruppemetoden er at det
bringes fram svert store mengder informasjon, i
dette tilfellet erfaringer og forslag. Ulempen kan
veere at disse erfaringene og forslagene er fragmen-
tariske og at det er vanskelig for forskerne a syste-
matisere. Her er det imidlertid gjort en formidabel
jobb, som har resultert i informasjonsmatriser, samt
modeller for organisering. Endelig trekkes det fram
noen fa tiltak som ber proves ut og evalueres.

Oppsummering rapport 2

Tendensen i fokusintervjuene er at lokalbaserte
lavterskeltiltak er svert viktige for rehabilitering
av mobbeutsatte, men at bade organisering og

lllustrasjon: ©stock.adobe.com
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innholdet i tiltakene er svake og tilfeldige.

Det foreslis 4 prove ut ordninger der den mob-
beutsatte far tett oppfelging av én voksen, altsa
et prinsipp om at den mobbeutsatte ber fa hjelp
av en viktig person. Familien kan eventuelt ogsa
fa et tilbud.

En annen grunnforstaelse er at miljoet pa sko-
len er viktig for rehabilitering, og tiltak i form av
god klasseledelse bergres.

Videre beskrives et system for organisering av
rehabiliterende arbeid der personer fra bade skole
og helse deltar i ressursgrupper pa to nivaer; sko-
len og i kommunen, eventuelt interkommunalt.
Nasjonalt kan det settes opp et organ for a samle
og spre kompetanse. Altsa et prinsipp om tettere
samarbeid mellom skole og helse, i en kjede for
tiltak og kompetansebygging.

Kommentar til rapportene

Mandatet til forskerne har veert & underseke kon-
sekvenser av mobbing for den mobbeutsatte og
rehabilitering av denne etter at mobbingen har
opphort, og de to forskergruppene har brakt fram
sveert verdifull informasjon pa det grunnlaget.

Mandatet har altsa fokus pa
den som er blitt mobbet, og til dels dennes
familie
tiden etter at mobbingen er opphart

Vi skal kommentere disse to perspektivene.

Individ- kontra system-rehabilitering

Det gar en rod trad gjennom de to rapportene
ifolge mandatet; et fokus pa den mobbeutsatte,
og eventuelt ogsd pa dennes familie nar det gjelder
rehabilitering i en mobbesak.

Det skal ikke trekkes i tvil at bistand til den
mobbeutsatte og eventuelt familien er viktig og at
mye er ugjort her. Men det kan anfores to grunner
til at et bredere perspektiv bor vurderes:

Andre enn den mobbeutsatte og dennes fa-

milie kan slite, for eksempel plagere og deres

foresatte.

Det er vanskelig for partene, ikke minst for

den mobbeutsatte, 4 komme videre dersom

det finnes spenninger eller konflikter i de
nere relasjonene.
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Det er liten tvil om at mobbing ofte skaper mye
negativ sosial energi, som kan feste seg som sveert
negative relasjoner mellom bade barn, foresatte
og skolens ansatte (Hein 2014). Da blir det viktig
a rette rehabiliterende tiltak ogsd mot andre enn
den mobbeutsatte og eventuelt dennes familie.

Rehabilitering ndr mobbingen har opphort

En annen rod trad i rapportene er at rehabilitering
tar til forst nar mobbingen har opphert. Og det er
heller ingen tvil om at rehabilitering i etterkant av
problemlgsingen er et viktig og forsomt omrade.
Men likevel kan dette perspektivet kanskje gi et
inntrykk av at problemlgsing og rehabilitering
ikke har noe med hverandre a gjore.

La det forst slas fast at det viktigste er 4 innrette
problemlgsingsarbeidet slik at mobbingen stop-
per. Men kan det tenkes at en problemlgsing ut-
fores pa en slik mate at god rehabilitering er i gang
fra forste dag? Eller at problemlosingsforsokene
gjor saken enda verre?

Ressursteam og kompetanse

Irapport 1 kommer det tydelig fram at den forsk-
ningsbaserte kompetansen om lokale lavterskel-
tilbud om rehabilitering er nesten fraverende i
Norge og internasjonalt. Konklusjonen fra fokus-
intervjuene i rapport 2 demonstrerer ogsa et stort
behov for kompetanse lokalt.

Dette gjelder altsa rehabilitering av den mob-
beutsatte, etter at mobbingen er opphert. Dersom
man sa legger til grunn at problemlosing og reha-
bilitering bor ses i sasmmenheng og at mobbesaker
handler om mange aktorer, sa vil ikke kravet om
kompetanse bli mindre.

Forslaget om ressursgrupper pa skolen og i
kommunen er vel begrunnet og meget viktig. Og
i rapportene droftes det sammensetning av slike
ressursgrupper, med vekt pa bade skolens rolle
og tverrfaglighet. Men slike grupper har med
stor sikkerhet ikke den kompetansen som kreves
for 4 bista med problemlgsing og rehabilitering i
krevende mobbesaker.

Det finnes meget gode erfaringer med slike
team pa skoleniva og kommune niva, ogsa nar
det gjelder rehabilitering av den mobbeutsatte
og andre involverte. Leeringsmiljosenteret har
veert faglig samarbeidspartner til flere fylker og
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kommuner, for 4 etablere ressursteam pa skoleniva
og pa kommune/regionalt niva.

Skoleniva: Skolene, for eksempel 15 skoler
i en kommune, setter sammen hvert sitt team
av interesserte og dyktige ansatte, vanligvis tre
til fire personer inklusive rektor eller en annen
leder. Mange av skolene har ogsé helsesaster med
i teamet. Disse teamene skal ha ansvar for & bista
i klassene og pa SFO i mobbesaker; avdekking,
tiltak og rehabilitering. Leeringsmiljesenteret har
gjennomfert opplering i form av to seminarer av
to dager hver, med en mellomperiode til praktise-
ring. En fagdag for hele personalet er ogsa nyttig.

Kommune/regionalt niva: Her har teamene i
stor grad veert basert pé fagfolk i PPT, men gjerne
supplert med for eksempel helsepersonell. Tanken
er at skolene, selv de som har et eget ressursteam,
noen ganger trenger hjelp utenfra i tunge saker.
Oppleringsprogrammet for disse teamene er dob-
belt sa langt og grundig som det skoleteamene far,
med fire samlinger a to dager over ett til to skolear,
med praksis mellom samlingene.

Deltakerne i begge disse programmene har
vurdert oppleringen som svert god og nyttig.
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Innsette i fengsel under 25 ar:
Tek utdanning, men har vanskar med
lesing, skriving, rekning og ADHD

AV TERJE MANGER, OLE JOHAN EIKELAND, LISE @EN JONES OG ARVE E. ASBJORNSEN

Over halvdelen av norske innsette under 25 ar rapporterer at dei har mindre eller

starre lese- eller skrivevanskar. Dei tek likevel utdanning i fengsel i same grad som

andre innsette i denne aldersgruppa. Unge i fengsel som har fatt diagnosen rekne-

eller matematikkvanskar har lagare utdanning og deltek meir sjeldan i utdanning

enn andre innsette.

Dei innsette sine rettar til utdanning er regulerte
av internasjonale konvensjonar og tilradingar. Til
domes heiter det i Den europeiske menneskeretts-
konvensjonen, artikkel 2, at ingen skal bli nekta
retten til utdanning (Council of Europe, 2010).
Ifolgje dei europeiske fengselsreglane (Council of
Europe, 2006) skal det organiserast eit fullstendig
utdanningsprogram ved kvar anstalt. Det heiter
vidare at fengselsstyresmaktene bor leggja ser-
leg vekt pa a gi utdanning til unge innsette, og at
det bor organiserast eigne opplaeringsprogram
for dei med serskilde vanskar, slik som lese- og
skrivevanskar og rekne- eller matematikkvanskar.

Bide i den norske oppleringslova og i
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straffegjennomferingslova er det slatt fast at
innsette har lik rett til utdanning som folk elles
i Noreg. Dei har alle rett og plikt til grunnskule-
opplering, og alle som har fullfert grunnskulen,
har rett til vidaregaande opplering, til og med
det aret dei fyller 24 ar (ungdomsretten). I stor-
tingsmelding nr. 27 (2004-2005) Om oppleringa
innanfor kriminalomsorga «Enda en vir», star det
at malet for oppleringa innanfor kriminalomsorga
er det same som for all anna utdanning. I stor-
tingsmelding 37 (2007-2008) Straff som virker -
mindre kriminalitet — tryggere samfunn (kriminal-
omsorgsmelding), heiter det at god opple-
ring er eit av dei viktigaste verkemidla for 4 fa
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straffedemde til & meistra livet etter avslutta so-
ning og saleis eit viktig kriminalitetsforebyggjande
tiltak. Det blir lagt vekt pa at den einskilde sine
behov for og enske om utdanning, sa langt det
er mogleg, skal vera utgangspunkt for kva skulen
tilbyr, og at oppleringa i fengsel skal ha same
kvaliteten som i samfunnet elles.

Det er i dag opplering i alle norske fengsel etter
den sakalla «importmodellen» (Christie, 1970;
Langelid, 2015), som inneber at det er skulesty-
resmaktene utanfor fengsla som har ansvaret for
oppleringa. Laerarane er tilsette i det ordinzere
skuleverket, men underviser i fengslet. Fylkes-
mannen i Hordaland har pa oppdrag fra Kunn-
skapsdepartementet nasjonalt ansvar for det som
heiter Oppleringa innan kriminalomsorga, og
forvaltar tilskotet til denne opplaringa.

Ei utsett gruppe menneske

I norske fengsel er det i dag ei stor gruppe per-
sonar med sveert lag utdanning, men ogsé etter
kvart ei veksande gruppe med hegare utdanning
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(Eikeland, Manger og Asbjernsen, 2016). I 2015
hadde saleis atte prosent av innsette med norsk
statsborgarskap ikkje fullfert grunnskule og 50
prosent hadde grunnskule, men ikkje fullfort
tredrig vidaregaande opplering. Pa den andre sida
hadde 29 prosent fullfort vidaregdande opplaering
(medrekna fagskule), og 13 prosent hadde fullfort
hegare utdanning, einskildfag eller grad (Eike-
land, Manger og Asbjernsen, 2016). Variasjonen
i utdanningsbakgrunn i fengsel er i trdd med den
forskingsbaserte kunnskapen om at svert mange
av dei som utviklar antisosial atferd og kriminali-
tet, har store samansette vanskar fra barndomen
av, noko som mellom anna har fort til frafall i sku-
len. Andre derimot, har hatt ein tilneerma normal
barndom, men har utvikla antisosial atferd og kri-
minalitet i ungdomstida eller tidleg vaksen alder,
utan at dette naudsynlegvis har fort til avbroten
vidaregaande opplering (Eme, 2016; Moffitt,
Caspi, Harrington og Milne, 2002). Den forste
gruppa omtalar ein gjerne som «tidlegstartarar»
og den andre som «seinstartarar» med omsyn

|llustrasjonsfoto: ©pololia - stock.adobe.com
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til kriminalitet. Tidlegstartarane har ofte nevro-
biologiske og genetiske vanskar, slik som ADHD
eller spesifikke leerevanskar, og har vakse opp i
sarbare miljo, prega av rusmisbruk, psykiatriske
vanskar og mangelfullt tilsyn (Eme, 2016; Odgers
mfl., 2007; Moffitt mfl., 2002). Menneske som har
nevrobiologiske og genetiske vanskar, eller som
har mist naudsynt oppleering og trening i lesing,
skriving og rekning, opplever ei rekke problem
nar dei meter rettsapparat og soning. Dersom dei
ikkje blir rutinemessig og systematisk undersokte
for vanskane (screening), og dersom dei har lite
kontakt med det offentlege hjelpeapparatet, aukar
vanlegvis vanskane.

Vanskar med & lesa, skriva og rekna

Det er ikkje vitskapleg stotte for at vanskar med
a lesa, skriva og rekna disponerer ein person til 4
gjera lovbrot, men det er godt dokumentert at det
er hogare forekomst av slike vanskar i populasjo-
nen av innsette enn i populasjonen elles (Asbjorn-
sen, Manger, Jones og Eikeland, 2017; Jones, 2012;
Morgan og Kett, 2003). Ei undersgking fra Stor-
britannia indikerer at 52 prosent av innsette har
vanskar med «literacy», som igjen skapar vanskar
i utdanning og arbeid (Rack, 2005). Omgrepet
«literacy» blir brukt om evne til & bruka sprak, tal,
bilete, datamaskiner og andre medel til 4 kommu-
nisera og henta kunnskap (UNESCO, 2015). Rack
(2005) fann at vanskane meir sannsynleg kjem av
mangelfull opplering og mangelfull erfaring med
leerestoffet enn av til domes dysleksi. I Sverige blei
det funne at 70 prosent av innsette har nedsett
lesedugleik av eit omfang som kvalifiserer til le-
sevanskar (Samuelsson, Herkner og Lundberg,
2003). Forfattarane fann ogsé her at vanskane pri-
mert er miljo- eller erfaringsbaserte. Dei fann at
forekomsten av dysleksi, om lag 12 prosent, ikkje
er monaleg hggare enn i folket elles. Slike lage tal
strir likevel mot funn i ein del andre undersokin-
gar. I ei amerikansk undersgking av evne til ordav-
koding, som er ein vanleg testmetode for dyslek-
tiske vanskar, blei det funne avvik hos 48 prosent
av innsette (Moody mfl., 2000). Til samanlikning
konkluderer Rack (2005) med at dysleksi er tre
til fire gonger meir vanleg blant innsette enn i
populasjonen totalt. Loucks (2007) samanfattar
péa vegner av den britiske «Prison Reform Trust»
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litteratur som indikerer at om lag 30 prosent av
innsette har dysleksi, men at prosenten av dei som
har alvorlege vanskar med «literacy» og talforsta-
ing er dobbelt sa hog. Litteratursek i databasar
(Eric, PsychLit, Google Scholar) gav ikkje treff pa
tilsvarande forskingsbaserte funn om rekne- eller
matematikkvanskar eller dyskalkuli. Vi har sjolv
i tidlegare undersokingar funne at 65 prosent av
alle innsette med norsk statsborgarskap sjelvrap-
porterer at dei har mindre eller storre vanskar med
rekning eller matematikk (Eikeland, Manger og
Asbjarnsen, 2013). Blant dei som ikkje tek utdan-
ning i fengsel, oppgir 44 prosent at slike vanskar
er ein grunn til at dei ikkje deltek i oppleeringa
innan kriminalomsorga (Manger, Eikeland og
Asbjernsen, 2016).

ADHD hos innsette

ADHD aukar risikoen for 4 utvikla antisosial at-
ferd og rusmisbruk i ungdomstida, noko som ogsa
aukar risikoen for kriminalitet i ung vaksen alder
(Mannuzza, Klein og Moulton, 2008). 35 prosent
av innsette i fire australske fengsel hadde positiv
ADHD-screening, og 17 prosent av dei oppfylte
kriteria for full vaksen diagnose (Moore, Sunjic,
Kaye, Archer og Indig, 2016). Ei tysk underseking
viser at 40 prosent av unge mannlege innsette
oppfyller kriterium for ADHD-diagnose etter
DSM-1V (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders) (Rosler mfl., 2004). Ei tilsva-
rande svensk underseking blant langtidsinnsette
menn viser den same hgge prosenten (Ginsberg,
Hirvikoski og Lindefors, 2010). Berre to av 30
personar med ADHD i denne undersgkinga
hadde fatt diagnose i barndomen, trass i dei store
behova for helsetenester og spesialpedagogisk
hjelp slike born har. Ei islandsk undersgking
viser at halvdelen av dei innsette sjolvrapporterte
symptom i barndomen som oppfyller kriterium
for ADHD, etter Wender Utah Rating Scale. Av
desse innsette hadde 60 prosent symptom pa
det same i vaksen alder (Einarsson, Sigurdsson,
Gudjonsson, Newton og Bragason, 2009). Til
samanlikning reknar ein at to til fire prosent av
vaksne i populasjonen totalt har ADHD (Kessler
mfl., 2005).
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Problemstilling
I artikkelen stiller vi folgjande sporsmal: 1) Er det
samanheng mellom innsette under 25 ar sin utdan-
ningsbakgrunn og utdanningsaktiviteten deira i
fengsel og sjolvrapporterte vanskar med lesing,
skriving og rekning? 2) Er det samanheng mel-
lom utdanningsbakgrunn og utdanningsaktivitet
i fengsel og sjolvrapportert diagnose om dysleksi,
dyskalkuli og ADHD?

Svar pa slike sparsmal har konsekvensar for
tilrettelegging av oppleringa innan kriminalom-
sorga.

Undersgkinga

Undersokingane som artikkelen byggjer pa, blei
gjennomforde ei veke i oktober 2015, og alle inn-
sette med norsk statsborgarskap over 18 ar i alle
fengsla i Noreg var i malgruppa. (Personar under
18 ar skal ikkje sona i fengsel, men i veka underso-
kinga vart gjort var det i alt ni personar under 18
ar i norske fengsel.) Svarprosentane var 56,3. Av
alle dei som svara var 94,6 prosent menn. Artik-
kelen omhandlar berre dei som pa tidspunktet for
datainnsamling var under 25 ar.

Det vart brukt sperjeskjema ved innsamling
av data (respondentane skulle konsekvent kryssa
av for svaralternativ som passa). Sporjeskjemaet
vart utarbeidd i samrad med ei arbeidsgruppe sett
saman av medlemmer fra Utdanningsavdelinga hos
Fylkesmannen i Hordaland, Kriminalomsorgsdi-
rektoratet og forskarane. I arbeidsgrupper knytt
til tilsvarande undersgkingar vi tidlegare gjen-
nomferde, var det ogsa med representantar for
Utdanningsdirektoratet og Kompetanse Norge
(den gangen VOX). Tidlegare utgiver av sporje-
skjemaet vart testa og droefta i to ulike panel med
innsette, og deretter revidert.

I kvart fengsel fekk ein person ansvaret for a
administrera datainnsamlinga, helst leiaren for
skuleavdelinga. Alle kontaktpersonane vart like
for utsending av skjemaa orienterte via brev og
e-post fra Utdanningsavdelinga, Fylkesmannen
i Hordaland. Pa denne maten freista ein 4 sikra
at dei same prosedyrane vart folgde i alle feng-
sel. Det var inga individuell identifisering av dei
einskilde skjema, men dei vart identifiserte med
eit fengselsnummer. Underspkinga vart meld til
Personvernombodet for forsking, NSD — Norsk
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senter for forskningsdata. Pa framsida av sporje-
skjemaet vart respondentane informerte om kva
reglar som gjaldt for dei, mellom anna at dei var
sikra anonymitet og at dei kor tid som helst kunne
trekkja seg fra undersgkinga. Dei innsette som
hadde vanskar med & lesa, kunne fi spersmal og
svaralternativ lesne opp for seg.

Utdanningsbakgrunn og utdanningsaktivitet
Dei innsette opplyste i sparjeskjemaet kva den
hegaste fullforde utdanninga deira var. Statistisk
sentralbyra (SSB, Statistikkbanken, 2016) si til-
passing til OECD-maten 4 definera dette pa har
konsekvensar for kor stor del som fell inn under
nemninga fullfort vidaregdande opplering (vgo).
For dei under 25 dr har det desse konsekvensane:
Etter innferinga av Reform 94 blir berre dei som har
fullfort tre- eller firearig vidaregaande oppleering
plasserte pé dette niviet. Dersom oppleeringa er
kortare, blir dei pr. definisjon plasserte pa grunn-
skulenivaet. Dei som har fullfert fagskule blir, i trad
med SSB sin mate a gjera det pa, plasserte i katego-
rien fullfort vidaregaande opplering. Tabell 1 viser
dei innsette under 25 ér si utdanning, samanlikna
med den norske fangepopulasjonen totalt.

Tabell 1. Norske innsette si hogaste fullferde utdanning.
Dei under 25 ar samanlikna med innsette totalt.

Hegaste fullferde Innsette  Populasjonen
utdanning under 25 ar innsette
Ikkje fullfert utdanning 9,6 8,0
Grunnskule 25,7 19,0
Vgo, 1. ar 239 15,3
Vgo, 2. ar 13,8 15,7
Vgo, 3. ar 239 23,4
Fagskuleutdanning 1,8 59
Hagare utdanning, 14 55
einskildfag

Hagare utdanning, grad 0 7,2
(N) =100% (218) (1462)

Etter SSB sin definisjon hadde heile 63,4 prosent
av dei innsette under 25 ar berre grunnskule som
hegaste fullforde utdanning (og i tillegg hadde 10
prosent ikkje fullfort grunnskulen). Til samanlik-
ning var det berre 26,9 prosent av folket i Noreg
totalt som i 2015 hadde grunnskule som hegaste
tullferde utdanning (SSB, 2016).
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Sjolv om alle fengsla i Noreg tilbyr opplaering til
dei innsette, varierer tilboda ein del. Variasjonen
har konsekvensar for dei innsette si deltaking,
bade nar det gjeld kva dei held pa med av opp-
leering og om dei foretrekkjer andre former for
aktivitet. Tabell 2 viser kor mange innsette under
25 ar som tok utdanning i fengsel, samanlikna med
heile fangepopulasjonen.

Tabell 2. Norske innsette sin utdanningsaktivitet i fengslet.
Dei under 25 ar samanlikna med innsette totalt.

Utdanning i fengslet nic-0c'y “hneette.
Inga utdanning 477 57,0
Grunnskule 1,8 1,2

Vgo, 1. ar 15,6 8,1

Vgo, 2. ar 14,7 73

Vgo, 3. ar 13,3 8,8
Fagskuleutdanning 0 13
Hggare utdanning 14 3,7

Kurs 55 12,7

(N) =100% (218) (1470)

Fleire av dei under 25 ar enn andre innsette deltek
i oppleeringa innan kriminalomsorga, og dei tek i
seerleg grad vidaregdande opplering. Dei korte
kursa, som kan vera kompetansegjevande eller
ikkje, er meir ettertrakta blant eldre innsette enn
blant yngre.

Sjelvrapporterte vanskar, utdanningsbakgrunn
og utdanningsaktivitet

Dei innsette under 25 ar vart spurde om dei opp-
levde vanskar i lesing, skriving og rekning (Tabell 3).

Tabell 3. Prosent innsette under 25 ar med sjelvrappor-
terte vanskar i lesing, skriving og rekning. N=213.

Grad av vanskar Lesing Skriving Rekning

Ingen 46,9 41,8 179
Ja, men berre litt 26,3 23,5 31,1
Ja, i noko grad 21,6 26,3 33,5
Ja, i sveert stor grad 5,2 8,5 17,5

Det er ein hog del av dei unge innsette som rap-
porterer at dei har storre eller mindre vanskar
innan dei tre omrada. Det vart likevel ikkje funne
signifikante skilnader i utdanningsbakgrunn mel-
lom dei innsette etter sjolvrapporterte leerevanskar
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i dei tre faga (kjikvadrattest). Heller ikkje var det
funne samanheng mellom deltaking i utdanning og
sjolvrapporterte vanskar innan dei tre omrada (her
er ikkje tatt med deltaking i kurs). Med andre ord
hadde dei som sa at dei hadde vanskar, ikkje signi-
fikant lagare utdanning enn dei utan, og dei deltok
like ofte i utdanninga som dei andre innsette.

Diagnostiserte vanskar

Dei innsette vart spurde om dei hadde fatt diagno-
sane lese- og skrivevanskar eller dysleksi, rekne- eller
matematikkvansker (dyskalkuli) og ADHD, som
barn eller vaksen. Trettiseks prosent opplyste at
dei hadde fétt diagnosen dysleksi og 19 prosent
at dei hadde fatt diagnosen rekne- eller matema-
tikkvanskar (dyskalkuli). Tilsvarande rapporterte
42 prosent at dei hadde fatt diagnosen ADHD.
Tabell 4 viser skilnader i utdanningsbakgrunn og
utdanningsaktivitet mellom dei med og utan slike
diagnosar (deltaking i kurs er ikkje tatt med). Dei
aller fleste som hadde fatt diagnosane, hadde fatt
dei som born.

Tabell 4. Prosent norske innsette under 25 ar si hogaste
fullferte utdanning og utdanning dei tek i fengsel etter
diagnosestatus nar det gjeld dysleksi, dyskalkuli og ADHD.

Dysleksi Dyskalkuli* ADHD
Hogaste fullforte Har Har Har Har | Har Har
utdanning ikkje ikkje ikkje
Inga utdanning 91 9,8 17,5 76 1,2 8,3
Grunnskule 610 632 | 60,0 629 |629 620
Vgo 260 27 150 294 | 225 298
Hegare utdanning 3,9 0 75 0 3,4 0
(N)=100 % (77) (133) | (40) (170) | (89) (121
Utdanning i fengsel
Inga utdanning 56,2 46,4 73,7 444 | 554 46,
Grunnskule 2,7 1,6 53 13 3,6 0,9
Vgo 384 51,2 18,4 531 | 386 5272
Hegare utdanning 2,7 0,8 2,6 13 2,4 0,9
(N)=100 % (73) (125) | (38) (160) | (83) (115)

*Signifikant skilnad mellom dei som har og ikkje har
denne diagnosen, bade nar det gjeld utdannings-
bakgrunn (p<,001) og deltaking i utdanning i fengsel
(p<,007).

Tabell 4 viser her to signifikante skilnader for dei
som opplyser at dei har fatt diagnosen rekne- eller
matematikkvanskar (dyskalkuli): Dei har bade
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lagare utdanning enn andre innsette under 25 ar
- kjikvadrat' = 18,6 (3), p<,001 - og dei deltek
i mindre grad enn andre i utdanning i fengsel -
kjikvadrat = 16,1 (3), p<,001. Innsette med dei
andre to diagnosane skil seg ikkje signifikant frd
dei utan diagnose, korkje nar det gjeld utdannings-
bakgrunn eller deltaking i utdanning i fengsel.

Diskusjon

Undersokinga av norske innsette under 25 ar viser
at ti prosent ikkje har fullfort grunnskule og at
ner to tredelar berre har grunnskule som hogaste
fullforde utdanning. Over halvdelen av innsette i
denne aldersgruppa opplever at dei har mindre
eller storre lese- eller skrivevanskar, og over atti
prosent svarar det same om rekne- eller matema-
tikkvanskar. Slike hage tal stemmer godt overeins
med internasjonale funn om lese- og skrivevans-
kar, eller det meir overordna omgrepet «literacy»,
i fangepopulasjonen generelt (t.d. Loucks, 2007;
Rack, 2005). Dei som sjolvrapporterer slike van-
skar, har ikkje signifikant lagare utdanning enn
andre innsette i same aldersgruppa. Det er heller
ikkje slik at dei med desse vanskane i signifikant
mindre grad deltek i oppleeringa innanfor krimi-
nalomsorga (over halvdelen av alle innsette under
25 ar deltek). Derimot ser vi at dei som rapporterer
at dei har fatt diagnosen rekne- eller matematikk-
vanskar (dyskalkuli), bade har signifikant lagare
utdanning enn andre unge innsette og i signifikant
mindre grad deltek i den formelle, kompetansegi-
vande oppleeringa i fengsel.

Den hege prosenten innsette som har vanskar
med skulefaga, kan vera med a forklara at vi ikkje
finn signifikante skilnader innan gruppa nar det
gjeld samanhengen mellom vanskane og utdan-
ningsbakgrunn og deltaking i utdanning. Variasjo-
nen i gruppa nar det gjeld desse variablane blir for
liten. Sjolv om neer halvdelen opplyser at dei ikkje
har lese- eller skrivevanskar, kan det ogsa tenkjast
at andre forhold i oppvekst og ungdomstid har
hindra utdanning. Antisosial atferd og kriminali-
tet, som ikkje er lett 8 kombinere med utdanning,
er noko bade dei med og utan vanskar har felles.

Nar det gjeld deltaking i opplaeringa i fengsel,
viser tidlegare funn i heile fangepopulasjonen at
sjolvrapporterte vanskar i lesing og skriving ikkje
paverkar deltaking negativt. Tvert imot viser
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Jones (2012) at det er meir sannsynleg at dei som
sjolvrapporterer dysleksi i storre grad enn andre
deltek i utdanning under soning. Ho fann ogsé at
malt lese- og skrivedugleik ikkje har noko & seia
for om dei tek utdanning eller ikkje under soning.
Det er ogsa funne at innsette som rapporterer at
dei har lese- og skrivevanskar, i storre grad enskjer
a delta i vidaregdande opplering i fengsel enn dei
utan slike vanskar (Manger, Eikeland, Asbjorn-
sen og Langelid, 2006). Vi tolkar desse funna
slik at lese- eller skrivevanskar bade kan forklara
tidlegare avbrot i skulegang og seinare gnske om
a ta igjen tapt utdanning nar konteksten endrar
seg. Konteksten kan her droftast i relasjon til den
sosiale samanlikningsteorien (Festinger, 1954).
Ifolgje denne teorien er effekten av skuleprestasjo-
nar pa skulefagleg sjolvoppfatning ikkje primeert
knytt til den absolutte prestasjonen, men til eleven
si tolking av prestasjonane sine samanlikna med
dei han eller ho gar saman med. Marsh og Parker
(1984) brukar «stor fisk, liten dam»-metaforen
til & visa at det nokre gonger kan vera betre 4 vera
ein stor fisk i ein liten dam, sjolv om ein ikkje pa
kort sikt blir ein god symjar. Med det meiner dei
at skulefagleg sjolvoppfatning kan ha best vekst-
vilkar nar ein samanliknar seg med likesinna, og
at ei slik samanlikning over tid kan byggja opp
positiv skulefagleg sjolvoppfatning. Sveert mange
innsette har nok i tidlegare skulegang samanlikna
seg med elevar som ikkje hadde lerevanskar og

1
lllustrasjonsfoto: ©elen31 - stock.adobe.com
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andre problem. I fengslet kan dei samanlikna seg
med elevar som er meir lik dei sjolve eller som
har sterre vanskar. Det er da lettare for dei 4 vera
i ein skuleklasse, der klassane i tillegg er sma og
kontakten med lzraren tett (Jones, 2012).

D4 vi bad respondentane i denne undersekinga
a rapportera om dei hadde fatt diagnosane dys-
leksi, rekne- eller matematikkvanskar (dyskalkuli)
eller ADHD fekk vi desse svara: Trettiseks prosent
hadde fatt diagnosen dysleksi, 19 prosent hadde di-
agnosen dyskalkuli og 42 prosent hadde diagnosen
ADHD. Dei hoge prosentane for desse diagnosane
stemmer overeins med det som er rapportert i
andre undersekingar blant innsette (Ginsberg
mfl., 2010; Loucks, 2007; Moody mfl., 2000;
Rack, 2005; Rosler mfl., 2004). Av dei rapporterte
diagnosane er det altsa berre dei med dyskalkuli
som har signifikant ligare utdanning og i mindre
grad enn andre deltek i den formelle utdanninga i
fengsel. Sjolvsagt kan det eine funnet her paverka
det andre: Mangelfull tidlegare utdanning gjer at
ein vegrar seg for a ga pa skule att. I og med at
eit klart fleirtal av dei unge i fengsel rapporterer
vanskar med rekning, skulle ein tru ut ifra den
sosiale samanlikningsteorien (Festinger, 1954 ),
at dei med diagnose ville finna det like lett som
andre a delta i oppleringa i fengsel. Men det skjer
ikkje. Vanskar med rekning eller matematikk som
er sapass alvorlege at ein far ein diagnose, hindrar
deltaking i formell utdanning i fengsel.

Praktiske folgjer

Sjolv om undersgkinga viser at lese- og skrive-
vanskar og ADHD ikkje har folgjer for om dei
innsette deltek i utdanning i fengsel, vil vanskane
paverka oppleringsaktiviteten og fagleg framdrift.
Difor ber dei som for forste gong kjem inn i feng-
sel kartleggjast for desse vanskane. Der lese- og
skrivevanskane kjem av mangelfull oppleering og
mangelfull erfaring med lesing, ma dei innsette
fa god lesetrening og tilgang til motiverande lit-
teratur fra biblioteket i fengslet. Det er i tillegg
stort behov for spesialpedagogisk tenking og
individuell tilrettelegging ved gjennomfering av
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oppleringstilbod, serleg med tanke pa dei som
har ein spesifikk leerevanske, slik som dysleksi.
Innsette med ADHD treng meir helsehjelp enn
mange andre innsette, og impulsiviteten og hy-
peraktiviteten ma ogsa utgreiast med tanke pa
medisinsk behandling. I skulen ma desse elevane
ha meir strukturerte opplegg enn andre. Organi-
seringa av oppleringstilbodet, med sma grupper,
og omsyn til individuelle oppleringsbehov, kan
gjera at elevar med lere- og konsentrasjonsvan-
skar opplever skulen i fengsel meir positivt enn
tidlegare skular.

Behovet for & kartleggja innsette sine matema-
tikkvanskar, saman med lese- og skrivevanskar, er
understreka i St.meld. nr. 27 Enda en var. Rekning
er dessutan, saman med lesing, skriving, munnleg
bruk av spraket og bruk av digitale verkty, ein av
dei fem grunnleggjande dugleikane som Leere-
planverket for Kunnskapsloftet (LKo6) vektlegg.
Truleg har rekne- eller matematikkvanskar og
dyskalkuli fatt for lita merksemd i skulen i fengsel,
og undersokinga indikerer at det er behov for meir
kunnskap blant personalet om slike vanskar og
hjelp til dei som har vanskane. Dei sma klassane
legg til rette for slik hjelp, og matematikken kan
ogsa lettare knytast til praksis, til domes i samar-
beid med arbeidsdrifta i fengslet.

Det vil vera synd om unge menneske med av-
broten skulegang vegrar seg for a ta utdanning i
fengsel pa grunn av at dei har blitt diagnostisert for
rekne- eller matematikkvanskar eller dyskalkuli.
Innsette er motiverte til 4 ta utdanning under so-
ning (Manger mfl., 2006; Manger, Eikeland og As-
bjernsen, 2013), og difor ma fengsla tilby trening,
tilpassa opplering og spesialpedagogisk hjelp til
dei som har vanskar med dei skulefaga som er
avgjerande for ei yrkesframtid utan kriminalitet.

Noter

1 Kjikvadrattesten viser om kryssfordelinga av svar pa to
variablar mest sannsynleg er tilfeldig, eller alternativt, at
det er ein samanheng mellom variablane. Resultatet her
viser at det er ein samanheng mellom variabelen vanskar
med rekning og 1) utdanning ein har og 2) utdanning ein
tek. Den lage signifikansverdien (p<,o001) fortel at det
er mindre enn ein promille sannsynleg at funna kjem av
tilfeldige forhold, gitt premissane for slike testar.
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Figur 1. BNF per innbygger, prisnivijustert. Indeks.
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er du ikke at den er lilla?»

- om fargesvakhet i skolen

AV RIGMOR C. BARAAS OG TONY BURNER

Nesten alle skoleklasser har minst én elev som sliter med a oppfatte farger.

Manglende kunnskap om problemet kan fore til negativ oppmerksomhet og

latterliggjoring fra medelever og lzerere.

Bare at ordet «fargeblind» er sa til de grader van-
lig nar vi egentlig mener «fargesvak», sier noe om
hvor lite lekfolk kan om temaet. Forsteforfatter
av denne artikkelen er professor i synsvitenskap,
med fargesyn som spesialitet. Andreforfatter er
leerer og skoleforsker, og har kjent pa kroppen
hvordan det er a veere en av de 8 prosent guttene
i klasserommet som ikke alltid skjelner mellom
ulike farger.

Vi opplever alle fargenyanser noe forskjellig.
De som ikke er fargesvake, vil likevel aldri oppleve
samme fargenyanse helt likt, men er som regel
enige om overordna fargekategorier som fiolett,
bld, grenn, gul, oransje og red; samt brun, gra,
svart og hvit. Det kan imidlertid oppleves proble-
matisk om en ikke klarer a skjelne mellom enkelte
farger i ulike kontekster. Spesielt problematisk blir
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det nar det i undervisning og oppgaver benyttes
fargekoding pa en slik méte at du som elev blir
forventet & skjelne mellom farger som du ikke ser
forskjell pa.

Fargesynssvakheter er som oftest medfedt
(Neitz & Neitz, 2011). En fargesynssvakhet med-
forer at man forveksler farger som andre med
normalt fargesyn greier a se forskjell pa. De fleste
forveksler lilla og rosa farger med gratt; og gult
med gronnlige farger. Kanskje de ikke ser forskjell
pa lilla og blatt. Noen kan ogsa forveksle rodt og
rosa med grabrune farger, og gult med oransje.
Dette kalles rodgrenn fargesvakhet, og er den van-
ligste formen for fargesynssvakhet. En rodgronn
fargesvakhet er nedarvet via X-kromosomet.
Derfor er det vanligere at gutter har det. Cirka
8 prosent av gutter og cirka én prosent av jenter
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Deuteranope Simulation

Figur 1. BNP per innbygger, prisnivajustert. Indeks.
Forelepige tall 2015, EU2B=100

Tritanope Simulation

Figur 1. BNP per innbygger, prisnivajustert. Indeks.
Forelapige tall 2015, EU28=100
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Figur 1 (kilde: SSB). Kartutsnittetene til venstre er originalbildet, dvs. slik det kan se ut for en med normalt fargesyn. Bildene til
heyre er manipulert for 3 se ut slik det kan se ut for en med henholdsvis radgrenn fargesvakhet av protan type, en med deutan
type og en med blagrenn fargesvakhet (ogsa kalt tritan). Manipuleringen her er gjort med gratis software fra Vischeck
(http://www.vischeck.com/vischeck/vischecklmage.php). Det finnes ogsa en gratis app, Chromatic Vision Simulator,

som gjor det samme og en kan med mobilen se hvordan verden ser ut for de med fargesvakhet.

har en redgrenn fargesynssvakhet (Baraas, 2008).
Det er sjeldnere 4 ha en blagrenn fargesvakhet.
Dette er arvet via kromosom 7 og er like vanlig hos
jenter som hos gutter. De med bligrenne farge-
synssvakheter vil ofte forveksle blafarger med
gronne, og gult med fiolett/rosa og gra.

Graden av fargesynssvakheten vil variere. Det
er derfor vanskelig 4 si noe sikkert om hvilke far-
ger en person med en fargesynssvakhet forveksler.
De aller fleste vil kun ha problemer med noen av
pastellfargene versus gratt/hvitt. Men de som
har en sterk grad av redgrenn fargesvakhet, vil
for eksempel se rod, oransje, gul og gronn som en
og samme farge. Dessuten er det en utfordring at
mange fargesvake ikke nodvendigvis er klar over
at de har en fargesynssvakhet.

Noen eksempler fra klasserommet

Tenk deg at leereren underviser med en Power-
Point-presentasjon i samfunnsfag. Hun bruker et
kart henta fra SSB for 4 snakke om ulik fordeling
av BNP i ulike land. Det er brukt ulike farger for

Bedre Skole nr. 3 = 2017 - 29. argang

a skille mellom landenes BNP (se figur 1). De
fargesvake elevene vil titte pa diagrammet, prove
a forsta det, men ikke klare 4 se alle fargenes re-
feranser. De vil sannsynligvis fole seg dumme og
ikke torre a sporre hvilken farge som representerer
hva. Nar andre elever ler og har det goy pa deres
bekostning, sa vil de kunne oppleve det som mob-
bing.

En med normalt fargesyn vil se fargeforskjel-
lene nar det gjelder BNP pa alle kartene. En som
har en sterk rodgrenn fargesynssvakhet vil ikke
nedvendigvis se at det er en fargeforskjell for ulike
BNP, litt avhengig av type og grad av fargesvakhet.

Eller tenk deg at leereren deler klassen i grupper
i fransktimen. Hver gruppe far lapper med ulike
farger: oransje, gul, bla, lilla. Hver farge skal re-
presentere et visst tema som de far sporsmal om
a finne ut av. Han pa gruppa som ikke helt klarer 4
se forskjell pa bld og lilla, peker pa den lilla lappen
og deretter den bla lappen og sper gruppa: «Er
ikke de begge bla da?». Silje svarer kjapt, «Ser
du ikke at den er lilla? Ha, ha, ha!». De to andre
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ler ogsa. Sa gar de bare videre i gruppearbeidet.
Hvordan ville du folt deg dersom du var den far-
gesvake gutten?

Tenk deg at du gar i 5. klasse og har en prove i
engelsk. En av oppgavene gar ut pa 4 benevne de
ulike fargene pa engelsk. Du kan fint se og skrive
«black, yellow, red, blue», men sd kommer du
til en farge som du jo kan se, men ikke klarer 4
benevne. Er det «brown» eller «green»? Du
ser fargen, men vet ikke hvilken av de to. Er det
ordforrad og skriving som testes her, eller ogsa
fargesyn (som selvsagt ikke er en del av kompe-
tansemélene i leereplanen)?

Tenk deg at du har skrevet en tresiders stil i
norsk pa Vg1 og far den tilbake fra lzereren. Hun
har markert teksten din med ulike farger i Word.
Du foler du drukner i alle fargene. Du ser dem,
men du klarer ikke 4 se forskjell pa alle. Det er
noen blifarger, men det verste er at lereren snak-
ker om at hun har brukt redt til & markere gram-
matikkfeil og grenn til 4 markere stilistiske feil.
Det er lyst ute og sola skinner inn pa klasserom-
met. Du tenker lyset som kastes pa dataskjermen
gjor at du ikke helt klarer 4 se forskjellen pa rod og
gronn, sa du tar opp pc-en og dreier den rundt for
a kunne se om det i det hele tatt er noe rodt i tek-
sten, eller om det bare er gront. De andre ser rart
pé deg og ler. Hvordan ville du folt deg dersom du
var han som slet med 4 skjelne fargene pa skjerm?

Alle de ovenstaende eksemplene er tilfeller som
elever til daglig opplever. I hver eneste klasse fin-
nes det gutter som ikke klarer 4 skjelne mellom
alle farger. De ser verden i farger. De er absolutt
ikke «fargeblinde». De er fargesvake. Det er in-
genting de kan noe for. De er fodt med fargesvak-
het og dor med fargesvakhet. Det finnes ingen kur.
Det kan ikke opereres bort.

Det er viktig at barn og unge far vite om de har
en fargesvakhet sa tidlig som mulig. Dette for selv
a kunne forsta hvorfor det er noen farger de ikke
kan se forskjell pa; at det ikke er noe de kan noe
for, men at de ma veere bevisste pa det. Det er ogsa
viktig at skolen og leererne er klar over det. Om
du som leerer har en elev som du mistenker at har
problem med synet eller fargesynet, sa vil det veere
klokt & ta opp dette med eleven og foreldrene. Det
er ikke noe som skal diskuteres med eleven foran
andre elever, uten at eleven har gitt samtykke til
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det. Om det ikke allerede er kjent om eleven har
en fargesynssvakhet, sa vil lokal optiker kunne
bidra med & undersgke synet og gjennomfore
en eller to fargesynstester for & avgjore om det er
sannsynlig at eleven er fargesvak eller ikke.

Pa generelt grunnlag anbefaler vi alle leerere &
tenke godt gjennom bruk av farger i klasserom-
met. Spor deg selv om det er ngdvendig, eller
om du kan bruke koder eller monstre for a vise
forskjeller dersom det er det som skal gjores. God
kommunikasjon mellom elev og lerer er viktig.
Da kan ungdvendige misforstaelser unngas, og en
kan bidra til at eleven foler mestring istedenfor 4
fole seg latterliggjort eller ikke tatt pa alvor. Om
du absolutt ma bruke farger, vurder om du kan
bruke fargene bla og gul istedenfor rod og grenn.
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VURDERING

Hva er en prove?

AV SIMEN SPURKLAND

En prove vil sjelden tilsvare noe man mgter ofte utenfor klasserommet, men som
laerer kan det vaere vanskelig & klare seg uten. A utvikle en form for vurdering som
er mer virkelighetsnzer enn tradisjonelle testsituasjoner krever tilvenning for bade

elever og lzerer.




Hva er en prove? Sporsmalet er ment bade filo-
sofisk og praktisk. Jeg startet min didaktiske og
metodiske omveltning for 5 ar siden med blant
annet 4 proklamere at jeg ikke lenger skulle ha
praover. Men hva hjelper det, nar elevene opplever
alle vurderingsuttrykkene som «prever» og jeg
dessuten altfor ofte tyr til trusselen om vurdering
fordi det oppleves som det mest effektive motiva-
sjonsvirkemiddelet? Svaret er: fint lite!

I dette innlegget vil jeg ta utgangspunkt i de fire
prinsippene for underveisvurdering og ikke minst
mandatet for skolen gitt gjennom oppleringslo-
ven. Prinsippene kan enkelt oppsummeres til at
elevene skal vite hva som forventes av dem, de skal
fa jevnlig tilbakemelding pa kvaliteten pa det de
produserer, de skal fa en konstruktivt veiledende
tilbakemelding som sier hva de ma gjore for & for-
bedre seg, og de ulike prosessene skal inneholde
elevinvolvering og elevens egenvurdering. Fra
oppleringsloven plukker jeg ut det mest sldende;
at skolen skal gi elevene dugelighet, kunnskap og
holdninger til 4 mestre livene sine.

N3 kan du lese sporsmalet i overskriften en
gang til, med de fire prinsippene og livsmestrings-
mandatet i bakhodet, og forsgke 4 gi et svar pa hva
en prove er i denne sammenhengen.

Svarene er mange, og sveert fa av dem téler a bli
avgitt hvis man med respekt og uten fordommer
ser for seg hva livene til hver og en av elevene man
har i klasserommet kan komme til 4 besta i og av.

Hvem er vel vi leerere til 4 frata eller begrense
mulighetene, utviklingsrommet eller ambisjonene
pa vegne av hver av vare elever? Hvilken rett har
vi til  bedomme alle etter samme til dels smale og
sveert lite virkelighetsneere eksamensetterliknin-
ger? Vil ikke alle leerere svare at leering er malet,
men i neste sekund ga i fella det er a tro at en times
skriftlig prove om siste tre ukers tema er den beste
maten 4 sannsynliggjore eller dokumentere at le-
ring har skjedd pé?

«Proven» sin eksistensberettigelse er at den er
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effektiv - intet annet. Sannheten er at «proven»
forsterker en didaktikk og skolevirkelighet som
er avsondret fra virkeligheten og som dyrker en
metodikk der elevene males pa hvor gode de er til
a gjette hva leereren tenker. De flinke elevene er de
som ikke forstyrrer eller eker arbeidsmengden, de
som gjor mange oppgaver pa kort tid uten 4 trenge
hjelp, de som svarer noe som likner det som stér i
boka slik at lzereren ikke trenger 4 drive research
for & finne ut om svaret er gyldig eller bra nok.

Fra en tid der man skulle laere opp grenaderer
til & mestre de nye skytevapnene, eller en tid der
alle de byrakratiske tjenestemennene i imperiet
matte kunne kommunisere effektivt med hveran-
dre, eller en tid der man kun hadde en bok med
«kunnskap» tilgjengelig eller man effektivt skulle
sikre at fabrikkens samleband fungerte tilfreds-
stillende - fra disse tidene henter skolen fortsatt
sitt bumerke under paskudd av a skulle gi elevene
livsmestrende leering.

Nar skjer leering, hva er leering, kan lering ha
ulik verdi eller effekt, hvordan oppnar man lee-
ring? Mogens Niss skrev i 2001 det som omtales
som KOM-rapporten. Har du ikke lest den, sa er
deler av den verdt din tid som profesjonell lerer.
Trenger du ekstra overbevisning for a investere
tiden, sd har OECD brukt den samme rapporten
i sitt teoretiske grunnlag for PISA-testene, sa det
er politisk taktisk a kjenne til grunnsteinene nar
du skal forklare en politiker eller broiler-leder
med new public management i sinne hvorfor det
er feil. I sin rapport definerer Mogens Niss seks
leererkompetanser, og to av disse skal denne tek-
sten handle om: leeringsavdekkingskompetanse og
evalueringskompetanse. Den forste handler om
din evne som lerer til 4 avdekke at det har skjedd
leering i eleven. Hvor, nar og i hvilken form er av
mindre viktighet, det er leering som er poenget.

Den andre handler om hvor god du er pa a
designe situasjoner der leeringen kan avdekkes.

Tilbake til «proven»: Er noe lert fordi en elev
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VURDERING

svarer rett pa et spersmal pa en skriftlig prove,
gjerne av cirka en times varighet og uten hjelpe-
midler? Eller vil du kunne nikke gjenkjennende til
hvor lite du selv husket av en prove du hadde en
gang - som et anekdotisk argument for at pugging
til en prove ikke nedvendigvis bidrar til livslang
leering eller okt livsmestringskompetanse?

Nar leerte du deg noe sist? Hvorfor og hvordan?

For meg er en av de siste erfaringene med lze-
ring hvordan jeg pa en mest mulig effektiv mate
kan drepe en «glitrehauk» i spillet Horizon pa
Playstation 4. Hvorfor leere dette? For a ikke do
hele tiden, er svaret. Hvordan lerte jeg dette?
Jo, ved forst d lope hylende og ineffektivt i darlig
koordinerte sirkler mens jeg febrilsk trykket pa
diverse knapper som stort sett bare bidro til en
hurtigere ded enn om jeg hadde latt dem vzere.
Deretter ved & benytte meg av informasjonen
som var gjort tilgjengelig — som jeg, tilsvarende
mange elever i mgte med ulike former for pro-
veinformasjon og kriterier, hadde ignorert eller
ikke registrert. Informasjonen tok jeg til meg og
utarbeidet en strategi som jeg i forbindelse med
denne teksten vil kalle en kompetanse: evnen til
a tilegne meg ny kunnskap og sette den sammen
med eksisterende kunnskap for sa a kunne lose
komplekse oppgaver. Min nye kompetanse er a
bruke tre til fire kjappe ildpiler som tvinger gli-
trehauken ned pé bakken, for deretter enkelt &
odelegge den helt med spydet.

Skolen og leererne vil aldri kunne skape et like
sterkt pnske om & lzere hos alle sine elever eller
innenfor alle fag og emner. Men samtidig skal det
lite til a ta et steg i riktig retning. Det starter med
at hver eneste leerer ydmykt og kritisk tar en titt pa
sitt neste vurderingsuttrykk og starter med ordene
fra oppleeringsloven: «Hva med dette uttrykket
styrker eller nzerer hver av mine elevers kunnskap,
dugelighet eller holdninger til 4 mestre livene sine,
bade naveerende liv og fremtidig liv?» Hvis ditt
eerlige svar er «fint lite», si oppfordrer jeg deg
til & prove a gjore et lite grep for a endre pa dette.

En historie fra virkeligheten

Ved starten av skolearet 2011/2012 gjorde jeg mine
forste av denne typen endringer. Essensen i disse
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endringene lever i beste velgaende, men kampen
for a fa elevene til 4 tro pa dem som prosjekt er
lang og hard.

Den forste endringen jeg gjorde, var a endre
oppsettet og designet pa provene i matematikk.
Malen er na at provene skal vere tredelte; en del
med flervalgsoppgaver, en del med klassiske regne-
oppgaver og en del med problemlgsningsoppgaver.
Det jeg tror jeg oppnar, er at alle elevene opplever
at de moter den forste delen av proven der de har
en relativt stor sjanse for 4 mestre noe. I beste fall
kan de gjette en del riktig, ogilys av livsmestrings-
mandatet er jo det greit 4 ove pa for noen hver.

Pa del tre med problemlosningsoppgaver, hen-
ter jeg for det meste oppgaver fra matematikk-
senteret sine Kenguruoppgaver. Her er ogsa gitt
svaralternativer til oppgavene, men elevene kan
skére to ekstrapoeng ved 4 forklare hvordan de
har tenkt. Her vil med andre ord en god tegning,
oppsatt likning eller vanlig forklaring kunne gi god
uttelling. Samtidig kan du, om du er den typen
elev som bare vet svaret, sikre deg poeng uten a
matte forklare.

Den neste endringen er at jeg under prgvens
gang aktivt hjelper elevene. Hjelpen bestar i 4
bekrefte at de har gjort noe riktig, a stille noen
ledende sporsmal eller ren undervisning. Her ma
jeg passe pa det som i matematikkdidaktikken
kalles for «funneling», eller «trakting» pa godt
norsk. I alle interaksjonene ma jeg vurdere om
jeg har gjort jobben for elevene, altsa tatt fra dem
tenkingen og i prinsippet gitt dem svaret. I tilfel-
lene der jeg gjor dette, sa noterer jeg initialene
mine pé elevens ark for a huske dette til senere.
Dette godtar elevene uten innsigelser.

Her er det betimelig 4 gjenta noen av spersma-
lene fra tidligere i teksten: nar skjer leering? Hvis
leering skjer i selve provesituasjonen og i tillegg
med leringsstotte fra meg som lerer, har den da
mindre verdi som lzering?

Mitt svar er nei, selvsagt ikke. Har det skjedd
leering, med min hjelp til og med, s& har jeg jo bare
gjort jobben min. At jeg i tillegg fikk delta aktivt
da leeringen skjedde og endog fikk mulighet til 4
anerkjenne den sa 4 si pa fersk gjerning, anser jeg
bare a vaere verdifulle bonuser.
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Det neste tiltaket er 4 behandle produktet fra
elevene, og vurdering generelt, som ferskvare:
de skal fa proven tilbake den neste timen de har
i faget.

Her har jeg praktisert folgende tilnserming:
jeg leser overfladisk gjennom alle besvarelsene
fra elevene og noterer ned en poengsum basert
pa antall rette svar. Med designet som beskrevet
og sterkt eierskap til prover man lager selv, sa tar
denne gjennomlesingen 1,5 til 2 timer pa to klas-
ser (59 elever). Da sitter jeg med en ganske god
indikasjon pa nivaet for hver elev, nok til 8 kunne
sette en vurdering om den videre prosessen ikke
blir vellykket.

I det neste steget er det selve vurderingsarbei-
det gjores, nemlig i etterarbeidet. Her kommer
prinsipp fire om elevinvolvering og egenvurdering
sterkt inn. Kort oppsummert retter elevene sin
egen prove og gir seg selv karakter.

Min jobb i denne prosessen er & sorge for til-
strekkelig deltakelse slik at jeg tror pa hver elev sin
egenvurdering. Til elevene sier jeg ganske enkelt
at jeg ma tro pa den vurderingen de gir, at de ma
veere troverdige. Er de ikke det, sa far de nodven-
digvis ikke noen vurdering. En avgjorende faktor i
denne etterarbeidsprosessen, er at den har en reell
innvirkning pa vurderingen av helheten — en helhet
gjerne uttrykt som en karakter pa vurderingsokten.
Hver elev far mulighet til 4 gi seg selv inntil fem
poeng for slurvefeil eller a-ha opplevelser. Igjen
spor jeg leseren; hvor mange ganger har du levert
fra deg et produkt som er fritt for slurvefeil eller
liknende? Hvor gnagende er det ikke a fa tilbake
en prove og oppdage at du har gjort feil du vet at
du egentlig kan? Videre: hvor ofte har du opplevd
a se lyset nar en fasit eller metode blir presentert,
en folelse av 4 endelig forsta?

Jeg antar at alle har hatt den opplevelsen.

Ved 4 innfere disse fem poengene, sa gir jeg
hver elev en genuin mulighet til 4 belonne slur-
vefeil og aha-opplevelser. Fem poeng er ikke nok
til 4 ta deg opp en hel karakter, men nok til a gi en
god folelse og vippe deg opp et niva. Og ikke minst
fungerer disse fem poengene som en stralende
motivasjonsfaktor for 4 faktisk orke 4 arbeide med
et produkt som du vanligvis er ferdig med.
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Til slutt kommer hver elev med et forslag til en
karakter de mener de fortjener, basert pa arbei-
det med alle faser av prosessen; tiden for proven,
selve proven og prosessen med egenvurdering.
Det er lov a trekke frem alle positive faktorer og
opplevelser, og i bunn og grunn er det elevens
opplevelse av mestring og lering som er avgjo-
rende. Hvis jeg lykkes med min rolle i prosessen,
sa har jeg i lopet av to til fire undervisningstimer
snakket med hver av elevene mens de jobber med
a vurdere sitt eget produkt. Da har jeg gjort alt fra
a bekrefte mestring til 4 drive ren undervisning pa
elementer elever ikke har forstatt. Hvis det i disse
samtalene, det jeg kaller deltakende undervis-
ning, oppstér situasjoner der eleven viser det jeg
observerer som lering eller reell forstaelse, sa gir
jeg poeng der og da — poeng som eleven tar med
i sin helhetlige vurdering av arbeidet.

Hva skjer nar du lukker dara?

Et mal med denne teksten er a skape en prosess
i deg som leser. Hvis du nikker gjenkjennende til
det jeg skriver og beskriver, sa er det flott. Blir du
provosert eller er uenig, sa er det ogsa flott. Jeg
serverer ikke en fasit, men presenterer hva som
per na er min tilneerming. En tilnerming jeg har
sterk tro pa og god erfaring med. Dog héper jeg
den ikke ser lik ut om noen ar.

Utfordringen med & utvikle praksis i norsk
skole, er at leereren som regel er alene i motet med
sin praksis — med unntak av elevene selvsagt. Og i
dette motet med praksis, nar leereren lukker dora
til sin undervisning, si er utfordringen for gnsket
om endring, a slippe inn sammen med lereren.

iPad.

Simen Spurkland jobber pa Vayenenga ungdoms-
skole i Baerum. Han underviser i matematikk, musikk
og samfunnsfag. Siden 2013 har han undervist i en
heldigital skolehverdag der elevene har hatt hver sin
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Vurdering i historiefaget

AV TROND HEUM

| forskrift til opplaeringsloven star det at standpunktkarakter skal settes pa et bredt

vurderingsgrunnlag. Spgrsmalet blir da hva dette innebaerer i praksis og hvordan

man kan skape bredde i vurderingsgrunnlaget i historiefaget.

I rundskriv av 05.07.2016 fra Utdanningsdirektora-
tet finner vi fplgende kommentarer om fastsetting
av standpunktkarakter:

Leereren ma basere standpunktkarakterene pa
et bredt vurderingsgrunnlag som samlet viser
den kompetansen eleven har i faget, jf. §§ 3-3 og
3-16. Det betyr at eleven skal fa vist sin kompe-
tanse pa ulike mater og i ulike ssmmenhenger.
En standpunktkarakter som kun baserer seg pa
resultatet av en enkelt prove vil normalt ikke
veere et bredt nok vurderingsgrunnlag. I tillegg
ma leereren ha vurderingsgrunnlag innenfor
alle hovedomradene i faget. Det er altsa ikke
anledning til 4 vurdere kompetansen bare pa

grunnlag av noen utvalgte kompetansemal.'

Bredde i vurderingsgrunnlaget betyr altsa bade
bredde i utvalget av kompetansemal som elevene
skal testes i, og bredde i valget av vurderingssi-
tuasjoner. I praksis betyr det at leereren ikke kan
sette standpunktkarakter utelukkende basert pa
noen skriftlige prover om enkelte realhistoriske
kompetansemal. N4 er det vel de feerreste som har
hatt en sa ensidig vurderingspraksis. Jeg vil anta
de fleste historielerere vektlegger totalinntrykket
de har fatt av elevene gjennom skriftlige prover,
ulike typer muntlige aktiviteter og diverse innle-
veringer.
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Selv om mange laerere helt sikkert har sitt pa
stell i vurderingsarbeidet, kan det veere nyttig a
se nermere pa hvordan vi skal forsta kravene om
bredde i vurderingsgrunnlaget. Jeg vil i det pa-
folgende ogsa argumentere for hvordan arbeidet
med 4 skape denne bredden kan berike historie-
undervisningen og ikke minst gjore det lettere 4
vurdere elevenes sluttkompetanse.

Bredde i kompetansemal

Leereplanen i historie bestar av to hovedomrader:
«Historieforstaelse og metoder» og «Samfunn
og mennesker i tid». Forstnevnte hovedomréade
beskrives slik i leereplanen:

Hovedomradet historieforstielse og metoder
handler om hvordan mennesker tenker forskjel-
lig om fortiden, og hvordan dette kommer til
uttrykk i fortellinger og i historiske framstil-
linger. Hovedomradet handler om hvordan
historisk kunnskap blir bygd opp, forstétt og
vurdert. Kildekritikk, analyse av historiske
framstillinger og vurdering av historiske for-
klaringer vektlegges. Sentralt er ogsa hvordan
historikernes valg av emner og problemstil-
linger endres over tid og ut fra stasted. Bruk av
historie i dagens samfunn og hvordan media
pavirker oppfatninger av fortid og nétid, inngar
i hovedomradet.?
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Intensjonen med «Historieforstaelse og meto-
der» som eget hovedomrade er at historiefaget
ikke bare skal omfatte det Erik Lund (2016) be-
skriver som «vite at-kunnskap», men ogsa «vite-
hvordan-kunnskap».* Til «Historieforstaelse og
metoder» hgrer ifolge Lund metodekunnskap,
mens «Samfunn og mennesker i tid» hovedsa-
kelig dreier seg om substansiell kunnskap, ogsa
kalt realhistorisk kunnskap. Kompetansemalene
er imidlertid ikke ment a skulle arbeides med
atskilt, men integrert. Lund poengterer hvordan
selve kompetansebegrepet betyr bade a kunne og
a kunne anvende kunnskap.*

Na er det for ovrig ikke noe skarpt skille i leere-
planen mellom de to hovedomradene og kompe-
tansemélene som horer til dem. Kompetansema-
lene er uttrykt i generell form i «Historieforstaelse
og metoder», mens noen av dem er mer konkret
knyttet opp mot historiske hendelser i «Samfunn
og mennesker i tid». Ifolge Skram (2011) indikerer
de to hovedomradene et skille mellom ferdighets-
mal og kunnskapsmal, men han poengterer at skil-
let ikke er like skarpt som i tidligere lzereplaner.
Flere kompetansemal som i utgangspunktet er
knyttet til kunnskapstilegnelse, setter ogsa krav til
ferdigheter. Skram bruker blant annet et eksempel
fra kompetansemalene om middelalderen i histo-
rie Vg2: «Eleven skal kunne presentere et emne
fra middelalderen ved a vise hvordan utviklingen
er preget av brudd eller kontinuitet pa et eller flere
omrader». Han mener denne sammenstillingen av
kunnskap og ferdighet i kompetansemalene kan
bidra til at elevene tilegner seg kunnskap samtidig
som de over opp ferdighet.’

Skram peker pa tre nyskapende trekk ved fag-
innholdet i Kunnskapsloftets leereplan i historie;
historiebevissthet, historiebruk og multiperspek-
tivitet.® Han erkjenner at historiebevissthet kan
veere et nytt og litt uklart begrep for en del histo-
rieleerere. Selv definerer han begrepet pa folgende
mate i kortform: «Ethvert individ tolker fortiden
ut fra sin forstaelse av seg selv og sin samtid og
sine forventninger til framtiden».” Samspillet
mellom fortidsfortolkning, natidsforstielse og
framtidsforventning star med andre ord sentralt.
Skram mener en undervisning i trad med dette
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ma bevisstgjore elevene pa hvordan de selv ten-
ker om fortiden, og at man ma akseptere at andre
tenker annerledes. Han understreker at dette ikke
er ment relativistisk i den forstand at «alt er like
godt», men at malet er at elevene skal kunne re-
flektere over «hvilke verdier en selv har og hvilke
normer og logikk man tenker etter nar det gjelder
fortiden — og om man virkelig onsker a beholde
disse normene og logikken».®

Historiebruk dreier seg ifplge Skram om
hvordan det innenfor ulike grupper formes felles
forestillinger om bestemte begivenheter. Sa lenge
begivenhetene stadig gjenoppleves innenfor grup-
pen, vil de leve som minner. For undervisningen
betyr det at elevene ma bevisstgjores pa hvordan
historiefortellinger blir til, og hvilken funksjon
fortellingene har for ulike grupper i samfunnet.’

Med multiperspektivitet mener Skram hvordan
elevene skal oves opp til 4 bli i stand til 4 se pa en
og samme historiske hendelse ut fra ulike synsvin-
kler. Skram trekker fram folgende kompetansemal
som eksempler pa hvordan lereplanen gjenspeiler
malsettingen om a fremme multiperspektivitet:
Elevene skal kunne «identifisere ulike forklaringer
og diskutere hvordan slike forklaringer kan prege
historiske framstillinger» (Vg2), «undersoke
hvordan egne forestillinger om fortiden er blitt
formet og diskutere hvilke faktorer som gjor at
mennesker kan ha forskjellige oppfatninger om
fortiden» (Vg3), «undersoke to eller flere inter-
nasjonale konflikter etter 1945, og vurdere konflik-
tene, sett fra ulike perspektiver» (vg3).

Kravet om bredde i vurderingsgrunnlaget betyr
at historielereren ma legge opp til vurderings-
situasjoner som ogsé tester bredden i kompe-
tansemdlene. Dette forutsetter igjen at man har
jobbet pa bred front med kompetansemalene i
undervisningen. Det er kanskje her tradisjonell
vurderingspraksis i historiefaget utfordres mest.
Ofte er det den substansielle kunnskapen, eller
realhistorien, som vektlegges i undervisningen
og som derfor blir testet i vurderingssituasjoner,
som pa prever. Mange historieleerere mener det
ber vere slik. Et argument som ofte brukes er
at man i et tidspresset fag ma prioritere at elev-
ene leerer noe om sentrale hendelser i fortiden.
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Et annet velkjent argument er at det ikke er
skolefagets oppgave & utdanne historikere eller
historiedidaktikere, eller at man i hvert fall forst
ma leere dem realhistorisk basiskunnskap. Ogsa
Lund poengterer at solid faktisk kunnskap er et
forste vilkar for at leering skal finne sted, men han
tilfoyer: «[D]enne faktakunnskapen ma knyttes
til et ‘begrepsmessig rammeverk’ for a kunne hus-
kes og brukes». Med begreper mener han bade
substansielle begreper knyttet til realhistorien og
nekkelbegreper knyttet til metodekunnskap.*

Hvordan integrere ulike kompetansemal?

Det behover ikke vere vanskelig a implementere
kompetansemail fra «Historieforstaelse og me-
toder» i vurderingssituasjoner. Prover er ofte
knyttet til historiske perioder som antikken, mid-
delalderen, mellomkrigstiden, den kalde krigen
osv. Selv om preoven i hovedsak tar sikte pa 4 teste
substansiell kunnskap, eller realhistoriske kompe-
tansemal, kan man for eksempel legge inn spors-
mal der elevene skal diskutere hvilke hendelser
som ligger til grunn for historikernes tidfesting av
perioden. Dermed testes en vesentlig del av kom-
petansemalet om at eleven skal kunne «forklare
hvorfor historikere og andre deler tidslep inn i
perioder og diskutere hvilke kriterier som ligger
til grunn for dette». Samme prove kan videre ha
en oppgave hvor elevene skal ta utgangspunkt i
en eller flere kilder fra perioden, relatert til det
metodiske kompetansemalet om at elevene skal
kunne «finne og vurdere historisk materiale som
kilder og bruke det i historiske framstillinger».
Andre liknende oppgaver kan vere at elevene skal
sammenlikne og vurdere kilder med motstridende
innhold, slik at de testes i evnen til 4 «kunne utfor-
ske ulike korte historiske framstillinger av en og
samme hendelse, og diskutere forfatternes valg av
innfallsvinkel og spersmélsstilling».

Noen vil nok innvende at bruk av sma, nedkor-
tede kildeutdrag i undervisningen har begrenset
leeringsverdi for elevene nar det gjelder historisk
metode. Dermed egner de seg heller ikke til @ male
elevenes kompetanse i denne sammenheng. Et
vesentlig poeng er da at kildearbeid ikke ma bli
en rent instrumentell aktivitet, men inngd i en
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storre kontekst med annet fagstoff som elevene
skal forholde seg til og trekke slutninger fra. Det
finnes selvfolgelig ogsd oppgaver hvor man kan
teste elevene enda mer i dybden pa historiefor-
staelse og metode, men som sprenger rammene
for hva som kan utrettes pa en tradisjonell prove.
Det forer oss over til spersmélet om hvordan man
skaper bredde i vurderingssituasjonene.

Bredde i vurderingssituasjoner
Det er mange mater a vurdere elevenes kom-
petanse pa i historie. En mate er, som tidligere
nevnt, tradisjonelle skriftlige prover. Det kan
vare prover med eller uten hjelpemidler. Prover
med hjelpemidler krever mer komplekse oppga-
ver, hvor nettopp kombinasjonen av tradisjonelt
realhistorisk innhold og perspektiver relatert til
historiebevissthet, historiebruk og multiperspek-
tivitet kan bidra til 4 skape denne kompleksiteten.
En annen mate a skape bredde i vurderings-
grunnlaget p4, er a kombinere ulike tester. Selv
har jeg god erfaring med 4 starte prover med
digitale flervalgstester som méler kompetansen
i bredden av lerestoffet, supplert med skriftlige
fordypningsoppgaver som maler refleksjon og
dybdekunnskap.” En av fordypningsoppgavene
er gjerne knyttet til en eller flere historiske kilder.
Muntlige foredrag har sikkert en plass i mange
leereres vurderingsgrunnlag. Selv har jeg i stor grad
gatt bort fra dette, da foredragets betydning pa
muntlig eksamen er nedtonet. Viktigere er det 4
trene elevene i muntlig samtale om fagstoff. En
vellykket metode, og som elevene liker, er det jeg
kaller «Historisk hjorne». Elevene far da en grup-
peoppgave hvor de skal holde en samtale gaende i
10-15 minutter om en eller flere problemstillinger.
De skal her trekke inn relevant fagstoff, vise til
relevante kilder og diskutere forklaringer og his-
toriesyn. Videre har elevene ansvar for at alle blir
involvert i samtalen. De ma altsa spille ball med
hverandre, der kompetanse ogsa vises gjennom
sporsmal som stilles til medelever. Som lerer er
jeg utelukkende lyttende til denne typen samtaler.
Etterpa skriver den enkelte elev en vurdering av
sin egen prestasjon med karakterforslag pa seg
selv.
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Elevene har gjerne en del innleveringer i et
fag i lopet av skoledret. De kan vere et verdifullt
supplement til sterre vurderingssituasjoner, eller
de kan erstatte storre vurderingssituasjoner som
skriftlige prover. Slike innleveringer trenger ikke
nedvendigvis vere skriftlige. Mange elever som
ikke er sa dyktige til uttrykke seg skriftlig, vakner
nar de far anledning til 4 besvare oppgaver pa
andre mater, som gjennom film, digitale bilde-
fortellinger og digitale presentasjoner. En faglig,
morsom og kreativt utfordrende oppgave er a la
elever lage filmtrailere til historiske perioder, hen-
delser, personer eller leerebokkapitler. Dette sko-
learet har mine elever i historie Vg2 lagd trailere

til soo-arsjubileet for reformasjonen. Traileren
ma antyde noen sentrale trekk ved bakgrunnen
for og gjennomferingen av reformasjonen, og gi
noen perspektiver pa hendelsens betydning i et
historisk perspektiv. Etter at trailerne er vist for
klassen, folger samtale med hver gruppe om hva
de har lagt vekt pa ved fagstoffet om reformasjo-
nen. Slike oppfelgingssamtaler er viktige, uansett
hva elevene har jobbet med. De tester elevenes
forstaelse av fagstoffet, og om de har et selvstendig
og kritisk forhold til det de har levert og kildene
de har brukt.

For elever som vil eller trenger & opparbeide
seg et bredere grunnlag for standpunktkarak-
ter, pleier jeg hvert ar a tilby en storre, frivillig
oppgave knyttet til en kombinasjon av kompe-
tansemal fra leereplanens to hovedomréader. Fra
«Historieforstdelse og metoder» star mal som &
kunne «identifisere og vurdere historisk materiale
av ulik art og opphav som kilder, og bruke det i
egne historiske framstillinger», «bruke digitale
verktoy til 4 planlegge, gjennomfore og presen-
tere en problemorientert undersekelse ut fra egne
sporsmal til et historisk materiale» og «presentere
en historisk person og drofte hvordan samtidige
ideer og samfunnsforhold pévirket denne per-
sonens tenkeméter og handlinger» sentralt. Jeg
gir ikke en egen karakter pa besvarelsen, men
vurderer om den gir grunnlag for a lofte elevens
karakter ut fra evrig vurderingsgrunnlag i faget.
Temaet har gjerne veert andre verdenskrig, hvor
elevene har kunnet velge mellom to oppgaver. Den
ene oppgaven har vert 4 underseoke hvordan egen
familie eller slekt ble bergrt av krigen, den andre
oppgaven 4 presentere et historisk minnesmerke
over krigen fra elevenes neeromrade. Til den siste
oppgaven herer blant annet refleksjoner over
utformingen av minnesmerket og dets betydning
for oss i dag. Til begge oppgavene star det elevene
fritt a velge presentasjonsform.

Forrige skoledr knyttet jeg den frivillige inn-
leveringsoppgaven til HIFOs érlige konkurranse
«Min familie i historien». Elevene kunne siledes
fa uttelling for arbeidet bade i historiefaget pa
skolen og i konkurransen. De matte jobbe pa egen-
hand, men jeg ga dem litt informasjon i forkant og
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én underveisvurdering. Det er ikke sa mange elev-
er som gjor de frivillige fordypningsoppgavene,
men de som velger det, gir gjerne uttrykk for at
de synes det har veert veldig nyttig og spennende.
Skram poengterer ogsa den motivasjonsskapende
effekten av aktiviteter og oppgaver hvor kildebruk
inngar som en av flere ferdigheter i en overordnet
historisk kompetanse. Faget knyttes da neermere
elevenes virkelighet og kan skape folelsen av at
det de leerer, har overforingsverdi til deres eget
liv. Det kan igjen motivere dem for & arbeide med
de andre sidene ved faget. For meg som lerer har
det ogsa veert veldig interessant a se hva elevene
har fatt ut av oppgavene.

Til slutt ma man ikke glemme verdien av at
elevene underveis i skolearet vurderer sitt eget
arbeid. Egenvurdering skal dessuten veere en del
av underveisvurderingen. I dette ligger at elevene
skal delta aktivt i vurderingsarbeidet ved 4 vurdere
eget arbeid, egen faglig utvikling og egen kom-
petanse. For standpunktkarakter settes, kan for
eksempel elevene skrive en vurdering av sine egne
prestasjoner og sin egen progresjon gjennom sko-
ledret, og deretter foresla en standpunktkarakter
pa seg selv. Elevens egenvurdering brukes deretter
som utgangspunkt for en standpunktsamtale. Selv
har jeg hatt stor nytte av & gjore dette ved fastset-
ting av bade halvarskarakter og standpunkt.

Belastende ekstraarbeid?

Skaper kravet om bredde i vurderingsgrunnlaget
en masse ekstraarbeid? Svaret er nei, slik jeg selv
har erfart det. Mange av aktivitetene kan knyttes
opp mot den daglige undervisningen og bidra til
variasjon i timene. Videre behover ikke bredde i
vurderingsgrunnlaget ngdvendigvis 4 bety at man
far sd mange flere store vurderingssituasjoner a
forholde seg til. Noen kan erstatte deler av dem
man har hatt for. Mappevurdering kan ogsa veere
et alternativ. Det er en god pedagogisk metode
hvor elevene underveis i skolearet arbeider med
ulike oppgaver som legges fram til vurdering for
eksempel til jul og var. Fagleerer kan gi innspill til
oppgavene underveis, og elevene kan forbedre
oppgavene i trad med dette og etter hvert som
de selv tilegner seg ny kunnskap. Framlegging
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av mappen kan gjores muntlig, ved at elevene
presenterer arbeidene sine og stilles sporsmal til
innhold og metode fra faglerer. Selve mappepre-
sentasjonen krever tid, men for skoler som har
fagdager eller bryter opp den faste timeplanstruk-
turen mot slutten av terminene, lar det seg lettere
gjennomfore.

Et siste, og ikke ubetydelig argument, er at
bredde i vurderingsgrunnlaget ofte har lettet mine
egne kvaler i vurderingsarbeidet. Det har gjort det
lettere 4 danne seg et totalinntrykk av elevenes
kompetanse, og det har ikke minst bidratt til at
jeg har oppdaget fagkompetanse jeg kanskje ellers
ikke ville sett.

NOTER

1 Individuell vurdering, Udir-5-2016. Rundskriv av
14.07.2016 om merknader til regelverket om vurdering i
forskrift til oppleringsloven.

2 Lereplanen i historie, formélsbeskrivelse: http://www.

udir.no/klo6/HIS1-02/Hele/Formaal/

Lund (2016). Historiedidaktikk, s. 20.

Ibid. s. 58-61.

Skram (2011): Historiefaget i Kunnskapsloftet: Dyktig-

gjore og bevisstgjore, s. 7.

Ibid. s. 10. Skram.

Ibid. s. 15.

Ibid. s. 16.

9 Ibid.s. 16-18.

10 Ibid. s. 20.

11 Lund omtaler flervalgsoppgaver som den mest effektive
proveformen 4 kontrollere elevenes faktakunnskap om
mange temaer pa. Lund (2016), s. 191.

[T o)

[eeIEN NN

LITTERATUR

KJELDSTADLI, K. (2000): Fortida er ikke hva den en gang var. Oslo: Univer-

sitetsforlaget.

LUND, E. (2016). Historiedidaktikk. En handbok for studenter og lcerere. Oslo:

Universitetsforlaget.

SKRAM, H.F. (2011). Historiefaget i Kunnskapsloftet: Dyktiggjore og bevisst-

gjore. Acta Dictatica Norge Vol. s Nr. 1 Art. 2.

UTDANNINGSDIREKTORATET (2015). Egenvurdering: Alle elever og lerlinger

skal delta i vurdering av eget arbeid. <https://www.udir.no/laring-og-trivsel/
vurdering/underveisvurdering/involvering/> (hentet 13.04.17).
UTDANNINGSDIREKTORATET (2006). Leereplan i historie - studieforbere-
dende utdanningsprogram. <https://www.udir.no/klo6/HIS1-02>

lzererstudenter i historie.

Trond Heum er lektor og fagutvikler i historie og
samfunnsfag ved Sandefjord videregdende skole.
Han har ogsa skrevet lzereverk i historie og fagar-
tikler om historie og historiedidaktikk, og undervist
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SKOLEUTVIKLING

Skoleutviklingsprosjekter

i videregaende skole

Hva som skal til for a lykkes

AV SVANHILD KRISTINE BERNTSEN

Et skoleutviklingsprosjekt blir vurdert i lys av yrkesfaglaererens kompetansebehov.

Et viktig spersmal er i hvilken grad fylke og forskningsmiljo skal tilpasse slike

utviklingsprosjekter til den enkelte skole og laerers utviklingsbehov.

Skoleutviklingsprosjekter blir satt i verk for &
styrke den enkelte lerer sa vel som 4 bidra til en
kollektiv kompetanseutvikling pa deltagerskolene.
Et vellykket prosjekt krever et godt trekantsamar-
beid mellom skoler, skoleeier og forskningsmilje.
Lykkes man s med denne strategien i viderega-
ende skole? Bildet er ikke entydig. Det er i alle fall
ikke noe automatikk i at et skoleutviklingsprosjekt
vil gi umiddelbar effekt. Dessuten er eventuelle
effekter vanskelige 4 male ettersom det nesten
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alltid foregar en rekke parallelle tiltak i skolen,
og arbeidslivet generelt er under stadig endring.

To studier - sprikende resultater

En artikkel i Bedre Skole 1/16, Skoleutvikling —
en mulighet til forbedring eller bortkastet tid? av
Nordby og Adelberon, tar utgangspunkt i funn fra
en masteroppgave som handler om hvordan et kol-
legium har jobbet med et skoleutviklingsprosjekt
innenfor tilpasset oppleering. Studien avdekket
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negative holdninger hos personalet. Larerne sier
de har fatt lite utbytte av prosjektet, og at de ikke
har endret sin undervisningspraksis etter prosjekt-
perioden. Forskerne stiller kritiske spersmal til
selve gjennomfpringen av slike prosjekter (Nordby
og Adelberon, 2016).

En annen studie, Jeg var nok en pddriver — Om
ledelse av skoleutvikling av Nygérd (2014), har un-
dersokt hvordan to skoler med oppsiktsvekkende
gode elevresultater etter et skoleutviklingsprosjekt
har lyktes med gjennomferingen pa sine skoler.
Her er konklusjonene mer positive. Suksessfak-
torene er blant annet at laererne i betydelig grad
ble involvert i de ulike fasene i prosjektet. Lae-
rerne fikk fra dag én veere med a definere behov
for endring, og avdelingene fikk lov til & utvikle
prosjektene delvis pa egen hand. Leererne opp-
levde eierskap, men prosjektet ble likevel styrt
med hard hénd.

Bakgrunn
I denne artikkelen vil jeg kommentere resultatene
fra en studie som har et seerlig fokus pa yrkesfag-
leerernes kompetansebehov, og hvilket utbytte
de har av & delta i et generelt innrettet skoleut-
viklingsprosjekt (Berntsen, 2017). Studien tar for
seg én deltagerskole. Det er blitt gjennomfort
kvalitative intervjuer der informantene utgjor én
fra fylkeskommunen som skoleeier, én fra forsk-
ningsmiljoet, tre ledere fra deltagerskolen og fem
leerere. Utvalget har gitt ulike perspektiver, moti-
ver, opplevelser og effekter av gjennomferingen.
Overordnet malsetting er a bedre elevresultate-
ne og hindre frafall. Man ensket 4 styrke leerernes
kompetanse til 4 lede leeringsarbeidet, samt & ut-
vikle nye tiltak og gjennomgaende standarder for
undervisningen som kunne lofte det pedagogiske
arbeidet pa institusjonsnivd. Den enkelte leerer er
nekkelen for 4 lykkes. Det er de som skal utove det
hele i praksis (Overland, 2009; Skandsen, Weer-
ness & Lindvig, 2011). Studien fokuserer derfor pa
hvordan leererne kan involveres mer, og hvordan
prosjektet kan tilpasses deres kompetansebehov.
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Yrkesfaglaererens kompetansebehov
Yrkesfaglererens utgangspunkt, utfordringer og
kompetansebehov fremstilles i denne studien som
et eksempel pa hvordan tilpassinger av innhold,
oppgaver, rammer og gjennomferingsplan kan
veere nodvendig i skoleutviklingsprosjekter.

Yrkesfaglererens serlige kompetansebehov
dreier seg i store trekk om 4 skape en yrkesrelevant
opplering for elevene der arbeidsoppgaver bade
i programfagene og i fellesfagene skal knyttes til
funksjonene som skal uteves i det aktuelle yrket
(Dahlback et.al., 2015; Nore & Halland, 2010).
Lererne bor i stor grad samarbeide og hospitere
i arbeidslivet for 4 kunne oppdatere seg pé utvik-
lingen innenfor det yrket de underviser i. De ber
ogsa ha en utviklende tilnzerming til samarbeidet
om arbeidspraksis for elevene (Host, 2008). Teori
bor yrkesdifferensieres slik at de ser betydningen
av den kunnskapen de tilegner seg.

Yrkesdifferensiering og yrkesdidaktikk viser
seg & veere av stor betydning for a bekjempe fra-
fall i yrkesoppleeringen (Larsen og Jensen, 2011:
Sylte, 2015). Andre tiltak i kampen mot frafall er
organisatoriske handlingsplaner og strategier, og
betydningen av 4 ha fokus pé elevenes lerefor-
utsetninger, god klasseledelse, et sosialt og fag-
lig fellesskap og gode elev-lerer-relasjoner med
utviklende tilbakemeldinger (Jensen & Larsen;
Nordahl, 2013). I dette skoleutviklingsprosjektet
har det veert mulig 4 utvikle de sistnevnte strategi-
ene gjennom innhold og oppgaver.

Resultater fra undersgkelsen

Involvering i startfasen

Leaererne onsket helt klart & veere mer involvert
i utvikling av innhold og oppgaver, og forslag
om et fremtidsverksted fremmes som en del av
en forprosess til utviklingsarbeidet pa skolen.
Fylkesrepresentanten uttaler hvor viktig det er
med en god initieringsfase. Initiering handler om &
berede grunnen ved 4 tilpasse eksterne krav og ba-
lansere dette med skolens egne behov. I Skandsens
modell kalles det en defineringsfase der nasitua-
sjonen analyseres for 4 peke pa behov for endring
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(Hurban & Milies modell, 1994: Skandsen et.al,
2011). Disse prosessene lar seg ikke gjennomfore
optimalt nar innhold og oppgaver er fastsatt pd
forhand.

Tilpassinger til den aktuelle lzerergruppa

Bade representanten fra fylket, forskermiljoet og
lederne erkjenner at det kan vare vanskelig 4 treffe
alle nar den «pedagogiske leeringspakka» blir sd
generell, og leererne onsker seg noe mer tilpas-
sede, apne og valgfrie oppgaver i modultekstene.
Fra forskermiljpets side fremmes forslag om at
del to av prosjektet kunne vert en mer «respons
to intervention»-tenkning, der man legger mer
vekt pa skolens utviklingsbehov. Informantene
hevder ogsa at leererne har behov for hjelp til 4
kontekstualisere prinsippene for a se overforings-
verdien til sine egne fag/yrkesfag.

Liten gjenkjennelse og endring av
undervisningspraksis

Skolen skulle utvikle nye undervisningsstandarder
i prosjektet. Representanten fra forskermiljoet
fremhever hvor viktig det er at slike standarder blir
utviklet pa eget hus, og at leererne har et eierfor-
hold til dette. Leererne kjente imidlertid ikke igjen
sine forslag fra gruppearbeidet i det dokumentet
som ble utviklet pa skolen. De kunne heller ikke
si at de hadde noen endret praksis pa grunnlag av
den brosjyren som kom ut av prosjektet. Laererne
opplevde derfor at det eneste som skulle institu-
sjonaliseres og overfores til ordinzer drift, var stan-
darder utviklet av skoleeier, en plakat som skulle
henges opp i hvert klasserom, implementeres og
evalueres i elevundersokelsen.

Stjeler tid fra viktige samarbeidsarenaer

Lererne ble plassert i tverrfaglige grupper for pe-
dagogisk refleksjon. Et sentralt funn er at prosjektet
stjeler tid fra annet viktig samarbeid for & styrke fag-
og yrkesoppleringen. Lererne sier at det er mye
viktigere 4 prioritere tid til klasseleererrad og fag-
grupper enn a jobbe med pedagogiske refleksjons-
oppgaver i prosjektet. Ledelsen fremhever behovet
béade for fagstrategisatsing og en fagkoordinator
med et seerlig ansvar for utvikling av fagomrédet, for
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a lofte kvaliteten pd programomréidet og utdanne
fremtidens bransjeutevere.

Fag- og yrkesdidaktikk i
skoleutviklingsprosjekter

Bade representanten fra fylket og ledelsen pa
deltagerskolen peker pa at den pedagogiske
verktoykassa mé veere pa plass for at leererne skal
kunne mote sine elever pa en godt tilpasset méte.
Man kan kanskje stille spersmal om fylket og
forskermiljoet i storre grad kunne tilpasse sko-
leutviklingsprosjekter til den enkelte skole og
leerers utviklingsbehov. Fylkesrepresentanten
presiserer at dette prosjektet verken er fagdidak-
tikk eller mattekurs. Dataene i denne studien tyder
imidlertid pa at det ville vert et klokt grep a ta
mer hensyn til forskjellene mellom ulike fag- og
yrkesretninger nar utviklingsprosjekter skal gjen-
nomferes pa videregaende skole. Leererne mente
at ettersom skolen har sd mange fag og yrkesret-
ninger og elevene er sa ulike, sa mé skolen kunne
taibruk en rekke ulike pedagogiske fremgangsma-
ter. Ved a fremme fag- og yrkesdidaktikk i skoleut-
vikling ville ikke prosjektet i like stor grad gétt pa
bekostning av tid til annet viktig arbeid for 4 styrke
fag- og yrkesoppleringen. Fagstrategier kan bedre
inkluderes i pedagogiske prosjekter ved at en fag-
koordinator far en sentral rolle i & kontekstualisere
prinsippene i det pedagogiske prosjektet. Fagdi-
daktikk sies 4 veere indrefileten i alt pedagogisk ar-
beid. Dette fokuset hevdes 4 ha betydning for om
leererne opplever utviklingsprosjektet relevant, og
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at elevene skal fa bedre utbytte av at skolen er i et
utviklingsprosjekt.

Kritiske suksessfaktorer

Involvering i initieringsfasen er avgjorende for
4 unngd motstand fra de tilsatte. En grundigere
forprosess inne pa skolene med intervjuer, fo-
kusgrupper eller fremtidsverksted kunne kartlagt
skolenes utviklingsbehov pa en bredere mate.
Slike tiltak ville bidratt til at ogsa yrkesfaglerer-
nes spesifikke kompetansebehov ble tilgodesett i
prosjektet. Det er svaert nodvendig at alle lzerere,
allmenn- og yrkesfaglerere, har en felles forsk-
ningsbasert plattform og referanseramme nar
de gar inn i arbeidet for individuell og kollektiv
kompetanseheving. Her har forskermiljoet en
nokkelrolle. Det er lite tid til samarbeid. Derfor
vil det veere en fordel om gruppene i prosjektet
er satt sammen av leerere som jobber med samme
fag eller klasser. Men det er naturligvis ogsa
viktig 4 dele erfaringer pa tvers av avdelingene.
Organisatoriske tiltak hvor skolen som helhet
har gode nedfelte strategier mot frafall og forent
héndtering av regelverk, er svert viktig i kampen
mot frafall i yrkesoppleeringen (Jensen og Larsen,
2011). Denne muligheten ble ikke utnyttet pa en
tilfredsstillende mate i prosjektet.

Nytteverdien av a delta
Leererne sier i denne studien at verken gjennom-
foringen av prosjektet eller skolens egenutviklede
standarder har fort til endret undervisningspraksis.
Hvis de har rett, sa vil det bety at undervisnings-
standardene ikke ble et godt nok verktey. Imidlertid
ble det gjort en leererundersokelse bade i oppstar-
ten og ved avslutningen av prosjektet, der leererne
evaluerte seg selv og sin egen undervisningspraksis.
Den viser framgang pa flere omréder, blant annet
struktur pa undervisningen, bruk av leringsstra-
tegier, gi feedback til elever og tydelige mal og
avslutninger av timer. Leererne vurderer altsa seg
selv bedre pa de omradene som skulle utvikles
under gjennomferingen av prosjektet. Lederne
sier laererne er blitt mer bevisste, og de har begynt
a konsultere hverandre mer og engasjere seg mer.
Selv om deler av prosessen kunne vert bedre,
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seerlig involvering av leererne pad et tidligere tids-
punkt, gjerne ogsa for skoleeier utviklet anbudsdo-
kumentet, kan det altsa pekes pa positive resultater.
Om dette primeert skyldes skoleutviklingsprosjektet
eller andre tiltak ved skolen, kan det ikke konklu-
deres noe sikkert om. Empiriske undersokelser
tyder pa at det meste av leeringen i organisasjoner
foregér som uformell leering blant kollegaer knyttet
til utforelsen av arbeidet, og mindre skjer gjennom
planlagte innovasjoner (Dgving, Lines & Tobias-
sen, 2007). P4 tross av periodevis stor motstand
fra de ansettes side, er det grunn til a hevde at del-
takerskolen beveger seg i riktig retning.
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Nokon jobbar best under press
- andre jobbar berre under press

AV DORTHEA SEKKINGSTAD OG INGRID SYSE

Skulebasert kompetanseutvikling er den strategien som no blir lagt til grunn for

kompetanseheving av lzerarar. Evalueringar syner at det er «strekk i laget». Pa langt

nzer alle lerarar opplever at dei har utbytte av denne satsinga. Det kan hende at eit

lite press i form av klare rammer og forventing om aktiv deltaking er det som skal til.

Kunnskapsutvikling i det profesjonelle leerings-
fellesskapet i skulen har fatt aukande merksemd.
Kompetanseutviklingstiltaka har endra seg frd 4
vere tradisjonelle kurs eller vidareutdanningar
for enkeltleerarar, rett nok med krav om praksis-
tilknyting, til & vere ei kompetanseutvikling som
er skulebasert, og som skal omfatte alle, ogsa
leiarane (Hagen og Nyen, 2009). Det er mellom
anna denne strategien som er lagt til grunn for
ungdomstrinnsatsinga i perioden 2013-2017 (Udir,
udatert). I lopet av denne perioden er intensjonen
at alle ungdomsskular i landet skal ha gjennomfort
ei skulebasert kompetanseutvikling. Dette er ei
kollektiv arbeidsplassrelatert kompetanseutvikling
der organisasjonslering for heile det pedagogiske
personalet star sentralt. Det er skulane sjolve som
vel kva dei vil arbeide med og korleis dei vil ar-
beide med satsinga. Skulane formulerer ogsa kva
behov dei har for hjelp og stette frda UH-sektoren i
prosessen. Evalueringane tyder pa svak forankring
blant leerarane, stor variasjon i korleis rektorane
har implementert satsinga, og stor variasjon i
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kva grad leerarane opplever utbytte av satsinga
(Postholm et al, 2013; Markussen et al., 2015).
Det er framleis behov for meir kunnskap om kva
trekk ved arbeidsplassrelatert kunnskapsutvikling
som kan bidra til profesjonsutvikling for lerarar
(Elstad, Helstad & Mausethagen, 2014). Dermed
kan det vere interessant a undersekje kva leerarar
opplever at kjenneteiknar ei skulebasert kompe-
tanseutvikling som bidreg til at dei leerer.

Undersgkinga

For a undersgkje dette har vi gjennomfort ein
studie pa ein ungdomsskule som har delteke i
skulebasert vidareutdanning i klasseleiing (15 stu-
diepoeng) (Sekkingstad & Syse, 2016). Empirien
byggjer pa fokusgruppeintervju med to grupper
av leerarar'. I intervjua etterspurde vi kva opple-
vingar og erfaringar leerarane hadde med kompe-
tansehevinga eitt og eit halv ar etter gjennomfort
vidareutdanning. Undervisninga var lagt til skulen,
og bade leiing, leerarar og assistentar deltok. I
tillegg til sju samlingar var det mellomliggjande
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arbeid med utpreving i praksis, lesing av teori,
skriving av logg fra eiga utpreving og skriving av
refleksjonsnotat. Deltakarane valde sjolve kva ut-
viklingsomrade dei ville jobbe med, og faglerar
ved hogskulen gav tilbakemelding og rettleiing
pé det mellomliggjande arbeidet. Hogskulen var
ansvarleg for fagleg opplegg og innhald, som vart
utvikla i tett samarbeid med skuleleiinga. Skulen
hadde gjennom ein intern prosess kome fram til
at dei ville vidareutvikle seg i klasseleiing.

Funn
Kollektiv deltaking
At alle tilsette ved skulen, inkludert leerarar, as-
sistentar og leiing, matte delta i kompetanseut-
viklinga, vert trekt fram som viktig. Den kollektive
deltakinga har forsterka samhandlinga i kollegiet:
«Vi er ikkje privatpraktiserande lenger, vi job-
bar i team» understrekar leerarane. Kollegaene
spor etter og gir kvarandre tilbakemeldingar. Det
vert serleg trekt fram at assistentane har fatt ei
ny rolle i samarbeidet. Dei bidreg med konkrete
tilbakemeldingar til leerarane knytt til korleis dei
utoever klasseleiarrolla. Fleire nemner at dei no er
motiverte for 4 prove ut kollegarettleiing der dei
observerer kvarandre si undervisning.

Leerarane framhevar at det har vore viktig at lei-
arane ogsa har delteke fullt ut i vidareutdanninga.
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Dei opplever at leiarane dermed har fatt meir
innsikt i utfordringane med det 4 vere klasse-
leiar, samstundes som dei har fatt meir forstaing
for betydninga av det kollegiale fellesskapet. Eit
konkret resultat leerarane viser til, er at innhaldet
i medarbeidarsamtalane har endra seg. No blir
ikkje arbeidet med skulen sine satsingsomrade
eit tema mellom enkeltlerar og leiar, men ei sak
teama snakkar om i fellesskap med leiar til stades.

Gjennom kollektiv deltaking i vidareutdanninga
har bade leerarar, leiing og assistentar utvikla ei
felles referanseramme og eit felles sprak, som gjer
det mogleg a setje ord pa og dele taus kunnskap.
«Vi brukar eit anna sprak som er meir profesjo-
nelt,» fortel leerarane. Eit felles omgrepsapparat
gjer at refleksjonar og diskusjonar rundt korleis dei
kan loyse utfordringar i klasserommet, vert meir
relevante, presise og mélretta. Dette gjer at utfor-
dringar blir lgyst pa eit lagare niva. Lerarane fortel
til domes at dei no i mindre grad enn tidlegare
kjenner behov for i sende elevar til rektor. Nokre
seier ogsé at behovet for 4 melde elevar opp til
PPT vert opplevd som mindre. Det er stor semje
om at utfordringane i storre grad enn tidlegare
vert lgyst i teama. Mange framhevar at den kol-
lektive deltakinga har fort til at ikkje berre innsikt
og haldningar har endra seg, men ogsa atferda. Dd
kan det opplevast slik: «Du ser at det har gjort
noko med heile skulen».

Praksisnaert innhald

Det vert trekt fram som viktig at vidareutdanninga
var praksisnéer og tok utgangspunkt i lzerarane sine
erfaringar og behov for fagleg oppdatering. Dette
gjer at leerarane konkluderer med at den skule-
baserte vidareutdanninga utgjorde ein forskjell
i skulekvardagen. «Vi fekk pafyll av kapasitetar
som kunne veldig mykje om dette [...] samtidig
som vi fekk prove ut desse tinga i klassen. Det var
av stor verdi.»

Mellomliggjande arbeid

Leerarane fortel at utpregving i praksis, lesing av
teori, skriftleggjering av erfaringar og refleksjonar
i kollegiet har gjort dei meir bevisst pa eiga rolle
som klasseleiar. Teori vert nytta som ein reiskap
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for 4 analysere praksis, noko som medferer at
leerarane opplever 4 fa ein meir profesjonell av-
stand til eigen praksis. For nokre var krav til lesing
og skriving ei grei oppgave. Andre opplevde dette
som uvant og krevjande. Leerarane fortel at dei
no i sterre grad enn tidlegare ser verdien av 4 lese
faglitteratur, og at dei har erfart at det er nyttig a
skrive for a utvikle ny kunnskap. «Laering gjen-
nom skriving det har eg tru pd,» seier ein.

A halde fokus over tid

Det var viktig at vidareutdanninga gjekk over
eit heilt skulear og at leerarane fekk avsett felles
motetid, slik at dei i kollegiet kunne fokusere pa
vidareutdanninga i klasseleiing i denne perioden.
Fleire av leerarane understrekar at dette er ein
foresetnad i ein hektisk skulekvardag der det er
vanskeleg 4 fa tida til 4 strekkje til.

Forplikting som ein kjernekategori

Nar leerarane fortel om vidareutdanninga, brukar
dei uttrykk som «at alle matte delta», «vart tvinga
til» og «vart pressa til». Vi laner to leerarstemmer
som ytterlegare illustrerer dette: «Vi ma ha eit lite
press pa oss. Det er det vi har gjort no, eit deme
pa». «Nokon jobbar best under press, og nokon
jobbar berre under press». Vi vel 4 bruke ordet
forplikting som eit felles omgrep, og kjernekate-
gori for korleis leerarane opplever krava som vart
stilt til dei i vidareutdanninga. Dei er samstemde
i at forplikting har vore avgjerande bade nar det
gjeld kollektiv deltaking, utpreving i praksis,
utvikling av eigen praksis gjennom mellomlig-
gjande arbeid, og nér det gjeld a fokusere pa eitt
satsingsomrade over tid. Forpliktinga ser ut til @ ha
bidrege til at leerarane har prioritert vidareutdan-
ninga. Gjennom denne forpliktinga har dei fatt
positive erfaringar med a vere leerande. Dette har
fort til auka interesse for 4 ta meir utdanning og
a jobbe med nye satsingsomrade for & utvikle seg
som leerar.

Diskusjon

Leerarane i undersokinga var understrekar at
praksisfellesskapet er viktig for at dei skal lere.
Dette blir ogsa framheva i litteraturen som

Bedre Skole nr. 3

2017 - 29. argang



understrekar den sosiale deltakinga som sentral
i ein leeringsprosess (Wenger 2003; Hargreaves
& Fullan, 2012). Sporsmalet er om deltaking og
erfaringsdeling i fellesskapet automatisk forer
til endring og utvikling. Ertsés og Irgens (2012)
argumenterer for at erfaring aleine ikkje er nok
som handlingsgrunnlag. Vidareutdanninga i klas-
seleiing var bygd opp kring utpreving av og reflek-
sjon rundt erfaringane med praksis. Det er den
kritiske refleksjonen og analysen av praksis som
gir grunnlag for profesjonsutvikling, skriv Ertsas
og Irgens. For at den skulebaserte vidareutdan-
ninga skal bidra til at leerarar opplever a leere, blir
det viktig at leerarane far hove til & utvikle evne til
refleksjon bade individuelt og i fellesskapet.

I undersegkinga var viser leerarane til at det nye
spraket dei har fatt til 4 kommunisere fagleg med,
har gjort noko med kva dei snakkar om, og korleis
dei snakkar saman. Dette spriket ser det ut til at
dei har fatt fordi vidareutdanninga stilte krav til at
dei individuelt skulle bruke teorien for a kaste lys
over praksis, og at dei samstundes skulle reflektere
kring praksis i grupper. Ertsas og Irgens (2012)
snakkar om teori av andre grad, nar dei viser til
korleis teori kan bidra til ei bevisstgjering av eigen
praksis. Dette tyder pa at aktiv deltaking ogsa ma
innebere at leerarane forpliktar seg til 4 lese og
bruke teori i praksisfellesskapet bade gjennom
munnlege og skriftlege aktivitetar.

Gjennom skriving som prosess ligg det eit
potensial for & oppdaga og sja nye samanhengar
mellom teori og praksis (Dysthe et al, 2010). I un-
derspkinga var gir leerarane uttrykk for at skrivinga
var utfordrande, men dei seier ogsé at dei opplever
at denne bidreg til bevisstgjering av eigen praksis.
Nar teori, utpreving og skriving gar hand i hand,
er det med pa a «klargjere ein god del ting som
lag bak der og var litt diffus», som ein av leerarane
uttrykkjer det.

Lerarane seier at utvikling av eit fagsprak gjer
at dei no snakkar saman pa ein annan mate om
eigen praksis. Dei seier sjolve at dette har auka
evna til a sja eigen praksis i metaperspektiv. Dei
kjenner seg meir bevisstgjorde og meir profesjo-
nelle. Det er likevel ngdvendig med meir forsking
for a fa utdjupande kunnskap om korleis dei no
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snakkar saman og reflekterer over praksis. Hel-
stad (2014) viser til Earl og Timperley (2007)
som brukar omgrepa sterk og svak refleksjon om
leeringssamtalar. I deira perspektiv er det gjen-
nom den sterke refleksjonen at tilneerminga er
underseokjande. Den svake refleksjonen er meir
prega av overflatisk og konsensusprega diskurs.
Eit relevant spersmal er derfor om lesing av teori
gir leerarane ein reiskap som hjelper dei & utvikle
ein sterk refleksjon som opnar for ei utforskande
og utfordrande tilnserming til praksiserfaringane?
Og vel sa viktig: Kva far dette 4 seie for praksis?
Vi har berre leerarane sine eigne utsegner om at
dei snakkar saman pa ein annan mate, og at dei
har endra praksis.

Resultata fra undersekinga var tyder pa at
aktiv deltaking fra leiinga si side er viktig. Ro-
binson (2011) argumenterer for at den som skal
leie leerings- og utviklingsprosessane til leerarane,
ma vere dyktig pa & skape tillit eller det ho kal-
lar «relational trust» i organisasjonen. Leiinga si
aktive deltaking i heile vidareutdanninga ser ut til
a ha gjort at dei kom tett pa leeringsprosessen til
leerarane. Dette var med pa a skape tillit og kunn-
skap som var viktig med tanke pa tilrettelegging,
til domes samarbeid i teama. Dermed kan det sja
ut til at aktiv deltaking for skuleleiinga heilt kon-
kret kan bety at rektor eller andre fra skuleleiinga
deltek pé ein eller annan mate i sjolve vidareutdan-
ninga. At leiinga har vore prosess- og deltakaro-
rientert kan ha bidrege til 4 styrke samarbeidet
mellom lerarar og leiing.

Dei slutningane vi dreg her, er bygde pa fokus-
gruppeintervju pa ein skule som ser ut til a vere
prega av det Hargreaves og Fullan (2012) kallar
gode samarbeidskulturar med ei kollektiv forsta-
ing. Maten leerarane snakka saman pé, og maten
dei omtalar skulekulturen pa, gir ein peikepinn om
dette. Dette gir sjolvsagt eit anna utgangspunkt for
a drive utviklingsarbeid enn pa skular der dette
samarbeidet ikkje fungerer like godt. Skular som
alt har dei beste foresetnadene for felles leering
og utvikling, er best i stand til 4 dra nytte av det
tilbodet som skulebasert etterutdanning tilbyr
(Postholm et al., 2013). Pa skular som i liten grad
har erfaring med kollektiv kunnskapsutvikling,
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vil det sannsynlegvis vere ei storre utfordring a
fa alle med.

Ut fra undersokinga var meiner vi at vi kan
identifisere nokre kjenneteikn ved den skuleba-
serte vidareutdanninga som ser ut til 4 vere seerleg
viktige dersom leerarar skal oppleve 4 laere. Det
handlar om at leering for individet er knytt til aktiv
deltaking i fellesskapet, slik Wenger (2003) un-
derstrekar. I tillegg bor ordet forplikting tilforast.
Denne forpliktinga er bade individuell og kol-
lektiv og knytt til det mellomliggjande arbeidet.
Dette omfattar bade praktisk utpreving, lesing av
teori og skriftleg og munnleg eigenrefleksjon og
refleksjon i fellesskap over praksis. Teorien blir
eit sentralt element dersom refleksjonen knytt
til praksis skal bli noko meir enn utveksling av
erfaring. Dessutan finn vi at leiinga si aktivt del-
takande rolle er sentral. Truleg er dette viktig
uavhengig av kva som er temaet for ei skulebasert
vidareutdanning. Skuleleiarar har ein utfordrande
og travel kvardag. Det kan likevel vere viktig at
skuleleiinga forpliktar seg til ei aktiv deltaking for
at skulebasert kompetanseutvikling skal bidra til
at leerarar leerer.

Konklusjon

Vi finn fem kjenneteikn som ser ut til & vere avgje-
rande for at leerarane opplever at den skulebaserte
vidareutdanninga har bidrege til at dei leerer. Det
er: 1) kollektiv deltaking, 2) praksisneert innhald,
3) mellomliggjande arbeid som set krav til utpre-
ving i praksis, lesing av teori, skriftleggjering av
erfaringar og refleksjonar i gruppe, og 4) at vidare-
utdanninga gar over tid. Det femte kjenneteiknet,
hovudfunnet vart, er at bade leerarar og leiinga
md delta aktivt og forpliktande i heile prosessen.
Sjolv om undersgkinga var rettar seg mot leerarar
som har delteke i skulebasert vidareutdanning i
klasseleiing, meiner vi likevel at funna vare kan ha
relevans for korleis ein legg til rette for skuleba-
serte kompetanseutviklingstiltak generelt.

Noter
1 Iden fagfellevurderte artikkelen er det er gjort naerare
greie for metode og teori (Sekkingstad & Syse, 2016)
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Fra a kjenne igjen til & beskrive egenskaper

Om kanter og hjorner

AV ODA TINGSTAD BURHEIM, VIVI NILSSEN OG FRODE R@NNING

Lzerere trenger kunnskap om hvordan de kan hjelpe de yngste elevene til a utvikle

sin matematiske tenkning og forstaelse. | et prosjekt ble problemstillingen «hva
er en firkant?» gitt til en gruppe elever. Svarene avdekket interessante nyanser i
elevenes forstaelse nar man sa den i forhold til de matematiske definisjonene.

Den folgende samtalen foregér i en 2. klasse tidlig
pa varen. Elevene ser pa og diskuterer definisjo-
ner de har skrevet etter 4 ha sortert forskjellige
mangekanter. «Dette er en 4-kant fordi den har

4 kanter» var en definisjon som flere av elevene
hadde kommet fram til (se figur 1). Det viste seg
imidlertid at elevene hadde ulik forstaelse av hva
begrepet kant egentlig innebeerer.
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Figur 1: Definisjonsarket til Rune og Nadia.

opA: Pa mandag jobba dere som matematikere,
dere sorterte. Jeg gikk rundt og sa pa, og det er
noe jeg vil hore mer om. Alle gruppene hadde
laget seg en haug og sagt at det her er firkanter,
for eksempel Rune og Nadia, her er deres ark
(fig. 1 kommer opp pa smartboarden). De har
skrevet «dette er firkant fordi den har fire kan-
ter», og sa har de limt p4 alle figurene som de
mener er firkanter. Alle gruppene hadde skrevet
det. Kan en av dere fortelle hvordan dere tenkte
nar dere skrev at den hadde fire kanter. Kan du
komme og vise, Rune?

Rune kommer fram og peker pa de fire hjornene
mens han teller til fire.

ODA: Ok, sa du telte fire. Hva er det som er en
kant da, mener dere to?

Peker: Det er de spissene (peker pa hjornene)
oDA: Og du var enig, Nadia? (hun svarer ja)
ODA: Men det var noen grupper som jeg horte
tenke litt annerledes om det med kanter. Kan
du, Gustav, fortelle hva du, Kasper og Frida
snakket om?

GUSTAV: Vi tenkte ikke sinn at 1,2,3,4 (peker pa
hjernene) men 1,2,3,4 (peker pa sidekantene)
opA: Er det noen som ser forskjellen pa det som
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Nadia og Rune tenkte og det som Gustav, Kasper
og Frida tenkte?

NINA: Aja, strekene.

oDpA: Hva er forskjellen da, Nina?

NINA: At de telte med strekene og Rune telte
med spissene

ODA: Ja, Gustav han sa 1,2,3,4 (peker pa sidekan-
tene) mens Rune og Nadia de hadde tenkt sann,
1,2,3,4 (peker pa hjornene). Hmm.

ODA: Sa vi var egentlig litt uenig her om hva en
kant egentlig er, noen hadde snakket om kant pa
én mate (peker pa hjornene) og det var de her,
og noen hadde snakket om kant pa en annen
mate og det var de her (peker pa sidekantene).
Nar matematikerne har sittet slik og snakket
sammen sa ma de bli enige om én ting, de mé
finne en felles forklaring pa hva en firkant er.

Sa det forste jeg tenkte vi ma gjore nd er at vi

ma finne ut av det her med kant som vi var litt
uenige om.

D[PV

(L
O
<
\/
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Figur 2: Ark med mangekanter

Dagen for samtalen har elevene sortert figurene
avbildet i figur 2 i grupper. Oppgaven var 4 sortere
dem ut fra hvilke de mente horte sammen, og da
var det opp til elevene selv a bestemme kriteriene
for «a heore sammen». De sorterte forst individu-
elt (én fikk ark med rede figurer, den andre fikk
ark med identiske bla figurer) og deretter sam-
menlignet de med arbeidspartneren. De fleste
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parene hadde med gruppene firkanter, femkanter
og sekskanter. Ett par hadde skilt ut kvadrat og
rektangel som egne grupper, mens ett par hadde
ei gruppe kalt tokant (figuren med bue, lengst til
hgyre i rad 2). Etter at de hadde blitt enige om
navn pa figurene i de ulike gruppene, fikk de i
oppgave a skrive en definisjon for de forskjellige
gruppene og lime pd eksempler. Det er resultatet
av dette arbeidet figur 1 viser et eksempel pa. Vi
kommer tilbake til aktivitetene i klasserommet
senere i artikkelen.

LaUDiM - et kompetanseprosjekt

Forfatterne av denne artikkelen er deltagere i
kompetanseprosjektet LaUDiM (Language Use
and Development in the Mathematics Classroom),
et firedrig intervensjonsprosjekt som er stottet av
Norges forskningsrdd gjennom FINNUT-pro-
grammet. Kompetanseprosjektet er begrunnet
ut fra identifiserte behov i praksisfeltet og skal
styrke brukernes medvirkning i praksisrettet
kunnskapsutvikling. Prosjektet er et samarbeid
mellom NTNU og to skoler som begge onsket a
utvikle matematikkundervisningen. Episoden som
er beskrevet, er hentet fra prosjektets forste ar.

Kompetanseprosjektet er ogsa et virkemiddel
som skal bidra til praksisrettet forskerutdanning
og langsiktig kompetanseoppbygging i norske
forskningsmiljoer innenfor faglige temaer av stor
betydning. Videre er slike prosjekt ment a utvikle
kunnskapsgrunnlaget for profesjonsutdanningene,
i dette tilfellet leererutdanningen.

Hovedmalet med LaUDiM-prosjektet er 4 fa
storre kunnskap om leringsmiljoets betydning
for utvikling av de yngste elevenes matematiske
tenkning og forstdelse, samt deres evne til 4 fram-
stille matematikk bade muntlig og skriftlig. Dette
innebeerer ogsa evnen til a diskutere matematikk
og til & argumentere for og begrunne hvorfor noe
er riktig eller eventuelt ikke er riktig. Et annet
mal er 4 utvikle kunnskap om hvordan lerere kan
legge til rette for et miljo som stotter og stimulerer
elevenes utvikling av helhetlig matematisk kom-
petanse og som sikrer at de leeringsmalene som
settes, blir nadd.

LaUDiM-prosjektet blir utviklet i neert samar-
beid mellom forskere ved universitetet og leerere
ved de to skolene. Laerere og forskere planlegger
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og setter mal for undervisningen i fellesskap. En
viktig datakilde for forskningen er videoopptak av
undervisning og samtaler mellom leerere og elever,
og elevene imellom. Elevers skriftlige arbeider er
ogsé viktig datamateriale. Videoopptakene blir
diskutert og analysert av forskere og lerere i fel-
lesskap ut fra fastsatte kriterier for malene for un-
dervisningen. Disse diskusjonene blir ogsa filmet
og analysert for blant annet a utvikle kunnskap om
video som redskap i leereres leering.

Hva er en firkant?
Folgende definisjon vil av de fleste matematikere
bli akseptert som definisjon av en firkant:

En firkant er en lukket, plan figur som bestar
av fire punkter (der ikke tre ligger pa samme linje)
og fire rette linjestykker som forbinder de fire
punktene.

Ethvert matematisk begrep har noen egen-
skaper som et matematisk objekt md ha for at
objektet skal falle inn under det gitte begrepet.
Dette er egenskaper som er gitt i definisjonen eller
som fglger som en konsekvens av definisjonen.
For begrepet firkant er slike egenskaper for ek-
sempel at den er en lukket figur med fire hjorner
og fire kanter, som utgjores av rette linjestykker.
Videre folger det av dette at summen av de indre
vinklene er 360 grader. Slike egenskaper kaller vi
kritiske egenskaper. Dette er egenskaper som alle
eksempler pa et gitt begrep ma ha. Dessuten vil
ethvert eksempel pa et begrep ha en rekke andre
egenskaper som er spesielle for nettopp dette ek-
semplet. Disse kaller vi ikke-kritiske egenskaper
(Hershkowitz, 1990, s. 81). For firkanter kan slike
egenskaper for eksempel veere at alle vinklene er
9o grader (rektangel) eller at alle sidene er like
lange (rombe eller kvadrat). En litt mer subtil
ikke-kritisk egenskap er det at alle vinkler er
mindre enn 180 grader. Mange barn vil tenke pa
dette som en kritisk egenskap, noe som forer til
at figuren nederst til hgyre i figur 2 av mange ikke
regnes som en firkant. Mange vil ogsa i starten
tenke pd firkant som synonymt med kvadrat.

A kunne identifisere og snakke om komponen-
ter av en geometrisk figur (f.eks. kanter og hjor-
ner) er en evne som utvikles over tid. Geometriske
figurer gjenkjennes forst gjennom sin helhetlige
form, ikke ut fra sine enkelte komponenter (van
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Hiele, 1986). Derfor kan man oppleve at sma barn
vil betrakte figuren nederst til hoyre i figur 2 som
en trekant fordi selve omrisset av den kan minne
om en trekant. Og det er hjornene som kanskje er
mest ipynefallende ved en mangekant, og derfor er
det kanskje mest naturlig a telle disse, slik mange
av elevene i klassen gjorde.

For at elevene skal fa et rikest mulig innhold i
begrepet firkant er det viktig at de moter eksem-
pler pa firkanter som har stor variasjon av ikke-
kritiske egenskaper. Dermed kan man kanskje
unnga at visse ikke-kritiske egenskaper oppfattes
som kritiske. De fleste lerebeker starter imidlertid
med 4 presentere kun svert spesielle firkanter,
med sterke og ensartede ikke-kritiske egenskaper,
slik som rektangler og kvadrater. Hvis dette er de
eneste eksemplene barna meter i starten, er det
stor fare for at begrepet firkant blir for sterkt knyt-
tet til disse spesielle firkantene.

Spraklige utfordringer knyttet til dette
matematiske innholdet
Siden mangekanter pa norsk navngis ved bruk av
dagligsprak, en firkant er en figur med fire kan-
ter, og mangekanter med flere kanter folger det
samme monsteret (femkant, sekskant), vil man
umiddelbart tro at det ikke er serlige utfordrin-
ger knyttet til 4 leere disse begrepene. I engelsk
er situasjonen en helt annen, da mangekanter fra
femkant og oppover navngis ved hjelp av greske
ord (pentagon, hexagon, ...), som for engelske
barn ikke knyttes til noe som herer dagligspraket
til. For disse blir det rent memorert kunnskap a
vite hva som er en «pentagon» eller en «hexa-
gon». Et annet aspekt er at det ikke spiller noen
rolle for klassifiseringen om man teller hjgrnene
eller kantene, det er jo like mange av hver. Der-
for kan det veere noe tilfeldig om man i et sprak
fokuserer pa kantene eller pa hjornene nar man
gir navn til mangekanter. Pa norsk fokuserer man
altsd pa kantene mens man pa svensk fokuserer
pa hjornene (fyrhorning), og tilsvarende pa tysk
(Viereck). Og sa ser vi altsa i vart eksempel at det
ikke er felles forstaelse blant barna om hva som er
kanter og hva som er hjorner.

Ordet hjorne i seg selv synes & veere en spraklig
utfordring. Dette er et ord fra dagligspriket, man
snakker om hushjorne og gatehjorne, og man kan
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sitte i hjornet i et rom. Samtidig er det et mate-
matisk begrep, og da representerer det et punkt,
punktet der to sidekanter mates. Sa mens det i
matematikk er et punkt, altsa noe som ikke har
utstrekning, er det i dagligspraket et mer romlig
begrep, serlig i uttrykket «a sitte i hjgrnet». Men
man kan ogsa «sta 4 henge pé gatehjornet», og
da har det ogsa noe romlig over seg, et sted der
man kan oppholde seg. Pa engelsk ville begrepet
fra dagligspraket veere ‘corner’, mens det mate-
matikkfaglige begrepet er ‘vertex’. Dette er et ord
som ikke finnes i dagligspraket. Pa norsk brukes
altsd samme ord i dagligspraket som i matema-
tikkspraket.

Ordet kant har i dagligspraket en betydning
i retning av et skille mellom noe, en overgang -
man kan falle utfor kanten. Eller det er noe som
er skarpt — man kan sla seg pa bordkanten. Vi har
sett at barna for eksempel omtaler hjornene som
‘spissene’ og kantene som ‘strekene’ nér de blir
oppfordret til 4 bruke ord pa komponentene i
figuren, sa ordet ‘kant’ er heller ikke noe som de
uoppfordret bruker om disse figurene.

A lytte til elevene - en forberedelse til
helklassesamtalen

Tilbake til klasserommet. Mens elevene jobbet
med & sortere figurene i figur 2, gikk Oda rundt
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og herte pé diskusjonene. Pa denne maten far hun
innsikt i hvilken forstaelse elevene har. Hun fanger
opp hvordan elever bruker begreper og hvordan
de uttrykker seg. Det gir et godt grunnlag for hva
hun ma fokusere pa i helklassesamtalen. I dette
tilfellet ble Oda veldig overrasket over & oppdage
at de fleste elevene brukte begrepet kant feil, og at
begrepet hjorne omtrent ikke ble brukt. Til tross
for at temaet ikke var nytt for dem, var det en stor
andel av elevene som ikke brukte begrepene i trad
med allment aksepterte definisjoner. Dette ville
Oda ikke ha oppdaget hvis hun bare hadde sett
pé de ferdige arbeidene fordi de aller fleste hadde
skrevet at «dette er en firkant fordi den har fire
kanter», og tilsvarende for de andre mangekan-
tene. Disse definisjonene er, ut fra ordene som
brukes, riktige, men skriftbildet viser ikke hva
elevene faktisk legger i de ordene de bruker. Oda
hadde fanget opp at noen snakket om hjorner,
men ingen hadde tatt det med i sine definisjoner.
Hun tar det opp i helklassesamtalen:

ODA: Men sa horte jeg noen som brukte et annet
ord underveis her, hvilket ord brukte dere,
Trine?

TRINE: Hjorne.

opa: Hjorne brukte dere. Hva er det da?

TRINE: Vi skrev det ikke, vi skrev kanter, for vi
vet ikke egentlig hva hjorner er.

ODA: Ja, jeg horte noen flere som snakket om
hjorner, og det virket som det var flere enn
Trine som ikke visste helt hva det betyr.

Gjennom samtalen i klassen kom det fram at elev-
ene brukte flere forskjellige ord om kjorne, bade
hjorne, kant og spisser ble brukt. Noen skilte mel-
lom de utvendige og de innvendige hjornene ved
a kalle de utvendige for spisser og de innvendige
for hjorner. Oda summerer opp: «Hjorne er et
viktig ord og kant er et viktig ord. Det vi er uenige
om, er hva som er hva». For 4 komme n®rmere
en felles forstaelse tar Oda fram et bilde av en
ballbinge. Hun ber elevene tenke seg at de star i
midten av den og sper hvor de vil ga hvis de skal
stille seg inntil kanten. Videre tar hun fram et ark
og spor elevene hva de ville gjort om hun bad
dem tegne en strek langs kanten av arket. Elev-
ene peker og forklarer, men er fortsatt uenige
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om hva de forskjellige begrepene betyr. Til slutt
bestemte Oda seg for 4 fortelle hva matematikerne
har bestemt at hjorner og kanter er. Videre skrev
klassen en ny felles definisjon av hva en firkant er.
Definisjonen hadde med det de hadde oppdaga og
blitt enige om:

Dette er en firkant fordi:
Den har fire kanter.

Den har fire hjorner.
Kantene henger sammen.

Sammenligner man denne definisjonen med den
matematiske definisjonen av en firkant presentert
tidligere, kan man se at den har med de samme
elementene, selv om den er uttrykt pa «barns
vis».

Hva har vi leert?

I prosjektet erfarte vi, da vi begynte a planlegge
sammen, at vi veldig raskt begynte a lage konkrete
aktiviteter og oppgaver, det elevene skulle jobbe
med. Da vi sa pa videoopptakene fra de forste
oktene, erfarte vi at vi ikke hadde vert tydelige
nok pa hva malkunnskapen skulle vaere. Under-
visningen ble ikke tilstrekkelig fokusert, og det
gjorde at aktivitetene ikke bidro til at elevene
arbeidet med det vi gnsket. I undervisningen om
geometriske figurer, som vi har presentert her,
lyktes vi langt bedre med dette. Etter & ha erfart
betydningen av & ga grundig inn i det matematiske
innholdet, brukte vi ekstra tid pa 4 bestemme mal-
kunnskapen, hva er det viktig at elevene lerer,
og hvilke erfaringer trenger de? I diskusjonen i
prosjektgruppa papekte Oda at utfordringen éret
for var at elevene trodde at en firkant er enten et
kvadrat eller et rektangel. For at elevene skal bli
klar over hva en firkant egentlig er, ma vi derfor
arbeide mye med firkanter som har stor variasjon
av ikke-kritiske egenskaper, og i tillegg se bade
pa andre mangekanter og pa figurer som ikke er
mangekanter. Vi observerer at leerebekene i stor
grad starter med & presentere spesielle firkanter,
seerlig kvadrat og rektangel, i motsetning til 4 legge
vekt pd egenskapene som gjelder alle firkanter.
Dette kan fore til at elevene ikke lerer viktige
egenskaper ved en firkant. Vi observerer ogsa at
oppgavene ofte er utformet slik at misforstaelsen

Bedre Skole nr. 3

2017 - 29. argang



knyttet til begrepene hjorner og kanter ikke blir
oppdaget hvis ikke leereren er bevisst det. For at
elevene skal utvikle en god begrepsforstaelse er
det viktig at leereren avdekker og avklarer innhol-
det i disse begrepene og eventuelle misforstaelser
tidlig.

Valg av arbeidsmetode er ikke likegyldig for
elevenes leeringsutbytte. Bade i pararbeidet og i
helklassesamtalen ma elevene vise, argumentere,
resonnere og bli enige. De jobber som matemati-
kere, sier Oda. Bruk av sprak har betydning for
leeringsutbyttet — sprik og begreper leres gjen-
nom bruk av sprak (Vygotskij, 1986). Da elevene i
3. klasse jobbet videre med geometri, var det vel-
dig klart for elevene hva som er kanter og hva som
er hjorner. I undervisningsekta vi har presentert,
var alle elevene nedt til 4 engasjere seg i en samtale
— det er ikke alltid tilfellet. Norske studier indi-
kerer at det er lite tid for dialoger mellom lerere
og elever eller mellom elevene (Skorpen, 2006),
og at kommentarer fra elevene om matematiske
ideer sjelden blir tatt opp av leereren (Bjorkas og
Bulien, 2010).

Leerere leerer og utvikler seg pd mange mater,
gjennom kurs, studier, utviklingsarbeid og gjen-
nom 4 reflektere over egen og andres undervis-
ning. Leererne i dette prosjektet framhever leringa
som ligger i 4 forst analysere det matematiske
innholdet i temaet elevene skal arbeide med og
deretter tenke noye gjennom metoder for 4 fi
tak i elevenes forforstaelse og eventuelle misfor-
staelser. I prosjektets andre ér innforte vi derfor
pre-analyse som en egen fase ei uke for vi planla
aktiviteter og oppgaver for nye tema. Dette gjorde
vi av to grunner. For det forste trengte vi mer tid
til denne analysen, og for det andre var det behov
for tid mellom denne fasen og planlegging av akti-
viteter og oppgaver. Vi mener dette er vel anvendt
tid som forberedelse til et nytt tema fordi det gjor
undervisningen mer malrettet og aktivitetene i
klasserommet mer meningsfylte for alle elever.
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Om a differensiere
engelskundervisningen

AV MINA TRYGG SOLBERG, LISBETH M. BREVIK OG JENNIFER LUOTO

Utvikling av elevenes sprakferdigheter er sentralt i engelskfaget, og det vil vaere
naerliggende a tenke at ferre elever i klasserommet gir mulighet for gkt differensiering.

En videostudie har undersgkt hvordan engelskundervisningen differensieres

i delingstimer og mestringsgrupper.

I norsk skoledebatt har det lenge vert opposisjon
mot differensiering i form av gruppeinndeling ba-
sert pa elevenes mestring. Samtidig har alle elever
rett til tilpasset oppleering ut fra egen mestring og
behov for utvikling (Bunting, 2015; NOU2016:14).

Differensiering refererer til undervisningsme-
toder som brukes for 4 oppna tilpasset oppleering,
blant annet ved at innhold, arbeidsmater og or-
ganisering tilpasses elevene. Utdanningsdirekto-
ratet understreker at «dette gir grunnlaget for 4
gi tilpassede faglige utfordringer og dermed til 4
fremme leering».!

Tilpasset oppleering skal «til vanlig» skje i
heterogene grupper for 4 ivareta likeverdighet
og sosial tilhgrighet, og det er lovfestet at andre
gruppeinndelinger ikke skal vere permanente
(jf. oppleeringsloven § 8,2). Tidligere forskning
i Norge har vist at gruppering basert pa elevenes
mestring ikke har positiv effekt pa lering, mens
positivt leeringsutbytte er funnet hos elever som
tilhprer heterogene grupper (NOU2016:14;
Ogden, 2013; Utdanningsforbundet, 2013).

I denne artikkelen gnsker vi 4 bidra til debatten
ved a presentere ny forskning om differensiering

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

tikkforskning for
skolefaget engelsk
presenteres.
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i grupper i engelskfaget. Dette gjor vi ved 4 se pa
hvordan engelskundervisningen gjennomferes nar
elevene er delt i heterogene grupper (delingsti-
mer), sammenlignet med midlertidig inndeling i
mer homogene mestringsgrupper. Vi presenterer
funn fra studien Linking Instruction and Student
Experiences (LISE)* som er basert pa videoopptak
av undervisning ved sju skoler, samt utsagn fra
elevene om undervisningen. LISE-studien er ogsa
beskrevet i en tidligere artikkel her i Bedre Skole
(Hjeltnes, Brevik & Klette, 2017).

Delingstimer eller mestringsgrupper?
Inndeling i grupper for a ivareta tilpasset opple-
ring omtales som organisatorisk differensiering
(Fosse, 2014; NOU2016:14). Hovedargumentet
for delingstimer i engelsk er muligheten for gkt
differensiering ved at hver elev far mer tid til 4
snakke engelsk nér det er ferre elever i timene
(ofte halv klasse), eller at laereren far mer tid til
a hjelpe hver elev. De samme argumentene kan
brukes om mestringsgrupper, selv om disse kan
ha ulikt antall elever, i tillegg til at det kan vaere
enklere 4 gjennomfore undervisning tilpasset mer
homogene grupper.

En utfordring med delingstimer er hvis leereren
ber begge gruppene gjore samme type oppgaver
og samme mengde arbeid, slik at noen elever far fa
utfordringer eller ma vente pa at andre blir ferdige,
for alle kan fortsette med undervisningen sammen
(Tomlinson, 2014). Man kan da stille spersmal ved
effekten av 4 ha delingstimer fremfor undervisning
i hel klasse. I mestringsgrupper kan det vare en
fare for at leerere overdriver differensieringen ved
a gjore timene for lette i grupper med lavtpreste-
rende elever eller gé for fort frem med hoytpres-
terende elever (Coe et al., 2014).

Begrepet «til vanlig» i oppleringsloven
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refererer til hvor mye tid en elev kan vaere i en
annen gruppe enn klassen for a sikre sosial til-
horighet og stabilitet. Det vil si at periodevis
kan organisatorisk differensiering gjennomfores
for 4 mote elevenes faglige behov, for a gke le-
ringsutbyttet, og dette kan skje i grupper som er
organisert etter elevenes mestring. Kunnskapsde-
partementet papeker at dette ikke gar imot opplee-
ringsloven, s lenge differensieringen ivaretar den
enkelte elevs behov (NOU2016:14).

Differensieringens fire kategorier
Nar innhold og arbeidsmiter tilpasses elevgrup-
pen, omtales dette som pedagogisk differensiering
ifag (Fosse, 2014; NOU2016:14). Ifolge Carol Ann
Tomlinson (2014) kan dette knyttes til innhold,
produkt, leeringsprosess og leringsmiljo, noe som
appellerer til ulike elever pa ulike mater.
Differensiering av innhold handler om hvordan
det faglige innholdet tilpasses elevene. I engelsk-
faget kan du legge til rette for differensiering av
innholdet ved at elevene kan lese ulike typer
tekster om det samme temaet, eller inkluderer in-
formasjon fra ulike kilder, for eksempel lereboker
og nettsider. En mye brukt mate & differensiere
innholdet pé i engelskfaget er bruk av forenklede
tekster (for eksempel easy readers) for noen elever,
mens andre leser (utdrag av) originalteksten, leser
den som grafisk roman eller ser en filmatisering.
Pa samme mate kan noen elever lese om presi-
dentvalget i USA i leereboken, mens andre leser
artikler eller lytter pa podkaster pa CNN.
Differensiering av produkt handler om hvordan
elevene pé ulike maéter lager muntlige og skrift-
lige produkter som viser hva de mestrer, forstar og
har leert i faget. I engelsk kan dette gjores ved at
elevene fir lage ulike produkter for 4 vise sin for-
staelse, for eksempel ved 4 velge mellom skriftlig
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tekst eller muntlig presentasjon, eller ved a velge
ulike typer presentasjoner (for klassen eller leere-
ren, eventuelt som video). Dette kan vere relativt
nyansert innenfor ett og samme tema, ved at noen
elever skriver om historiske hendelser knyttet til
menneskerettigheter i Ser-Afrika, mens andre
lager en podkast om Nelson Mandela, eller lager
en digital story for 4 illustrere rettighetene til hvite
og ikke-hvite under Apartheid.

Differensiering av leringsprosessen handler om
metoder, aktiviteter og strategier som brukes
for at elevene skal kunne ta inn ny kunnskap og
forsta innholdet i undervisningen. I engelskfaget
kan dette handle om at noen elever jobber mer
eller mindre selvstendig med 4 lese og bearbeide
en tekst, mens andre samarbeider eller far hjelp
av leereren til a forstd. Det kan ogsd handle om
hvilke sprakferdigheter det fokuseres pa (lytting,
snakking, lesing, skriving), og de intellektuelle ut-
fordringene elevene far i denne prosessen. Det er
enklere a be elevene gjengi informasjon («When
was the American Revolution?»), og mer utfor-
drende 4 bli bedt om 4 finne hovedinnhold eller
bruke lesestrategier for a trekke slutninger («How
would you describe the impact of the American Re-
volution?»). Bruk av lesestrategier beskrevet mer
detaljert i en tidligere artikkel her i Bedre Skole
(Brevik, 2014).

Differensiering av leeringsmiljoet handler om at
elever skal oppleve et godt og tilpasset lerings-
miljo som tar hensyn til deres erfaringer og for-
kunnskaper. I engelsk kan det handle om & sette
sammen grupper hvor elevene foler seg trygge
nok til 4 snakke engelsk, eller a ha en assistent
som ekstra statte for elever som har behov for mer
modellering, gjennomgang av en tekst, eller tettere
oppfelging. Differensiering av leeringsmiljoet kan
forbedre situasjonen for enkeltelever eller hele
gruppen, blant annet ved at de opplever at det er
gode muligheter for 4 veere muntlig aktiv selv for
elever som synes det er skummelt 4 snakke engelsk.

Differensierte engelsktimer

Elevenes rett til tilpasset oppleering ut fra egen
mestring og behov, kombinert med skepsisen til
mestringsgrupper, far en til & sporre seg hva som
kjennetegner differensierte engelsktimer. I hvilken
grad bidrar inndeling i grupper til differensiering
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i engelsktimene? Er differensiering i delingstimer
annerledes enn i mestringsgrupper? Opplever
elever som har engelsk i mestringsgruppene dette
som negativt eller positivt? Det er disse spgrsma-
lene som stilles i masterstudien til Mina Trygg
Solberg (2017). Mélet med studien var & undersoke
hvordan lererne differensierte engelskundervis-
ningen nar de hadde ferre elever i engelsktimene,
og om det var forskjeller mellom differensiering i
delingstimer og mestringsgrupper.

For 4 finne ut av dette brukte Solberg (2017)
videodata og sperreskjemaer fra engelskunder-
visning pa 9. trinn i LISE-studien. Videoene ble
filmet i sju ulike klasserom, i fire til seks pafelgende
engelsktimer. Dette designet bygger pa en storre
videostudie pa 8. trinn, Linking Instruction and Stu-
dent Achievement (LISA) med to sma kameraer i
hver ende av klasserommet, pluss mikrofoner som
fanget lyd fra bade leerere og elever, i tillegg til at
elevene fylte ut et sporreskjema om undervisnin-
gen. Videodataene ble analysert ved hjelp av the
Protocol for Language Arts Teaching Observations
(PLATO 5.0). For detaljert beskrivelse av designet,
se Klette, Blikstad-Balas, & Roe (2017 i trykk).

Blant de sju engelskklassene som ble filmet i
LISE, brukte tre av dem gruppeinndeling. Disse
var pa tre forskjellige skoler i tre ulike fylker. To av
skolene hadde delingstimer i engelsk en dag i uken
i tillegg til undervisning i hel klasse. I delingsti-
mene var elevene delt tilfeldig i to heterogene
grupper. Den tredje skolen brukte dynamiske
mestringsgrupper, der elevene ble fordelt i mer
homogene grupper basert pa kriteriene selvsten-
dighet, arbeidsvaner og hvordan de jobber for a
tilegne seg faglig kunnskap. All engelskundervis-
ning ble gjennomfert i mestringsgruppene.

Videoopptakene fra gruppetimene i engelsk
utgjorde til sammen ti undervisningstimer: to
timer ved skole 1 (en delingstime i hver gruppe),
fire timer ved skole 2 (to delingstimer i hver
gruppe), og fire timer ved skole 3 (to timer i hver
mestringsgruppe). Filmene ble forst analysert
etter Tomlinsons (2014) fire kategorier for 4 iden-
tifisere ulike typer differensiering i delingstimene
og mestringsgruppene.

Deretter ble filmene analysert i programmet In-
terAct for a gjore dypere analyser av hva som kjen-
netegnet differensieringen i de ulike gruppene.
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Her ble fire kategorier fra PLATO brukt: hva
som kjennetegnet samtalene mellom lerer og
elever (klassesamtale), hvilke tekster som ble lest
og hvordan de ble brukt, samt om elevene skrev
tekster selv (tekstbasert undervisning), i hvilken
grad fagbegreper ble brukt for at elevene skulle
forstd innholdet i timene (begrepsmessig stotte),
og vanskegraden péd oppgavene og aktivitetene
(intellektuelle utfordringer).

Klare forskjeller

Resultatene fra analysen til Solberg (2017) viste
klare forskjeller pa delingstimene og mestrings-
gruppene. Mens differensieringen i delingstimene
var knyttet til innhold og produkt, handlet dif-
ferensieringen i mestringsgruppene om lerings-
prosess og leeringsmiljg. Det klareste funnet var at
vi observerte lite differensiering i delingstimene
samtidig som vi sa tydelig gjennomfert differen-
siering i mestringsgruppene.

Delingstimer: noe differensiering av innhold

og produkt

Delingstimene ble stort sett gjennomfort som
identiske timer i begge gruppene ved begge sko-
lene. Elevene jobbet med det samme innholdet,
og de ble bedt om 4 lage de samme produktene
i tilsvarende aktiviteter i begge gruppene. Ved
begge skolene jobbet elevene med tekster, bade
skjonnlitterzre og fagtekster, og de hadde gram-
matikkundervisning.

Ved den ene skolen var det likevel noe diffe-
rensiering i form av innhold og produkt i to av
de fire delingstimene, hvor elevene i tillegg til &
jobbe med tekster og grammatikk holdt munt-
lige presentasjoner om USA. De kunne velge
om de ville presentere for alle elevene eller kun
for leereren, noe som handler om produktdif-
ferensiering. Selve innholdet i presentasjonen
ble ogsa differensiert ved at elevene kunne velge
a fokusere pa The Media eller Native Americans
innenfor samme tema (USA). Dette viser at selv
om vi kun observerte differensiering i denne ene
situasjonen, ble bade innholds- og produktdifferen-
siering gjennomfoert, og det 4 legge presentasjoner
til delingstimene ivaretok argumentet om at hver
elev fikk mer tid til 4 snakke engelsk enn de ville
fatt i hel klasse.
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Mestringsgrupper: tydelig differensiering

av prosess og miljg

I mestringsgruppene var det tydelig differensi-
ering av engelskundervisningen i begge timene
i begge gruppene. Sammenlignet med delingsti-
mene ved de to andre skolene, var det interessant
a se at i mestringsgruppene var det ingen differen-
siering med hensyn til innhold og produkt, men
i stedet ble leeringsprosessen og leringsmiljoet
differensiert. I begge mestringsgruppene leste
elevene de samme to engelske novellene og fikk
de samme oppgavene knyttet til teksten. Dette
indikerer at lezereren hadde tro pé at alle elevene,
uavhengig av engelskkompetanse, hadde mulighet
til a lese og forstd novellene - ved a differensiere
undervisningen og dermed elevenes leringspro-
sess og leeringsmiljo.

I den mest selvstendige gruppen ble skriving
brukt i leringsprosessen for a bearbeide og forsta
innholdet i novellene. Her jobbet elevene forst
individuelt og tok notater mens de besvarte opp-
gavene, og deretter hadde de littersere samtaler om
novellene i par og i hel gruppe. Laereren besvarte
sporsmal elevene hadde underveis og ledet den
littereere samtalen i hele gruppen. Elevene fikk
flere oppgaver om novellene dersom de gnsket
det. Tidsmessig jobbet denne mestringsgruppen
individuelt halve tiden, med litterzre samtaler
resten av tiden, pluss kort introduksjon og opp-
summering av leereren.

I den minst selvstendige gruppen fikk elevene
valget mellom & lese novellene individuelt eller
lese og diskutere dem i en litterzer sirkel. Noen
elever satte seg rett i den litterzere sirkelen, mens
andre startet med a lese individuelt. Ilgpet av de
forste 10 minuttene flyttet stadig flere elever seg
til sirkelen, og kun to elever jobbet individuelt. I
den litterare sirkelen ledet leereren en samtale om
novellen, etter folgende prosedyre: en elev leste
forste avsnitt hoyt, og deretter oppsummerte lae-
reren innholdet og stilte spersmal for a forsikre seg
om at elevene hadde forstatt innholdet. De gjen-
nomgikk hele novellen pa denne maten, og det var
frivillig 4 lese hoyt. Likevel inkluderte leereren alle
elevene i den littereere samtalen og ba hver elev
sette ord pa sin tekstforstaelse. Tidsmessig deltok
elevene i denne mestringsgruppen hovedsakelig
i felles litteraere samtaler hvor teksten ble brukt
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aktivt for a uttrykke og begrunne forstéelsen av
innholdet.

Vi observerte differensiering av leringsmiljoet i
den minst selvstendige gruppen, ved at enkeltele-
ver fikk jobbe alene néir de ba om det, fremfor &
veere med i den litterzere sirkelen. I tillegg jobbet
noen av elevene med en assistent som ekstra stotte
i gjennomgangen av novellen i time to.

Mestringsgrupper: Litteraere samtaler

Selv om begge gruppene hadde litterzre samtaler,
var den storste forskjellen med hensyn til differen-
siering at elevene i den mest selvstendige gruppen
jobbet mye individuelt og tok notater om tekstene
(tekstbasert undervisning). Den minst selvsten-
dige mestringsgruppen deltok hovedsakelig i
litterzere samtaler om tekstene (klassesamtale).
Denne gruppen gjennomferte ingen skriving,
men de litteraere samtalene var kjennetegnet ved
at elevene deltok aktivt i dialogen, og at leereren
i stor grad bygde videre pa elevenes utsagn om
novellene.

Mestringsgrupper: Utfordringer og statte

Det var til en viss grad overraskende 4 se at lee-
reren i begge mestringsgruppene inkluderte
sporsmal som krevde analytisk tenkning i form
av tolking (intellektuelle utfordringer). Selv om
elevene i den mest selvstendige gruppen fikk flere
analytiske sporsmal enn den andre gruppen, ble
elevene i den litteraere sirkelen utfordret gjen-
nom analytiske sporsmal, som elevene besvarte
gjennom felles diskusjoner. Alt tydet pa at denne
leeringsprosessen hjalp elevene til 4 se hvordan de
kunne trekke slutninger om innholdet som ikke
var eksplisitt uttrykt i teksten. I tillegg introdu-
serte leereren littersere begreper i begge gruppene,
som elevene brukte i diskusjonen av tekstene (be-
grepsmessig stotte). I tillegg snakket bade leerer og
elever i begge mestringsgruppene primert engelsk
ialle timene.

Den ekstra stotten elevene i den minst selv-
stendige gruppen fikk, var altsa primeert knyttet
til leererens stotte gjennom hele prosessen. De
ble ledet gjennom lesingen, de brukte mer tid pa
tekstforstaelsen og hvert sporsmél, men vanske-
graden pé de litterare sporsmalene og bruken av
fagbegreper ble ikke redusert av den grunn.
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Elevenes erfaringer med mestringsgrupper

i engelsk

Med tanke pa debatten om mestringsgrupper
onsket Solberg (2017) & inkludere elevenes erfarin-
ger med engelsk i mestringsgrupper. Hun brukte
sporreskjemaet i LISE-studien (Tripod, 2015), et
anerkjent sporreskjema som bidrar med et elev-
perspektiv pa undervisningen. I og med at elevene
som hadde engelsk i mestringsgrupper hadde all
engelskundervisningen sin i disse gruppene, har
vi analysert svarene deres pé sporreskjemaet, selv
om de ikke ble spurt direkte om mestringsgrup-
pene. Elevene svarte pa sporsmal om sju omrader.
To handlet om hvordan de oppfattet leererens klas-
seledelse (control) og omsorg for elevene (care).
De andre handlet om engelskundervisningen i
form av lererens forklaringer (clarify), oppsum-
meringer og tilbakemeldinger (consolidate),
faglige utfordringer (challenge), avklaringer og
deling av tanker (confer), samt evne til 4 engasjere
(captivate). Figur 1 viser elevenes svar.
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30 —
25 —
20 —
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10 —

A

Utfordre
(challenge)

Gruppe A [l Gruppe B

Forklare
(clarify)

Klasseledelse
(control)

Oppsummere
(consolidate)

Omsorg
(care)

Figur 1. Elevenes erfaringer med engelskundervisningen
i mestringsgrupper. Gruppe A er den mest selvstendige
gruppen. Spgrsmalene er organisert i sju omrader og
skarene er fra 1-5 (uenig-enig).

Svarene viser at elevene i begge mestringsgruppe-
ne var godt forngyd med engelskundervisningen (i
snitt mellom 3 og 4). Elevene i den mest selvsten-
dige gruppen var litt mer forneyd med leererens
klasseledelse, mens den andre gruppen var noe
mer fornpyd med hensyn til leererens omsorg og
undervisning. Dette er spesielt interessant i lys
av tidligere forskning som ikke har funnet positiv
effekt pa lering i mestringsgrupper (NOU2016:14;
Ogden, 2013; Utdanningsforbundet, 2013). Selv
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om denne elevundersokelsen ikke maler elevenes
leering, uttrykker elevene at de er godt forngyd
med engelskundervisningen i form av leererens
forklaringer, oppsummeringer, utfordringer, av-
klaringer, og evne til 4 engasjere. Det skulle veere
liten tvil om at dette er viktige dimensjoner ved
elevenes leringsprosess og potensielle utvikling
i engelskfaget.

Differensieringens muligheter i
engelskundervisningen

Funnene i masterstudien til Solberg (2017) tyder
pa at bruk av ressurser pa a dele klasser i to he-
terogene grupper (her i form av delingstimer)
ikke npdvendigvis bidrar til gkt differensiering i
engelskundervisningen. Likevel er det viktig 4 un-
derstreke at undervisningen i delingstimene hadde
mange kvaliteter og gode relasjoner mellom lerere
og elever. Det vi uttaler oss om i denne artikkelen,
handler kun om graden av differensiering.

Differensieringen i mestringsgruppene var
béde gjennomfort og tydelig, og elevene uttrykte
tilfredshet med engelskundervisningen. Det er
derfor fristende a foresla dynamiske mestrings-
grupper som et bidrag til differensiering i engel-
skundervisningen. Samtidig er det viktig & under-
streke at vi kun har observert mestringsgrupper
ved én skole, og det kan hende at denne lereren
ville differensiert engelskundervisningen uansett
organisering av elevgruppene.

Vi haper likevel 4 ha bidratt til debatten om
differensiering i engelsk ved & vise at mestrings-
grupper ivaretar kravet om differensiering i lee-
ringsprosessen, med godt forngyde elever.

NOTER

1 For mer informasjon om tilpasset opplering, se Utdan-
ningsdirektoratets beskrivelser: https://www.udir.no/
laring-og-trivsel/tilpasset-opplaring/lareplaner-og-
vurdering/

2 Videostudien Linking Instruction and Student Experi-
ences (LISE) analyserer undervisning pa 9. og 10. trinn
skolearene 2015-16 og 2016-17. LISE-studien kobler vi-
deoopptak i engelsk, fransk, norsk, matematikk, naturfag
og samfunnsfag ved sju ungdomsskoler med elevdata fra
sporreundersokelser i de filmede klasserommene. Fire til
seks undervisningstimer er filmet i hvert fag, noe som gir
totalt 300 filmede undervisningstimer. Professor Kirsti
Klette er prosjektleder for LISE, med forsteamanuensis
Lisbeth M. Brevik som prosjektkoordinator.
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Vegleiinga som ikkje er a oppdrive

AV ELIN LEGLAND

Ei masteroppgava pa nynorsk skal handle om det som heiter «veiledning» pa bokmal,

men forfattaren kjem til kort nar det gjeld a finne eit nynorskord for temaet.

Bokmalsordet veiledning er ofte bruk i dialekt ut-
talt som variantar av «veiledning» og «vegleiing».
I nynorsk er ikkje «veiledning» noko ord, ei heller
«vegleiing».

I og med «vegleiing» ikkje finst som ord pa
nynorsk, sa sdg eg i starten to val: enten skrive
oppgava pa bokmal eller velje ei anna oppgave.
Men i og med at eg kunne ha skrive denne opp-
gava utan vanskar pa bokmal, s meiner eg at det
ma vere mogleg a gjere eit forspk pa nynorsk og.
Trass alt sa vil ein finne omgrepet «veiledning» i
pedagogisk teori og praksis, vil ein ikkje? Det er
heller ikkje slik at eg nedvendigvis ma skrive pa
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nynorsk, i min kvardag kjem kanskje orda lettare
pé enten bokmal eller engelsk, men i arbeidet med
litteraturgjennomgang var det langt mellom dei
nynorske artiklane, bekene og oppgavene. Og det,
saman med det manglande ordet «vegleiing», gjer
at eg er npydd for & prove & gjere denne studien
pa nynorsk.

Kan hende det finst andre nynorskord som
dekkjer omgrepet - eller kan hende det ikkje er
relevant 4 ha eller bruke dette ordet?

Det er naturleg 4 gi til «Nynorsk ordliste» for
rad, anvisning, rettleiing eller veg - ja, pa bokmal
ville det gjerne ha blitt kalla «veiledning».
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Jakta pa eit ord for «veiledning»
Synonymordboken.no er pa bokmal og den gjev
«rad, anvisning, opplering og instruksjon» som
synonym til «veiledning». Eg fann synonymord-
bok pé nynorsk pé internett, men den hadde ver-
ken «rettleiing» eller «vegleiing» i oppslagsorda
sine.

Men synonym er ikkje det same som a omsetje
eit ord mellom vare to malformer. Vi ser etter
same tyding av eit omgrep.

Utdanningsdirektoratet sin Lexin.udir.no har
kort og konsist oversett «veiledning» frd bokmal
til nynorsk som «rettleiing». Det skulle vere en-
kelt og udiskutabelt. Og nar eg sjekkar orda «rett-
ledning» og «rettleiing» fra bokmal til nynorsk pa
Lexin, sé finst dei ikkje. Men dersom eg sjekkar mi
utgave av Gyldendals bokmalsordliste fra 2006, sa
er dette to bokmalsord godkjend av Sprakradet.
Ei anna ordbok pé nett, nb.glosbe.com, har ordet
«rettledning» i sin bokmalsportefolgje. Det same
ordet finn vi hos Sprakradet, som bruker ordet
aktivt ved bruk av bokmal:

«I Bokmalsordboka er dysleksi bare forklart
som ‘lesevanske(r)’, mens lyte er forklart som ‘feil’
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eller ‘skavank’, med brukseksemplene vare uten
plett og lyte og kroppslyte. Dette gir ikke noen
rettledning» (Sprakradet, 2016). Og digitalordbok
ved UIB (2016) har bokmélsordet «rettledning»
og bokmalsordet «rettleiing». Men, «veiled-
ning» finst bare pa bokmal og «vegleiing» finst
slett ikkje...

Bor eg ikkje da bare finne meg til rette med
ordet «rettleiing» og bruke det i oppgava mi?

Det er noko med mi omgrepsforstiing som
far meg til 4 nole litt. «Rettleiing». Eg leitar etter
definisjonar. Norsk ordbok, som er ei ordbok for
norsk talemal og nynorsk, (UIO 2016) viser til tre
moglege tolkningskategoriar av ordet: som rad,
i tolking av opplysning, informasjon, hjelp, ved-
erlag eller motyting, som lan, eller som ordning,
avgjerd, tilrettelegging eller gjeremal. Ei relativt
vid forstding av ordet. «Veiledning» finst ikkje i
denne ordlista.

Eg leitte pa Google.no etter ein definisjon av
ordet og sokte etter «rettleiing definisjon». Sprak-
radet kom opp som alternativ, men det var knytt
til ei side der ein gav rad om korleis ein kunne de-
finere fagterminologi og leggje det inn som ein del
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av deira terminologiordbok. Vidare sgk ga resultat
pé sida «betydning-definisjoner.com» og hadde i
farten oversett «rettleiing» til «veiledning». Ved
sok direkte pa «rettleiing» i denne basen var det
ingen treff til noko, heller ikkje knytt til «veiled-
ning» (www.betydning-definisjoner.com 2016).

Sa eg sit her med nokre ordbeker som seier at
bokmaélsordet «veiledning» er pa nynorsk «rett-
leiing». I talemal er ordet «vegleiing» jamt brukt,
eit sok pa «vegleiing» i Nasjonalbiblioteket (2016)
gjev peikarar til mange fagtekstar og offentlege
dokument der ordet «vegleiing» vert brukt. I
fagtekstar pa bokmal kan vi finne ordet «rettled-
ning», og nokre ordlister seier at «vegleiing» og
«rettledning» ikkje finst.

«Veiledning» versus «rettleiiing»

For 4 sja naerare pa dette, vel eg 4 stille sporsmalet:
Har omgrepa «veiledning» og «rettleiing» same
innhald?

Mi forstding av omgrepet og bokmalsordet
«veiledning» er festa i mi forstding av bokmals-
orda «vei» og «lede», der substantivet «vei» pa
bokmal er tilsvarande «veg» pa nynorsk, og pei-
kar mot ei tilrettelagt are eller rute som er brukt til
framkomst, eller ein retning som kan brukast til 4
ta ein framover, gjerne for 4 nd eit mal. Bokmals-
verbet «lede» er tilsvarande «leie» pa nynorsk,
og eg forstar det i meininga som 4 fore, vise veg og
folgje. Omgrepsinnhaldet mitt for «veiledning» er
tett pa slik: «Veiledning» er a vise veg, fore og/
eller folgje nokon i ein retning eller pa ei tilret-
telagt are, gjerne mot eit mal.

Nynorskordet «rettleie» forstar eg som sett
saman av omgrepet «rett» og «leie». Omgrepet
«leie» er som i forre avsnitt 4 fore, vise veg og
folgje. Ordet «rett» forstir eg med eit omgreps-
innhald som a vere riktig, vere sant eller ekte i
denne samanhengen. «Rett» kan og sjdast pa
som ei foremon, 4 kunne ha ein gode til fordel
for andre, men eg vel 4 ikkje trekkje dette inn i
denne samanhengen. Mi forstding av omgrepet
«rettleiing» vert da a fore, folgje eller vise nokon
pa ein riktig, sann eller ekte veg.

Ser ein slik pa orda «veiledning» og «rettlei-
ing» sa peikar det seg ut ein forskjell for meg i
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omgrepsinnhald. «Veiledning» forer til ein veg, og
«rettleiing» forer til noko som er sant eller ekte.
Dermed viser desse orda ikkje til same forstaing,
og er ikkje heilt samanfallande og samsvarande.

Sundli (2009, s. 160) viser til tilsvarande skil-
nad pa omgrepa: «Ordet veiledning bestar av
delene vei og leidning, og det gir assosiasjoner til
at en leder en annen pé vegen. Nynorskbegrepet
rettleiing angir enda sterkere at det er en som vet
hva som er rett, og at det finnes en rett vei a ledes
pa, og svensk handledning gar enda mer fysisk til
verks.»

Ser vi pa det engelske spraket blir gjerne ordet
«guidance» oversett til «veiledning» pa norsk
(bokmal) (Johannesen, Kokkersvold og Vedeler,
2010, . 21). «Guidance» har slik eg ser det og eit
rom for 4 kunne vurdere kva som er rett eller kva
retning ein vil velje.

Eg vil ikkje prove a forfekte kunnskap eller for-
staing av sprakhistorie eller sprakutvikling pa noko
hegare niva. Mi interesse her er 4 ha eit funksjonelt
sprak og ordforrad som ligg tett opp til det som
vert brukt bade daglegdags og fagterminologisk,
og som i hogst mogleg grad har eit felles omgreps-
innhald hja brukarane. Eit sprak vi kan bruke og
forsta i fellesskap.

Eg ville gjerne kunne bruke ordet «vegleiing»
som eit nynorskord i oppgava mi, eller som eit
bruksord som har eit innhald som eg forstar som
a «fore, folgje og vise veg i ein retning eller langs
ei dre som kan fore mot eit méal» og som direkte
oversett fra bokmalsordet «veiledning». A bruke
«rettleiing» vil ikkje hgve pa same mate, der ein
ikkje sokjer seg fram til «det rette» men heller
forskar ut ein mogleg veg.

Alternativet var 4 bruke bokmalsordet «veiled-
ning» som alt er eit etablert omgrep i det norske
spraket vart. Bade «vegleiing» og «veiledning» er
a finne i bruk i formelle faglege tekstar skrivne pa
nynorsk, men utan at det har feste i rettskriving.
Kan ein da sjd pa at det er mogleg at fagleg praksis
har akseptert omgrepsbruk, og at bruk og forstéa-
ing av omgrepet ligg litt fore rettskrivingsreglar
og rettskrivingsformer?
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KRONIKK

Laereplanverket:

Nar delene blir viktigere enn helheten

AV TOVE ANDERSEN, ERIK GRIMSB@, HULDA MARIE ROHNE ORSKAUG OG KJERSTI LUKEN @DEGAARD

Kunnskapsdepartementet er opptatt av at formalsparagrafen

og hele lzereplanverket skal brukes aktivt i skolehverdagen.

Men har man reflektert tilstrekkelig over hvorfor generell del til

na har blitt vaerende et stebarn i det lokale lzereplanarbeidet?

«Vi trenger alle et kompass a styre
etter. Verdiene skal hjelpe oss a leere,
leve og arbeide sammen i en kom-
pleks verden», sa kunnskapsminister
Torbjorn Ree Isaksen da han sendte
forslag til ny generell del av leereplan-
verket ut pa hering (Regjeringen,
2017a). Vi hilser et verdiloft i skolen
velkommen, men i forbindelse med
en ny generell del kan det veere verdt
a stille folgende spersmél: Hvorfor
har vi i liten grad tatt i bruk den ge-
nerelle delen vi tross alt har hatt i over
20 ar? Mye av svaret mener vi ligger i
okt mal- og resultatstyring.

Behovet for 4 revidere Kunn-
skapsloftet, inkludert generell del av
leereplanen, ble formidlet gjennom
Stortingsmelding 28. Revisjonen
skal bidra til bedre sasmmenheng i
hele leereplanverket, fra skolens for-
malsparagraf til kompetansemalene
i hvert enkelt fag, og «oke oppmerk-
somheten pa grunnoppleringens
brede dannelsesmandat» (Meld. St.
28, 2015-2016, s. 19). Fra et skolele-

derperspektiv spor vi om
denne visjonen er
realistisk, i en
skole hvor det
kan synes
som om

mél- og resultatstyring gjennom tes-
ting og rangering er det som virkelig
teller.

En mal- og resultatstyringslogikk
vil nedvendigvis medfore en malfor-
skyvning mot den delen av virksom-
heten som er lettest 4 male (Roald,
2012, S. 34). Mal- og resultatstyring
er et styringssystem basert pa sékalt
accountability-tenkning (Revik og
Pettersen, 2014, s. 65). Dette vil blant
annet si at organisasjoner skal sta (of-
fentlig) til ansvar for resultatene de
oppnar, og dette blir legitimert av
blant annet idéstrommen New pu-
blic management (NPM) med sin
markedsorienterte styringslogikk.
Grunnoppleringens brede dannelses-
mandat er ikke sé lett mélbart, og det
kan veere vi ma vente en halv genera-
sjon for vi ser fruktene av arbeidet
med & danne og utdanne demokra-
tiske og ansvarlige samfunnsborgere.
Vil skolepolitikere la ledere og leerere
skynde seg langsomt? Har fremtidens
samfunn rad til at de lar veere?

Ikke alt som teller kan telles

Hva innebzrer sa grunnoppleringens
brede dannelsesmandat? De nye lzre-
planene skal omfatte tre «tverrgaende
temaer»: folkehelse og livsmestring,

demokrati og medborgerskap samt
beerekraftig utvikling (Regjeringen,
2017b). Elevene skal utvikle forstaelse
og se sammenhenger pa tvers av fag,
de skal bli utforskende, innovative,
sette ord pa og handtere egne folelser,
utvikle et positivt selvbilde, utvikle
forstielse av demokratiske proses-
ser, handle og samhandle bevisst og
ansvarlig, samt drofte og ta reflekterte
valg for en beerekraftig utvikling, for a
nevne noen av ferdighetene i horings-
utkastet. Dette er et mgysommelig ar-
beid med et klart langtidsperspektiv.
Resultatene vil ikke synes for lenge
etterpa, hvis de i det hele tatt er mulig
amale.

Et styringssystem basert pa ac-
countability er et system preget av
mangel pa tillit til profesjonsutevere,
hvor kontroll fremstiar som selve
hovedkjennetegnet (jf. Rovik og
Pettersen, 2014, s. 66). Dessverre er
det vanskelig a kontrollere helheten
i virksomheten, med mindre man
har sveert store ressurser til radighet,
og langt vanskeligere er det altsd &
kontrollere den langsiktige effekten
av skolens bidrag til dannelse og
demokrati. Slike kompetanser er
vanskelige 4 male, i motsetning til for
eksempel resultater pa nasjonale pro-
ver og internasjonale undersokelser.
Stortingsmeldingen sier riktignok at
«faglig leering kan ikke isoleres fra so-
sial leering» (Meld. St. 28, 2015-2016,
s. 22). Men samtidig understrekes
det at sosiale ferdigheter ikke skal
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inkluderes i fagenes kompetansemal i
storre grad «fordi disse ferdighetene
ikke ber legges til grunn i vurderin-
gen av elevens kompetanse i fag [...]
Karakterer skal kunne péaklages og et-
terproves av andre, og vurderingene
som legges til grunn ma derfor knyttes
til faglig maloppnaelse» (Meld. St. 28,
2015-2016, 8. 23).

Resultatet av dette kan bli at man,
ironisk nok, ikke finner plass til den
generelle delen av leereplanen nar man
legger lokale leereplaner for det enkel-
te fag. Det er naturligvis langt enklere
a vurdere om en elev kjenner forhol-
det mellom Norges ulike styrings-
organer enn om eleven evner a lose
komplekse utfordringer i samarbeid
med andre, om eleven utviser respekt
og toleranse og om eleven foretar
berekraftige hverdagsvalg. Vi o
er ikke i tvil om hvilke av
disse kompetansene det
norske samfunnets videre
eksistens hviler pa, og vi
kan bare hape at det finnes
rom for disse ogsa i fagenes
leereplaner - selv om de ikke lett lar
seg teste isolert.

«Alle fag er dannelsesfag», sa Roe
Isaksen i Morgenbladet 8. april 2016,
men bearer regjeringens melding
preg av denne innstillingen? Vil ikke
malforskyvingen mot den delen av
virksomheten som er lettest 4 male,
slik Roald (2012) beskriver, fortsatt
gjore seg gjeldende?
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Helheten er mer enn summen
av delene
Kunnskapsdepartementet er
opptatt av at formalsparagra-
fen og hele lereplanverket skal
brukes aktivt i skolehverdagen.
Erkjennelsen av at lereplanverket
som helhet skal veere noe mer enn
summen av fagenes kompetansemal,
burde danne et godt utgangspunkt
for & utvikle demokratiske medbor-
gere. Fornyelsen av generell del av
leereplanen skal «bidra til et mer
helhetlig leereplanverk, oppdatert og
aktualisert for dagens og fremtidens
samfunn» (Meld. St. 28, 2015-2016, s.
19). Det vises til forskning som tyder
pé at generell del og «Prinsipper for
oppleeringen» iliten grad er en del av
det lokale arbeidet med laerepla-
ner under Kunnskapsloftet. I
stedet for a se pé helheten i
leereplanverket, tar mange
skoler utgangspunkt i kom-
petansemalene i fagene nar
de planlegger og gjennomfo-
rer oppleringen (ibid.). Spers-
malet blir om skolemyndighetene
har reflektert tilstrekkelig over hva
som kan veare arsaken til at generell
del har forblitt et stebarn i lokalt lere-
planarbeid? Kan det handle like mye
om den accountability-mentaliteten
skoleeiere og skoleledere er underlagt
som om hva som star i fagenes kom-
petansemal?
I horingsutkastet til «Overordnet
del - verdier og prinsipper» sto det

Illustrasjonsfoto: ©donatas1205 - stock.adobe.com

at den «beskriver det forpliktende
grunnsynet som skal prege og stotte
pedagogisk praksis i skolen» samt at
alle som arbeider i oppleringen «plik-
ter 4 la dette grunnsynet gjennomsyre
deres arbeid med planlegging, gjen-
nomfering og videreutvikling av all
opplering [...]» (Regjeringen, 2017b).
Selv om dette er forskriftsfestet og
aldri sa forpliktende pa papiret, er det
vanskelig & pavise hvorvidt en skole
lar dette grunnsynet gjennomsyre sitt
arbeid. Nar myndighetene utgver kon-
troll, gjennom for eksempel tilsyn, er
den preget av sjekklister og skriftlig
dokumentasjon av rutiner som viser
at skolen driver lovlig praksis, basert
pa en minimumsstandard. Det er
fremdeles lite veiledning pa om skolen
som helhet driver god og baerekraftig
praksis i trad med generell del. Delene
fremstar som viktigere enn helheten.
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Lederes insentiver og eieres
forventninger

Ledelse fremheves gjerne som bade
roten til og lesningen pa problemer i
skolen (jf. Moller, 2014, s. 150). Det er
ingen tvil om at skoleledere befinner
seg i et «krysspress av forventnin-
ger» (Moller, 2004, s. 187). Dette
anerkjennes ogsa i Stortingsmelding
28: «Skoleledelsens ansvar er om-
fattende. Det er mange hensyn som
skal ivaretas, tiden skal disponeres
mellom faglig og pedagogisk stotte
pa den ene siden og resultatoppfol-
ging, tilsyn og kontroll pa den andre
siden» (Meld. St., 28 2015-2016, s.
68). Spersmalet er om resultatoppfol-
gingen tar for mye plass, og om den
folger opp det vi vet har betydning
for elevenes lering.

Vi vet at noen skoleeiere opererer
med lederkontrakter hvor for eksem-
pel resultater pa nasjonale prover og
nye skolebidragsindikatorer opp-
muntrer til vektlegging av kortsik-
tige resultater, framfor & bruke tid pa
pedagogisk ledelse og arbeid med det
bredere samfunnsmandatet. Selv om
det er leereren som har storst mulighet
til & pavirke elevenes leeringsutbytte,
over skoleledere en potensielt sterk
indirekte pavirkning. Fra forskning
innen utdanningsledelse vet vi at den
formen for ledelse som har sterkest
innvirkning pa elevenes lering, er den
som er tett knyttet til skolens kjerne-
virksomhet, nemlig undervisning
og leering. (jf. Robinson, 2011, s. 15,
Qvortrup, 2012, s. 12, Spillane, 2013).
Legger vi dette til grunn, er skole-
lederes insentiver av stor betydning
for hvorvidt kunnskapsministeren vil
lykkes i sitt dannelsesprosjekt.

Stortingsmeldingen gir riktignok
et signal om fornyet og okt tillit til
aktorer i skolens ulike ledd, uttrykt
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som at «bade skoleledere og leerere
samarbeider om 4 ta mer aktivt og
mer strategisk grep om forvaltningen
av eget kunnskapsfelt i et komplekst
kunnskapslandskap» (Meld. St. 28,
2015-2016, s. 68). I tillegg til 4 frem-
heve denne formen for distribuert
ledelse, understreker Kunnskapsde-
partementet den viktige rollen ledel-
sen har i leeringsarbeidet:

God skoleledelse forutsetter
faglig legitimitet, og god ledelse
prioriterer utvikling av samarbeid
og relasjoner for & bygge tillit i
organisasjonen. Skolens ledelse
skal gi retning for og tilrettelegge
for elevenes og leerernes leering og
utvikling. (Regjeringen, 2017b)

James P. Spillane (2013) viser til at
de forventningene myndighetene/
skoleeierne har til skolen er med pa
a prege selve infrastrukturen i orga-
nisasjonen. Dersom vi skal kunne
utove skoleledelse som virkelig har
en effekt pa elevenes lering, ma vi
i pkende grad designe den sosiale
strukturen i skolen som en infrastruk-
tur for ledelse av leering (ibid., s. 69).
Derfor er det viktig at for eksempel
elevresultater brukes til & hjelpe elev-
ene og legge til rette for god under-
visning, og ikke som utgangspunkt
for 4 utpeke helter og syndebukker i
Skole-Norge.

Kortsiktig tenkning til en hgy pris

Skoleledere befinner seg i den kon-
tinuerlige spenningen mellom drift
og utvikling; mellom kortsiktige og
langsiktige oppgaver (Irgens, 2012). I
skolehverdagen kan driftsoppgavene,
de kortsiktige, lopende oppgavene,
lett fa mest oppmerksomhet, mens
utviklingsoppgaver stadig kan bli

fortrengt. Resultatstyring vektleg-
ger oftest resultater pa kort sikt: re-
sultater fra nasjonale prover, PISA,
elevundersokelser osv. Vi risikerer
dermed at rektor ender opp som «a
man who knows the price of everyt-
hing and the value of nothing», for a
sitere Oscar Wilde.

Med skiftende skolepolitikere i fo-
rersetet, er det vanskelig 4 se de lange
linjene og de langsiktige effektene av
tiltakene man starter opp. Forskning
pa langsiktige effekter av politisk ini-
tierte tiltak i skolen vil kunne gi langt
andre funn enn forskning pa hva som
gir gode umiddelbare, kortsiktige
resultater; som et arskulls oppgang
eller nedgang pa ulike tester. Men
mens det er politisk sprengkraft i de
kortsiktige resultatene, er det tidkre-
vende a studere langtidseffekter, og
ikke minst mer metodisk utfordrende,
siden det er mange faktorer som kan
virke inn pa resultatet.

NPM preges av markedsoriente-
ring og en bestiller-utfgrer-modell,
og i skolen har dette gitt seg utslag i
konkurranse mellom skoler, rappor-
tering av resultater, bruk av insentiver
som prestasjonslonn og «pengene fol-
ger eleven»-prinsipper. Det er ogsa
ironisk at bruker- og klientfokuset i
NPM-orienterte styringslogikker kan
fortrenge rollen som ansvarlig borger
og dermed undergrave lokaldemokra-
tiet (Roald, 2012, s. 34). Det gjenstar a
se hvorvidt implementeringen av re-
viderte lzereplaner vil ga lettere i sko-
ler hvor skoleeier allerede har markert
avstand til arven fra New Public Ma-
nagement gjennom tydelig verdisty-
ring. Men dersom en kursendring i
norsk skole i retning ekt verdistyring
skal vaere realistisk, forutsetter det en
endring i styringsfilosofi hos skoleei-
ere og skolemyndigheter.
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Fra kunnskapslgft til verdilsft?

Man kan ikke lgsrive myndighetenes
forventninger til skoleeiere, og skole-
eieres krav til skoleledere, fra leerernes
arbeid i klasserommet. I et samfunn
som til dels preges av overmaling er
det en kjensgjerning at du ogsa far
det du maler (Jacobsen og Thorsvik,
2013, s. 60). Leereres evne til & imple-
mentere verdigrunnlaget fra generell
del i skolehverdagen kan bare utvikles
dersom alle ledd i skolen anerkjenner
at det ikke kun er det mélbare som kan
og bor vurderes og utvikles. Bare da
kan man unngi at generell del forblir
et fata morgana; en speiling i horison-
ten bak tester og malinger. Og bare
da tar skolen sitt samfunnsoppdrag
pa alvor gjennom 4a utvikle demokra-
tiske borgere som er i stand til 4 lose
komplekse utfordringer i samarbeid
med andre, og, som formélsparagra-
fen fastslar, apne dgrer mot verden og
framtida.

Dannelse av demokratiske med-
borgere gir kanskje ikke resultater
og positiv medieomtale pa kort sikt,
men til sjuende og sist er det dette
som er selve eksistensgrunnlaget til et

demokratisk samfunn slik vi kjenner
det. Fremtidens skolepolitikere ma
ta inn over seg sammenhengen i hele
skolens infrastruktur dersom skolen
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Risiko og undervising

- eit forsvar for den undervisande laerar

AV ROAR ULVESTAD

A erstatte «undervising» med «laering» har gjort noko med

leraren si rolle- og sjolvforstaing. Eit argument for ikkje a vrake

undervisingsomgrepet er at det peikar pa sider ved leraren som

aldri vil ga ut pa dato. Samtidig set det den konkrete eleven og

lzering i forste rekke.

Mellom dei omfattande forventnin-
gane som er i dag til lerarrolla og
leeraren si tradisjonelle identitets- og
sjolvforstaing er det ei markant spen-
ning. Seerleg problematisk er det for
mange a forvalte oppdrag og fag
innanfor det spraket og dei styrings-
systema som kom med sist reform,
Kunnskapsloeftet. Dette skulle bli ein
literacy-reform, noko som mellom
anna inneber sterkare fagleg tydeleg-
gjering, gjennom 4 erstatte «kunnska-
per og ferdigheter» med kompetanse-
omgrepet og sette fokus pa grunnleg-
gande dugleikar. I praksis har det og
blitt ein styringsreform med uklare
skilje mellom fagstyrkande sprakbruk
og styrande sprakbruk.

Denne koplinga mellom peda-
gogikk og politikk er sveert proble-
matisk. Den pedagogiske grunnsi-
tuasjonen eg dagleg forvaltar, vert av
utanforstaande definert i vendingar
som gjer vald pa alt det vakre og ve-
sentlege som til dagleg kan bli skapt
i mote mellom menneske som tek
kvarandre p4 alvor.

Det a arbeide ut fra gode kompe-
tansemal som elevane forstar og kan
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identifisere seg med, og sjolv kunne
velje fagstoff og metodar ut fra eigne
fag- og forskingskunnskapar, er i
utgangspunktet ein draum for ein
pedagog.

Kompetansemalspraksis er meint a
vere ein etisk garantist for at «elevane
leerar det dei skal». Vi har fitt ei drei-
ing fra det undervisande leerarsubjekt
til det leerande elevsubjekt. Dette har
0g ein god intensjon. Leering har tatt
over for undervising. Leering som
omgrep er diverre so hult, at ulike
interessentar legg ulikt innhald i det.
Her byrjar vanskane.

Politikarane vil ha palitelege mal
pa forhold mellom input og output i
leeringssituasjonen, for a kunne styre
mest mogleg rasjonelt og fa mest mo-
gleg att for pengane som vert brukt pa
skule. Dette er sjolvsagt ei legitim og
ansvarleg handling, men vi ser at det
er vanskeleg 4 finne gode indikatorar
for kva som er «god lering», og at det
ofte blir valt indikatorar som er lette
a talfeste, som karakterar.

Dei fleste leerarar vil ha meir tid
til eleven og framsnakkar relasjonen
si tyding for god leering, men vert i

= -
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liten grad heyrt. Dei fleste leerarar har
nok og haldninga at maling av enkle
kvantitative mal berre dekker eit ut-
drag av det eleven held pa med. Det
er nok fordi ein kvar dag ser all den
gode leeringa og alle dei meiningsfulle
aktivitetane som ikkje gjev eintydige
utslag pa det som vert malt.

Eg vil med stotte og inspirasjon fra
Gert J.J. Biesta si bok Utdanningens
vidunderlige risiko peike pa eit par
sider ved denne endringa vi har hatt,
der viistorre grad snakkar om lering
enn undervising og slik sett har endra
béade elev- og leerarrolla. At eleven har
det bra pa skulen og realiserer den
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breidda av mal som er i planverket, er
utenkeleg utan eit myndig og medvite
leerarsubjekt. Ved a rehabilitere om-
grepet «undervising» og tilfore det
litt «tapt glans», kan vi kanskje og
friske opp nokre basale innsikter om
sjolve leeringssituasjonen.

Biesta peikar tidleg pa at «leerings-
situasjonen» er svert sarbar, og at
vi ikkje kan setje denne til side med
styringsgrep. For a navigere i denne
sarbare situasjonen skisserer han ei
leerarrolle som er fylt av bade sensi-
bilitet, handlekraft og demmekraft,
utan 4 vere sentimental eller maktsjuk.
Korleis kvaliteten er pa motet mellom
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leerar og elev, er er heilt avgjerande for
om det skjer vesentleg leering eller
ikkje. Det a ta undervisingsomgrepet
tilbake er 4 minne om basale foreset-
nader for leering som ikkje er vilkar-
leg. Vi kan ikkje resignere pa laeraren
sine vegne. Om vi er villige til 4 gje
opp tanken om at leeraren har noko
a undervise i, og at elevane har noko
a leere av leerarane sine, er det berre a
pakke saman.

Leeraren har alltid arbeidd fram
mot 4 gjere seg sjolv overfladig, gjen-
nom 4 bidra til eleven sin vekst pa
mange ulike omrade. Noko ma skje.
Noko mé verte utvikla. Noko ma

kome til eleven som ikkje var der fra
for. Dette «noko» er ferdigheiter. Det
er kunnskapar. Og sist, men like vel
forst: det er meining, noko som eleven
gjer til sitt eige. Idealet er at gjennom
undervisinga skal eleven utvikle sjolv-
stende og dei indre og ytre reiskapane
som skal til for 4 klare seg i verda.

Som Per Tore Dalen ogsa uttryk-
ker det, blir eleven «dannet til de
mennesker de blir gjennom 4 tilegne
seg kulturens praksisformer» (Bedre
Skole nr. 2, 2014, S. 90).

Utan leeraren som den skjervheim-
ske «deltakar og tilskodar» far eleven
heller ingen a spele ball med. Under-
visingsomgrepet gjer plass til bade det
ansvarleg leerarsubjekt som represen-
tant for ein kultur, og den naudsynte
dialogpartnaren som eleven treng for
a vekse inn i vaksensamfunnet. Dette
er grunnleggande komponentar som
ikkje passar like saumlaust inn i lee-
ringsomgrepet.

Mpgtet mellom menneske er avgje-
rande for kva som vert lert, og kva
meining som vert skapt. Ekte meining
vert skapt gjennom kommunikasjon
og dialog, gjennom ein refleksiv prak-
sis der vi analyserer konsekvensane
av handlingane vare for vi gar vidare.
Mpgta som er mellom menneske i sku-
len er og blir etiske hendingar i stort
og smatt. Menneske som ikkje sjolv
har valt kvarandre, skal vere i lag og
arbeide mot formél som er definert
av andre. I dette motet er det mange
spenningar som ma verte konfrontert
og jobba med. Det er ein lang, frustre-
rande og tung veg utan store garantiar.

Malstyring og kjensla for individet

Den kompetansemalstenkinga sku-
len er prega av, star i eit markant
spenningsforhold til den sarbare
kvardagen, som er fylt av konkrete
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menneske som star i ei uoversiktleg
mengde av personlege kontekstar.
Gjennom planar som er like for alle,
med kriterium som er like for alle, og
med mal som er like for alle, har vi
laga ein strategi som tilsynelatande
ser sterk, foreseieleg og sikker ut. Vi
har ein styringsmodell som gjennom
styring og styringsdokument som er
individ- og kontekstblinde, lagar ein
sveert forenkla modell av skulekvar-
dagen og «lering». Ein modell der
det sarbare og risikofylte ikkje er fullt
ut forstatt.

Biesta hevdar at nér eit system pa
denne maten hever elevsubjektet sin
konkrete situasjon, hindrar vi eleven
i a vekse pé eigne vilkar.

Om vi aksepterer denne tankegan-
gen, treff vi her pa eit stort paradoks:
den malstyringsmodellen som etter
kvart har blitt universell, er meint a
vere individretta og individfokusert.
Samstundes gjer den vald pa subjektet
gjennom a underkaste det minutigst
utforma prosedyrar som skal leie fram
mot «lering». Desse «prosedyrane»
vert og ofte forankra i utvalt forsking
og lettvint omgang med evidensom-
grepet.

Per Tore Dalens kommentar om
det spriket som blir brukt i saman-
heng med mélstyring passar godt inn
i denne samanhengen:

Det horer til den byrakratiske
individualismens natur at makt
ma kamufleres med begreper som
pretenderer 4 ha samfunnsviten-
skapelig legitimitet og dermed
uimotsigelig autoritet. Men noen
slik autoritet kan ikke samfunns-
vitenskapen paberope seg, heller
ikke «management-vitenskapen».
Det er en fiksjon, men en ned-

vendig fiksjon hvis den moderne
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liberalismen skal opprettholdes.
(Bedre Skole nr. 2, 2014, s. 90).

Vi har dermed fatt ein kollektivisme
som med individets beste for auge
gjer vald pa individet. Den individua-
liseringa skulen er prega av, er meint
i styrke eleven si «lering». A indi-
vidualisere er i ordets mest positive
tydingar ifolgje Biesta a vrake «lee-
ring» og rehabilitere «undervising»
og dermed setje den pedagogiske
grunnsituasjonen i sentrum, med all
den risiko det métte innebere.

Kven er den undervisande lzerar?
For at ein leerar skal kunne kalle seg
«leerar», er det avgjerande at ho/han
er audmjuk for alt som matte vere i
den andre. Risiko er ein foresetnad for
vekst og utvikling, og det er avgjeran-
de a skape opne situasjonar prega av
deltaking og demokrati. Kvaliteten pa
handlingane og samhandlinga avgjer
om det vert utvikla reell ny kunnskap
hos den andre.

Med stotte i Dewey seier Biesta:
«Kun den deltagelse som vi alle har
interesse av, og der noe star pé spill,
vil kunne bidra til en lopende dannel-
se av en felles, delt verden. En verden
der alle kan delta pa sin mate.»

Han understrekar likevel leeraren
sitt seerskilte ansvar for 4 skape desse
«risikofylte situasjonane», og at leera-
ren har ei heilt anna grunnrolle enn
dei andre deltakarane. Her ma vi ikkje
ha samanfall mellom «& skape» og lo-
gistikk og klasseleiing. Det ber vere
noko meir. Laeraren ma vere ein som
bringer noko vesentleg inn i situasjo-
nen. Han hevdar at vi ved a bytte ut
«undervising» med «lering» mister
taket i leeraren sitt seerskilte ansvar,
og at bruken av «lering» har minska
presisjonsnivaet, ikkje styrka det.

I ein fin passasje demonstrerer
Biesta med 4 vise til kva Sokrates
skriv om kvifor leeraren er viktig:

Legger du merke til at du tveeret
ut det polemiske argumentet? At
mennesket hverken kan under-
soke det han vet, eller ikke vet.
Han kan ikke undersgke det han
vet, for han vet det, og det trenger
ingen undersokelse, og heller ikke
det han ikke vet, for han vet ikke

hva han er pa jakt etter.

Mptet mellom lerar og elev er eit
mote mellom bade det eg ikkje er
og det eg er. Det er ein asymmetri i
erfaring og kunnskap, og vi ensker &
tilfore noko som ikkje er hos eleven
fra for. Den eksistensielle posisjonen
deler vi. Fellesskapet i den eksisten-
sielle situasjonen er vegkrysset der vi
motest. Vare grunnleggande behov
om tryggleik. Vare gnske for eit godt
og langt liv med god psykisk og fysisk
helse. Frykten vir for det tilfeldige,
ulukka som kan lure rundt neste
sving.

Om vi trur at eleven har alt i seg,
og naturleg vil blomstre og utvikle
seg om vi trer til side, er det mest av
alt onsketenking og kvit magi. Biesta:
«[...] den leerende utgjor i seg selv
ikke forutsetning for & forsta sann-
heten».

Relasjon, risiko og skilnaden pa
lzerar og «laerar»

Foresetnadane for at den lerande
skal fa kunnskap han ikkje har, er
relasjonelt betinga. Denne prosessen
er risikofylt og kan ikkje bli produsert
etter stramme kriterium. Forst med
ein viss risiko opnar vi faktisk opp
for kreativitet og at noko uventa og
nytt kan skje. Biesta seier at det 4 vere
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leerar er ein sporadisk prosess. Det er
ein identitet vi ma fornye fra situasjon
til situasjon. Med interesse, kunnskap,
fridomsrom og pedagogisk demme-
kraft kan vi lage situasjonar som opnar
seg og blir noko reelt og gyldig for dei
som er med.

Heilt til sist eit lite sidespor, som
passar fint som avrunding av desse
lause refleksjonane med roter i boka
til Biesta: Bruno Latour har skrive
mykje om korleis kunnskap vert ut-
vikla i det sosiale rom. Han papeiker
at det er ingen automatikk at vi som
ustrukturert gruppe klarer spranget
fra «matters of fact» til «matters of
concern». Leeraren har ei seerskilt
rolle.

I det pedagogiske motet samhand-
lar vi gjennom 4 preve tolkingar av
verda pa kvarandre, og a setje fakta
inn i forstiingsrammer med ein
viss stringens og konsistens. Mange

Du finner oss pa

brukar informasjonssamfunnet til 4
svekke laeraren si tyding, gjennom
overflatiske utsegner som «all kunn-
skap er bare et googlesok unna». Eg
vil hevde at leeraren aldri har spelt ei
storre rolle, nett fordi all kunnskap er
berre eit googlesok unna. A navigere i
eit uendeleg informasjonsreservoar er
mykje meir krevjande for det leerande
individet enn a sjonglere med knappe
kjelder. Vi treng & vere det som mel-
lom anna professor Tom Are Trip-
pestad ved Hogskulen i Bergen kallar
den «glokale» larar, som har fag- og

forbundet

¥ facebook.com/tidsskriftetbedreskole/

¥ @BedreSkole
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menneskekunnskap og som evner a
orientere seg i informasjonssamfunnet
sine kunnskapsekonomiar.

A orientere seg i uhorvelege kunn-
skapsmengder fristilt frd alle etiske
hierarki er krevjande, og vi har kan-
skje aldri trengt leeraren meir. Maten
vi forvaltar menneskemotet gjennom
faga vare og gjennom det blir gyldige
menneskelege og faglege autoritetar er
heilt avgjerande for at leering blir noko
anna enn fragment av kunnskap som
vi er ferdig med i den er dokumentert
og vurdert.

Roar Ulvestad er lektor i norsk og lzerar pa Rothaugen skole i
Bergen. Organisasjonstillitsvalgt Utdanningsforbundet Bergen.
Han er 0g medlem i Utdanningspolitisk utvalg, Utdannings-
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Linjer med liv i
|
Henrik Thaulow
Levende linjer. Levende tanker.
Formtegningsevelser i grunnskolen
Antropos forlag
203 sider

AV MARKUS LINDHOLM
FORSKNINGSLEDER, NIVA

For hundre ar -
siden utga D'Archy
Thompson boka
«On Growth and
Thomp-
son var en pioner

Formy.

innen matematisk biologi, og boken har
blitt stdende som en utfordrende murstein
for all biologisk tenkning, ved & hevde at
matematiske forhold er essensielle for
bade organiske strukturer, artsdannelse
og evolusjonzere endringer. Jeg ma medgi
at jeg ikke har gravd meg til bunns i verket,
men i stedet stadig fortapt meg i meng-
dene av fascinerende mgnstre og former
som Thompson viser.

Jeg matte tenke pa Thompson da
jeg fikk Henrik Thaulows Levende linjer.
Levende tanker i hendene. For selv om
bgkene har forskjellig retning, drives
ogsa Thaulows bok av den samme fas-
cinasjonen over alle slags forblaffende
proporsjoner, tallforhold og mgnstre som
preger livet pa jorden - av det man kan-
skje kunne kalle livets iboende estetikk.
Men Thaulow kopler dette opp mot skole
og undervisning og sporer opp faglige
tverrkoplinger som skaper lekelystne
megnstre og fort kan generere storartet
pedagogikk. Boken har dermed poten-
siell relevans for lzerere som ensker a
arbeide tverrfaglig. Biologiske strukturer,
maenstre og forlgp i vann og atmosfaere
kan bygge overraskende bruer mellom
matematikk, historie og estetiske fag,
og tegnegvelser og formstudier kan
utvilsomt fremme barns blikk for rytme,
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proporsjoner og prosessforlap i vid for-
stand. Eller som han selv sier i forordet:

Alle barn er opptatt av a leke med streker.
Allerede i to-tre-arsalderen begynner de
med det vi kan kalle rabbel, for det gar
over til a bli ordnede sirkel- eller korslig-
nende figurer. Barn undersgker form. Det
ligger i det hele tatt i var natur a sgke etter
form og mgnster - bade i det vi hgrer og
det vi ser. Som vart gre lengter etter form
i det harbare lengter gyet etter form i det

synbare. s. 5

| steinerskoler, der forfatteren har sitt
ankerfeste, kalles dette «formtegning,
og Thaulow mener at a ave manstre,
border, ornamenter, og etter hvert ga
over til stadig mer krevende form-forlap
opp gjennom grunnskolen, kan ha peda-
gogisk verdi. Pa sett og vis ser Thaulow
formtegning som grensesnittet mellom
estetikk og logikk - for ogsa tankerek-
ker beskriver menstre, bevegelser og
strukturer. Og denne grensesonen kan
gis plass ogsa i klasserommet, mener
han. A la elevene tegne former, manstre,
speilformer, ornamenter og stadig mer
kompliserte former, kaller han «estetisk
problemlgsning», og «den styrker evnen
til fleksibel helhetstenkning. Slik er form-
tegning en form for resonnering....».
Estetisk problemlgsning er et interes-
sant begrep. Mye av menneskers virke,
bade alene og sammen med andre, er
jo sjelden virkelig kaotisk; tvert om aner
man stadig konturene av strukturelle
forhold, manstre og rytmer, som ogsa
kan invitere til & visualiseres.

Som bladene i regdkalen

Boka er lagt opp som en veileder for lze-
rere som @nsker a prgve ut formtegning
som pedagogisk virkemiddel gjennom
barneskolen, og tilbyr en lang rekke
gvelser og forslag man kan gjgre med
elevene pa hvert klassetrinn. | de farste
skolearene kopler Thaulow gvelsene til

oppgaver knyttet til lokkeskrift, brakreg-
ning og rytmefalelse, men etter hvert gar
han over til motiver og manstre knyttet
til kunsthistorie, matematikk, geometri
og biologi. | fjerde klasse lar han for
eksempel elevene gjore seg kjent med
rosettmgnstrene som bladene i radkal
viser i tverrsnitt, eller han visualiserer
gangetabellenes strukturelle logikk ved
hjelp av triangler og stjerneformer som
forandres regelbundet og farer til nye
former nar hayere tall multipliseres. Be-
snaerende! Nar elevene blir enda eldre,
lar han dem gve ornamentene i stavkir-
ker og moskeer, eller rytmisk bglgende
mgnstre, som langs kanten pa sukker-
tare, eller i istidskunstens hulemalerier
av en balgende reinsdyrflokk.

Han undersgker ogsa lovmessig-
hetene i vannvirvler og viser hvordan
Fibonacci-tallene kan gjenfinnes bade i
bladstillingen hos mange blomsterplan-
ter og i sneglehus. Ogsa tegneavelser
knyttet til sakalte Karmanske virvel-
baner, som er vanlige bade i atmosfaeren
og i havstremmer, er vist (de kan som
han viser ogsa enkelt demonstreres pa
fysikklaben). Og ikke minst gjer Thau-
low bruk av botaniske manstre, i alt fra
bregnebladers fraktalmanstre, traers for-
greininger, vekstmanstre hos ratter eller
solsikkens symmetriske blomsterrosett.

Boken er rikt illustrert med eksempler
fra ulike fagfelt, men ogsa med elevarbei-
der, og er lagt opp slik at det skal veere
lett for lzerere a anvende gvelsene i klas-
serommet, eller ga videre pa egenhand.
Levende linjer. Levende tanker er slik blitt
en flott bok, som bade gjor det enkelt
a pregve ut gvelser selv, men som ogsa
inviterer til 2 ga nye veier pa egenhand, i
grensesnittet mellom matematikk, logikk
og estetikk.
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Forngyelig satire om
desillusjonert lektor

|
Nina Lykke
Nei og atter nei
Forlaget Oktober
269 sider
AV MARTE @. RASTAD
NORSKLEKTOR
| den satiriske ro- [ ..., .....
manen Nei og atter
nei, som kom ut
hgsten 2016, er TER
hovedkarakteren OG ﬁT
en desillusjonert I
lektor.  Romanen
er fgrt i pennen av

Nina Lykke,
tidligere har mottatt P2- lytternes roman-
pris (2013) og blitt tildelt Bokhandelens
forfatterstipend (2014). Ogsa Nei og atter
nei er blitt godt mottatt av kritikerne.
Nei og atter nei handler om den
livstrette norsklektoren Ingrid. Hun er
usigelig lei av tilvaerelsen og utsier i sitt
indre en rekke protester mot samfun-
net omkring henne - ikke minst mot

som

elever, lzerere og rektor ved skolen hun
arbeider pa. Skildringene av den stakkars
lektoren er farst og fremst frydefullt un-
derholdende, men her er ogsa relevant
samfunnskritikk.

Ingrid og Rukla

For Ingrid har laereryrket mistet glansen.
Hun ser ikke lenger noen mening i yrket
sitt, og har lite til overs for elevene sine,
som fulle av diagnoser og tilharende ret-
tigheter, stiller s8 mange krav at Ingrid
bare far fred nar hun laser seg inne pa
skolens handikaptoalett. Til og med faget
hennes, litteraturfaget, virker meningslast:

Ja, hva var det som hadde fatt henne til a
studere, hvorfor skrev man, hvorfor leste

man, sann tenkte hun na [...] Draft, grei
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ut, hva kan forfatteren ha ment, alt dette
hun fer i tiden kunne ga sa god for, stille
seg bak, na matte hun tvinge frem hvert
ord. Hvem brydde seg om hva forfatteren
hadde ment? (s. 41).

Det er naturlig & trekke trader til en
annen norsklektor i den norske littera-
turen: Elias Rukla, skrevet frem av Dag
Solstad i 1994. Bade Ingrid og Rukla har
kommet til et punkt hvor nok er nok, og
hvor det virker umulig & holde fram med
sin leerergjerning. Hos Rukla bunner dette
i erkjennelsen av at elevene, i trad med
resten av kulturen de lever i, gir blaffen i
Ibsen og hele kulturarven. Ingrid, som trer
inn i yrket over 20 ar etter at Rukla gikk
ut av det, kan leses som en fullendelse av
det kulturelle forfallet Rukla observerte:
selv Ingrid - norsklektoren - har mistet
troen pa kulturarvens verdi.

Ingrid har ogsa fatt noen nye ut-
fordringer som Rukla trolig var skanet
for. For Ingrid er sliten. | Nei og atter nei
skildres en skolehverdag der lzererens til-
leggsarbeid hoper seg opp gjennom ma-
linger, evalueringer, krav om dokumen-
tasjon og omfattende matevirksomhet.
Bade ledelsen og elevene stiller urimelige
krav, mener Ingrid:

Nytt lzeringssenter, karriereveiledning, indi-
viduell oppfalging, Personal Learning Coach,
dette var ord som dukket opp pa skjermen
etter hvert som rektor tok dem for seg. Men
hvordan kunne oppfglgingen bli tettere enn
den var? Ingrid var allerede elevenes Perso-
nal Learning Coach. Hva mer, skulle de flytte
hjem til henne? Skulle hun donere organene
til dem, skulle hun sgrge for at de fikk det
av helseradet anbefalte daglige orgasmer,
skulle hun kanskje spraye flekkfjerner i

trusene deres ogsa? (s. 54).

Det er interessant at Ingrid utelukkende
protesterer inni seg. Utad utferer hun
arbeidet sitt uten a klage. Det er opplagt
at alt det sinnet hun gar og beerer pa, til

slutt ma eskalere og tvinge fram en end-
ring. For Rukla endte dagene som lektor
i skolegarden, med et raserianfall over
en ugrei paraply. Hvordan det gar med
Ingrid, skal ikke avslgres her.

Barna i bomullsskyen

Det er ogsa interessant at Ingrids erfa-
ringer med de stadig skende kravene
til individuell oppfalging i skolen, stilles
opp mot erfaringene hun har som mor.
For ogsa her har oppfalgingen veert tett.
Ingrid har fulgt tidsanden i oppdragel-
sen av barna: hun har stilt opp gjennom
heiing under fotballkamper, kjering til
korpsevinger, sunne matpakker fra hele
kostholdspyramiden og alltid lyttende
og forstaelsesfulle arer. Barna har, som
Ingrid uttrykker det, «vokst opp i en
bomullssky» (s. 219).

Ingrid fremstar saledes som et godt
bilde pa den sakalte curlinggenerasjonen,
der de voksne koster banen fri for ubehag
og utfordringer, for at barna skal komme
lengst mulig. Sparsmalet er hvor langt
man kommer nar man aldri lzerer a han-
skes med utfordringer og problemer, og
i Nei og atter nei stiller Ingrid spgrsmalet
om hvorvidt alle anstrengelsene hennes
egentlig har hatt noe for seg, eller om
hun kunne ha spart seg for strevet. Na
som guttene er voksne, har de verken
blitt spesielt flinke eller sympatiske, synes
hun. De har ikke engang lzert a vaske de
bremsespormerkede underbuksene sine
selv, og om hun skulle karakterisere dem
pa noen mate, ville det vaere at: «[...] De
har blitt flinke til G ta vare pd seg selv» (s. 13)

Frydefull underholdning,

forst og fremst

Leererhverdagen Lykke beskriver er,
i all sin overdrivelse, kjent. Man kan
nok kjenne seg igjen i beskrivelsene av
motivasjonsmatene, elevevalueringene
og julebordene med slibrige kollegaer.
Mange kjenner seg helt sikkert ogsa igjen
i falelsen av a drukne i ulike former for
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tilleggsarbeid som palegges laereren. |
sa mate er romanen aktuell. Men her er
ogsa mye tgys og fjas, og romanen er
kanskje farst og fremst verdifull som ren
underholdning. Den stakkars damas liv
og utfordringer skrives fram i et sprak
fylt med humor og overskudd. Det er
ikke vanskelig a forsta at Lykke har fatt
gode kritikker for Nei og atter nei.

Jakten pa den gode
skolen

Vegard Kvam
Jakten pa den gode skolen
Utdanningshistorie for lzerere
Universitetsforlaget
175 sider

AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER

En «utdannings-
historie for lee-
rere» pa knappe
175 sider ma vel
bli bade overfla-
disk og mangel-
full? Vel, Vegard
Kvams Jakten pa
den gode skolen er
slett ikke det, men sa tar han innlednings-
vis noen bevisste og relevant grep for a
avgrense stoffet, noe som ogsa medfarer
at framstillinga blir oversiktlig og har en
klar struktur.

Kvam arbeider som fgrsteamanuensis
ved NLA Hagskolen i Bergen, og Jakten
pd den gode skolen har fgrst og fremst
|zererstudenter og pedagoger som mal-
gruppe. Like fullt er boka absolutt verd a
lese for alle som er interessert i skole og
utdanning i et historisk perspektiv.

Bak de avgrensningsmessige valg
Kvam foretar, har noen spgrsmal veert
sentrale: Hvordan strukturere utdan-
ningshistorien og samtidig gjere det mulig

20

a sammenligne radende ideer om skole
og utdanning? Huvilke historiske innsikter
om skole, pedagogikk og samfunn er det
relevant for laerere a vite noe om? Hvilke
av historiens pedagogiske ideer og pro-
blemstillinger er fremdeles aktuelle i dag?

Epoker og tema

Kvam deler utdanningshistorien inn i
epoker, og da legger han til grunn lovverk
og lzereplaner, samt ideer om skole og
utdanning som har gjort seg gjeldende
opp gjennom artiene. Utdanningshisto-
rien i Norge, forklarer Kvam, «rammes
inn av en europeisk og en internasjonal
epokey, med 1700-tallets «kristendoms-
skole» pa den ene side, og dagens «glo-
baliserte kunnskapsskole» pa den andre.
Mellom disse finner vi «den nasjonale
kulturskoleny, «den barnevennlige en-
hetsskoleny, «den okkuperte skolen» og
«den sosiale utjevningsskoleny.

Boka er bygd opp ved at alle kapitlene
har samme tematiske struktur. Farst gis
en draefting av pedagogiske ideer og
skolepolitiske motiv, og her er sammen-
hengen mellom pedagogikk og politikk
tydelig. Dernest beveger Kvam seg inn i
skolen og lafter fram hvordan dens mal
og innhold nedfelte seg i leerernes og
elevenes skolehverdag.

Kapitlene kan leses hver for seg, men
virkelig interessant blir Jakten pd den
gode skolen nar man ser utdanningshisto-
riens sammenhenger og brudd i et stagrre
tidsperspektiv.

Hvorfor skoleopplaering?

Allerede Aristoteles i antikkens Hellas
stilte spersmalet om hva som var det
viktigste i «karakteroppdragelsen»: for-
standsdannelse eller hjertedannelse?
Da som na var det uenighet ikke bare
om oppdragelsens formal, men ogsa
om hvilke middel som burde anvendes.
Dette kommer tydelig fram ettersom
Kvam beveger seg gjennom de ulike
epokene i utdanningshistorien

| 17739 bestemte kong Christian VI,
eneveldig konge i Danmark/Norge, at
alle norsk barn skulle fa skoleopplaering.
Om kongens ambisjoner var store, med
skolehus pa bygdene og dyktige lzerere,
gjorde kongens slunkne pengesekk at
disse raskt ble dempet ned. Ansvaret
ble overlatt til lokale myndigheter, og
utbyggingen av allmueskolen pa bygdene
ble i praksis til en ordning med omgangs-
skole. Lzererne, ofte med liten skolegang
selv, hadde lav status, og forhold som
darlig utbygd skolestruktur, fattigdom
m.m., farte til at mange barn fikk liten
eller ingen skolegang.

Skoleloven av 1739 inneholdt ingen
formalsparagraf, men mal og innhold
var like fullt klart: Skolen skulle forbe-
rede til konfirmasjonen, som var blitt
lovfestet i 1736. Gjennom undervisning
i kristendom og lesing av kristne tekster
skulle elevene lzre lydighet og respekt
for Gud og avrighet. Uakseptabel atferd
som banning og slassing skulle erstattes
av semmelighet, orden og flid.

Et parallelt skolesystem, basert pa
sosial tilhgrighet, kjennetegner «den
europeiske kristendomsskoleny», med
allmueskolen pa bygdene, borgerskolen
for borgerskapets barn, og latinerskolen
for overklassens. En viktig funksjon for
1700-tallets skole, oppsummerer Kvam,
var a bidra til at samfunnets lagdeling
ble overfgrt fra en generasjon til neste.

Sa kommer 1800-tallet, med grunnlo-
ven og en egen norsk nasjonalforsamling
i 1814, med gryende industrialisering og
modernisering som pekte fram mot et
nytt samfunn med nye utfordringer. Det
matte fare til endringer ogsa i skolen.
Kvam viser hvordan overgangen til
«den nasjonale kulturskolen» bygde pa
nye skolelover og nedfelte seg i skole-
organisering og -utbygging, i bedret
leererutdannelse, nye fag, leerebaker
og undervisningsmetoder. Fortsatt
skulle undervisninga veere tuftet pa
kristendommen, men skolen skulle
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ogsa formidle ferdigheter og kunnskap
man trengte i et moderne samfunn, samt
fremme elevenes nasjonale identitet.

| Jakten pa den gode skole gar Vegard
Kvam ikke bare systematisk frem, epoke
for epoke, han glemmer ikke egne inn-
ledende ord, at boka skal veere relevant
for den som skal bli, eller er, «pedagog et
sted i det norske skolesystemet.» Hvert
kapittel avrundes derfor med oppsum-
merende spgrsmal rundt de ideer om
den gode skole og den gode lzerer som
har blitt draftet. Det gjor at man ser bade
datidens og dagens undervisningsmal
og -metodikk i en stgrre sammenheng,
og samtidig far nye perspektiv pa egen
undervisningspraksis.

Skole i demokratiets tjeneste
Parlamentarismens gjennombrudd i
1884, framveksten av politiske partier,
allmenn stemmerett for begge kjgnn i
1913; dette ble grunnvollen i «det nye
folkestyret» i Norge og matte fa konse-
kvenser ogsa for skolen. For, sier Kvam,
skal et demokratisk system fungere, ma
folk ha kunnskap nok til & forsta hva som
skjer i politikken. Skolen ma gi folkeopp-
lysning for a statte opp om folkestyret.

Den nye folkeskolen av 1889, delt i
lov for bygdeskoler og lov for byskoler,
pekte fram mot en felles nasjonal skole-
politikk, med mal a sikre alle elever like
utdanningsmuligheter. Til forskjell fra
1800-tallets skole skulle folkeskolen gi
grunnlag for reell samfunnsdeltakelse og
medbestemmelse, og samtidig formidle
kunnskap og ferdigheter som gjorde elev-
ene til kompetente deltakere i arbeids- og
samfunnsliv.

| 1920 gjorde Stortinget det sakalte
«enhetsskolevedtakety, at alle barn
skulle ga i samme skole i 7 ar. Med det
fikk Norge, ifalge Kvam, ikke bare en
grunnleggende skoleopplaering for alle,
men ogsa et skolesystem som apnet for
videre utdanning. Samtidig ble lzerer-
utdanninga styrket, og lzerernes faglige
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organisasjoner ble mer aktive i forhold
til lann sa vel som utdanningspolitiske
spgrsmal generelt. Nye pedagogiske
ideer var pa vei inn, elevene skulle gis
mulighet til selv a vaere virksomme,
sgke kunnskap og ferdigheter gjennom
egenaktivitet. Likevel var det «vrienty,
forklarer Kvam, a fa lzererne til & endre sin
mer tradisjonelle undervisningspraksis.

Skolen under okkupasjonen

«All ungdomskraft skal tjene stateny»
var essensen i Nasjonal Samlings ut-
danningsprogram, som det var i Hitlers.
Elevene skulle mobiliseres til a slutte opp
om det storgermanske folkefellesskapet.
Men, spgr Kvam, hva hjelper det at fag-
innhold endres og leerebgker sensureres
om ikke lzererne stgtter de nye planene?
Kampen sto mellom lzererne pa den ene
side og Nasjonal Samling pa den andre,
|zererne avviste nazifiseringen av skolen,
og NS-myndighetene svarte med arres-
tasjoner av lzerere.

Kvam papeker at sider ved nazistenes
skoleprogram var «pafallende likt ideer
som fikk gjennomslag i norsk skole far
krigsutbruddet», som a framelske nasjo-
nal stolthet gjennom fag som historie,
geografi og norsk. Forskjellen var at «den
nasjonale kulturskolen» ville fremme
ideal som individuell frihet og nasjonal
uavhengighet, ikke disiplinere elevene til
a underordne seg myndighetspersoner
og staten.

Skolen under krigen er et tema Kvam
har arbeidet mye med. | 2014 disputerte
han pa en avhandling om larernes sivile
motstandskamp under krigen, noe som
han ogsa la fram i boka Skolefronten.
Einar Heigdrd og norske laereres kamp mot
nazismen (2013).

Sosial utjevning og globalisering

Etter krigen var et av de skolepolitiske
malene at alle, uansett gkonomisk bak-
grunn og geografisk bosted, skulle gis
anledning til en skikkelig utdannelse,

tilpasset den enkelte anlegg og evner.
Pedagogisk forsagksarbeid over flere ar
nedfelte seg i grunnskoleloven i 1969,
og den 9-arige enhetsskolen ble realisert
gjennom nye fagplaner og skolesentra-
lisering.

Skolen skulle ikke bare sikre alle
like muligheter, men ogsa virke sosialt
utjevnende, noe som ifalge Kvam ble
problematisk, for hva er likhet i samfun-
net og i skolesystemet? Kvam gar inn pa
Gudmund Hernes' problematisering av
likhetsbegrepet; uten presise begrep vil
man ikke kunne sette inn de riktige tiltak
for & na de oppsatte malsetningene.

Med Hernes som kirke-, utdannings-
og forskningsminister kom arbeidet i
gang med det som endte ut i Laereplan-
verket i 1996, som inngikk i Reform -97.
Grunnskolen ble 10-arig, og alle elever
skulle fa samme «kunnskapsbase», som
ville gi mulighet til sosial mobilitet og
demokratisk deltakelse.

Kvam drefter utviklinga av skolepoli-
tiske mal og viser samtidig hvilke tiltak
som ble iverksatt, og hva dette betad for
lzerernes og elevenes arbeidssituasjon. Pa
2000-tallet ble forholdet mellom utdan-
ning og gkonomi satt pa dagsordenen,
forklarer Kvam: «For fremtidsskolen ville
myndighetene lgfte frem kunnskap som
en gkonomisk ressurs, som kapital, som
Norges nye nasjonalformue.

«Kunnskapslaftety» skulle veere den
norske skolens svar pa svake PISA-resul-
tat og en globaliseringsprosess som ble
alt mer tettere og omfattende. Det inne-
bar utarbeidelse av et lzereplanverk som
omfattet sa vel grunn- som videregaende
skole, med detaljerte kompetansemal i
alle fag. Fokus var pa at elevene skulle
«kunne gjere, kunne beskrive og kunne
drgften», snarere enn de tradisjonelle
fagmalene «lzere om, ha kjennskap til,
og fa innsikt i».

Kunnskapsskolen vil, slik Kvam uttryk-
ker det, ha faerre kompetansemal, men
mer dybdelaering. Slik skal Norge styrke
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sin stilling som kunnskapsnasjon i en
stadig hardere internasjonal konkur-
ranse. Pa den andre siden, sier han, skal
danningsskolen styrke identitet, livsmest-
ring, og demokratiske verdier i en stadig
mer sammenvevd verden.

Avslutningsvis uttrykker Kvam stor
tro pa at framtidens skole skal kunne
makte balansen mellom forstandsdan-
nelse og hjertedannelse, for a vende
tilbake til Aristoteles’ dilemma. Kanskje
er Kvam vel optimistisk her, men uten en
optimistisk tilnaerming vil trolig jakten
pa den gode skole bli en heller trist og
nedsladende opplevelse.

Meningsledelse og
meningsprosesser
i klasserommet

Tore Hernes
Organisering i en verden
i bevegelse
Cappelen Damm Akademisk
264 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Leerere organise-
rer mye. De orga-
niserer samtaler,
aktiviteter, grup-
per, mater, utde-
linger, samarbeid,
instruksjoner,
konfliktlgsning,
vurdering  osv.

MISERIMNG

Derfor burde organiseringsteori vaere
et aktuelt tema for lzerere.

Tor Hernes er professor i organi-
sasjonsteori ved Handelshgyskolen i
Kgbenhavn og ved Hagskolen i Serast-
Norge. Hans siste bok har tittelen Or-
ganisering i en verden i bevegelse. Dette
kan veere en treffende karakteristikk av
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den utfordringen de fleste klasselaerere
star overfor. Na handler ikke hans bok
om livet i skolen, men det hindrer ikke
at mye av innholdet i boka har relevans
ogsa for det som skjer innenfor klasse-
rommets vegger.

Jeg har valgt a lese boka med dette
som utgangspunkt, altsa forsgkt a leve
meg inn i teksten som om den skulle
handle om livet i et klasserom. Dette er
mulig fordi bokas begreper og perspekti-
ver er utpreget allmenne. Temaene som
behandles, har derfor gyldighet ogsa for
en sveert liten organisasjon - eller klasse.

Prosessperspektiv

Boka bygger pa det som kalles prosess-
filosofi. Enkelt sagt dreier dette seg om
at en sgker a betrakte alt som om det
hele tiden er i bevegelse. Fa lzrere vil
benekte at dette kan vaere noe som kjen-
netegner deres klasse. Det at alt synes
a veere i bevegelse, gjor det krevende
a holde rede pa hva som skjer. Alltid
foregar det mer enn det laereren kan
feste seg ved. Forfatteren synes a vaere
pa soken etter begreper og fenomener
som gjer det mulig & gripe og handtere
noe av helheten i det som skjer, altsa
uten ngdvendigvis a ta med for mange
detaljer. Organisering og mening star
sentralt i hans tilnaerming.

Boka er organisert i fire deler:

1. Introduksjon - organisering og
organisasjoner

2. Organisering gjennom menings-
skaping og meningsledelse

3. Organisering og perspektiver pa
ledelse og organisasjon

4. Hvordan studere og analysere
organisering

Tilleggstekster

Til slutt i boka er det en samling av til-
leggstekster der 13 av de temaene som
er omtalt i den lgpende teksten foran
utdypes. Det gjelder for eksempel om

prosessfilosofi, metaforer, tid og or-
ganisering, samhandling og menings-
skaping. Disse enkeltstdende delene er
interessante og ogsa lettere tilgjengelige
enn mye det som skrives i de ordinaere
kapitlene foran, og de kan gjerne leses
uavhengig.

Meningsskaping og meningsledelse
Mening og dannelse av mening utgjar
nekkelord i Hernes sin forstaelse av
prosessene i en organisasjon. Menings-
ledelse og meningsdannelse pagar
kontinuerlig, ogsa i klasserommet, og
resten av denne omtalen vil konsentrere
seg rundt emner fra del 2 i boka: «Or-
ganisering gjennom meningsskaping og
meningsledelsey.

«Organisering er pa den ene siden
forsek fra aktgrer som har et visst ansvar
for resultat, og pa den andre siden den
prosess som foregar mellom de som del-
tar i organiseringsprosessen.» (side 57).
Med andre ord: Organisering er noe mer
enn at en part sgker a fa gjiennomfert sin
orden, som nar en flytter brikker pa et
brett. Elevene deltar ogsa i organiserin-
gen ut fra sin oppfatning av hva som er
meningsfullt der og da.

Ut fra et prosessorientert syn vil det
a handle sjelden innebzere at en helt
kan beregne resultatet av egen innsats,
helt kontroll har man aldri: «[...] det er
ikke noe direkte forhold mellom det en
foretar seg i utevelsen av ledelse og den
meningsskaping som oppstar (i klassen).
Mennesker (elever) kan ikke behandles
som systemer som reagerer forutsigbart
pa stimuli (blant annet laerere).» (Fra
side 58, parentesene er mine tilfayelser.)

Omskrevet og forenklet vil lzerere
ifalge denne boka skape mening for
elevene gjennom maten de leder pa.
Her vil jeg fremheve tre aspekter ved
prosessorientert syn ledelse av mening:
1) innramming 2) materialitet og 3) for-
telling og narrativ.
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Innramming

Malbevisste laerere kjennetegnes blant
annet ved at de i hver time sikter mot
a fremme en bestemt type elevatferd.
Tilrettelegging gjores for a skape rom
og oke sannsynlighetene for at slik laer-
ingsatferd vil inntreffe. Begrepet innram-
ming kan forstas som et utvidet begrep
om tilrettelegging. Det omfatter bade
materialitet (se nedenfor) og laerernes
atferd og kommunikasjon. | klasserom-
met hender det at elevene inviteres til
a tilpasse seg flere delvis forskjellige
rammer. Det skjer for eksempel nar lze-
rerens oppfordringer og tilrettelegging
motes av elever som foreslar en helt
annen aktivitet. Men det skjer ogsa om
|zereren er inkonsekvent og inviterer til
flere rammer pa samme tid, for eksempel
til & arbeide med skriftlige oppgaver og
til samtale pa samme tid. Komisk blir
det nar en lzerer har laget et opplegg for
stille lesing og selv snakker meget hagyt
nar noen fa ikke helt falger den rammen
som er kunngjort.

Jeg antar at kunsten & tenke ut,
planlegge, markere, utnytte og justere
hensiktsmessige rammer, er en av de
viktigste kompetanser i det a kunne lede
en klasse.

Fortelling og narrativ

Forfatteren er ikke sa opptatt av hva elev-
ene fortelles direkte, men hva av som
formidles indirekte gjennom handling
og samhandling. Ordet fortelling brukes
her altsa pa en annen mate enn det
som er vanlig. Begrepet dreier seg mer
om hva elevene oppfatter som hensikt
og mening i det de holder pa med. Ska-
ping og omskaping av slike fortellinger
har ingen slutt. Deres fortelling blir til
gjennom det de opplever og erfaringer.
Ordet tilslutning er ogsa sentralt hos Her-
nes. Det kommer fram ogsa ved at han
vektlegger hvilken fortelling som oppnar
tilslutning til hos elevene. Innholdet i
begrepene fortelling og narrativ ligger
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nzer hverandre. Narrativ forstas mer
overordnet, fortellingen om hvorfor vi er
her - pa skolen og i dette klasserommet.
Fortelling dekker mer forstaelsen av de
utfordringene elevene til enhver tid er en-
gasjert i. Jeg tenker at laereren bidrar til a
skape narrativer og fortellinger gjennom
hvordan han kommenterer og omtaler de
tema som behandles og situasjoner som
oppstar i timene.

Materialitet

Alt ikke-levende i klasserommet for-
stas som materialitet. Det gjelder ogsa
det skriftlige materialet elevene mgter.
Materialiteten tilskynder og regulerer.
Poenget er at klasserommet, magblerin-
gen, utstyret, leremidlene og lzerebgkene
tilskynder noen aktivitet framfor andre.
Hvilke prosesser som kommer i gang
pa en skole, er ikke uavhengig av dens
materielle forutsetninger.

Etter min oppfatning har boka en be-
tydelig svakhet. Den tematiserer verken
iakttakelse eller persepsjon. Noe overdre-
vet kan en si at boka behandler ledelse
som det skjer uten bruk av sanser. Dette
kan veere medvirkende til at deler av
framstillingen virker ungdvendig abstrakt
og fiern fra virkeligheten.

Konklusjon

Dette er bok nyttig for den som skal
videreutdanne seg i pedagogikk eller
ledelse. Dessuten vil den kunne veere et
spennende hjelpemiddel for dem som
matte gnske a prove ut et annet blikk
pa klassen enn det som en er vant med.
Seerlig vil den kunne vaere interessant for
dem som ville heve blikket og betrakte
klassen som noe mer enn en samling
med individer; det er ogsa et fellesskap
av meningssakere.

Levende engelsk

[ |
Thomas Fagerlid
og Marius Langeland
Snakk levende engelsk
Pax forlag
283 sider

AV PER JAKOB SKAANES
IDEHISTORIKER

Snakk levende en-
gelsk kom som et
svar pa utallige
oppfordringer for-
fatterne har fatt
etter & ha skrevet
en annen bok. For et
par ar siden skrev de
en bok for folk som
gnsket a bli bedre i engelsk. Denne bar
ganske enkelt navnet Snakk perfekt en-
gelsk. Her behandler forfatterne en rekke

omrader nordmenn kan havne i nar de er
pa tur. Levende engelsk har en noe videre
siktemal, a gi en innfaring i moderne og
praktisk sprakbruk, samt fungere som
en roff-guide i kulturell kompetanse i
den engelske sprakomradet. Motto for
boken er intet mindre enn falgende:
«Learn everything you can, anytime you
can, from anyone you can; there will always
come a time when you will be grateful you
didy», hentet fra Sarah Caldwell. En slags
sprakets svar pa Askeladden. Forfatterne
Thomas Fagerlid og Marius Langeland er
fagoversettere i engelsk og har ikke bare
grundig kjennskap til engelsk, men har
ogsa studert, undervist og bodd i ulike
engelskspraklige land. Dette gir dem en
unik kjennskap til nordamerikansk og
britisk kultur.

Pa sitt sterste omfattet det britiske
imperiet en fjerdedel av jordens areal.
Den engelsktalende verden bestar av
et utall forskjellige land med store inn-
byrdes forskjeller. Hvordan man kan
navigere riktig med hensyn til & uttrykke
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seg litt mer enn i beste fall forstaelig, og
gli bedre inn i konversasjoner og hand-
tere ulike situasjoner adekvat, er en av
malsettingene bak denne boken. Snakk
levende engelsk er myntet pa de fleste
som er interessert i sprak, men spesielt
pa dem som reiser til, skal bosette seg
i eller har forretningsforbindelser i den
engelskspraklige del av verden.

Spraklige kuriositeter og artig
kunnskap

| utgangspunktet virker Snakk levende
engelsk som en morobok. Den er hu-
moristisk skrevet,
sprak. Fremstillingen er spekket med
morsomme fortellinger og episoder for

med slentrende

a fa frem poengene pa en levende og
konkret mate. Dette sammen med illus-
trasjonene som Nanami Abe og Marius
Langeland ogsa har statt for, gjar frem-
stillingen sveert leservennlig.

En stor del av boken vil man kanskje si
bestar av fun facts fra det store engelske
sprakomradet. Det er moro & lese om
spraklige kuriositeter og spekulasjoner
om ords fortrinnsvis mer, men ogsa
mindre handfaste etymologiske opphav.
Laererikt er det ogsa. Og det behaver na-
turligvis ikke a vaere unyttig selv om det
er morsomt. Samtidig kan det kanskje
bli noe i meste laget med fun facts, (eller
morsomme fakta, fant det dessverre ikke
pa Sprakradets liste over avlgserord).
Hvorfor man skriver | med stor i, og
hva som er opphavet til «OK», er to av
mange eksempler pa dette.

Et kapittel omhandler norwenglish,
om pavirkningen fra engelsk, bade nar
det gjelder enkeltord og uttrykk, sprak-
fering i arbeidslivet, men ogsa kort om
hvordan idiomatisk sprakfering tar farge
av engelsk og endres. Du vil dessuten fa
en god innfaring i gangbar banning og
ramsalt sprakbruk alt etter hvor du be-
finner deg. Visse steder er sprakbruken
tuftet pa tabuer knyttet til religion og
ulike kroppsfunksjoner, andre steder er
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man mer orientert mot seksualtabuer og
bar kanskje unnga den andre typen kraft-
uttrykk. Slikt kan veere szerdeles kjekt a
kjenne til far man fyrer av ei salve i en
opphetet situasjon. | dette kapitlet er det
interessant at forfatterne ogsa behandler
en del av kraftvokabularet etymologisk.
Uttrykk feres tilbake til blant annet
norrgnt og latin. Eksempelvis sporer
de bitch tilbake til det norrgne bikkjuna,
farst registrert brukt i et teaterstykke pa
1400-tallet. Goddamn er et annet eksem-
pel som skal vaere en sammensetning
av latinsk dammare og det norrgne goth,
henholdsvis a fordemme og gud, «Gud
fordemme.

Roff-guide i kulturell kompetanse

Noe av malet med Levende engelsk er &
bli mer kjent med kulturen, livsstilen,
mentaliteten, tradisjonene, hgytidene
i engelskspraklige deler av verden. Og
ikke minst a kunne ordene som harer til.
Det a ha lzert en del engelsk pa skolen
og universitetet, er noe annet enn a vaere
god pa smalltalk, hva du skal snakke om
og hva du ikke skal snakke om pa et
annet sprak.

Den sterste delen av boken er kalt
Temareisen. Her behandler de smatt og
stort man trenger for & forsta kulturen
man mater, livsstilen, mentaliteten,
tradisjonene og haytidene, for & nevne
noe. Her er engelske ord pa omrader
man mgter nar man reiser i engelsk-
spraklige land: mat, lege, pa marked for
urbane grannsaker, i brettspillsituasjoner,
emner knyttet til populaervitenskap. Om
man skulle trenge en rask oppfriskning
pa de forskjellige landene, er boken
forsynt med en miniprofil for mange
engelskspraklige land, hvor ting som
nasjonalretter, kort historisk overblikk,
offentlige heytidsdager osv. er listet opp.
Et ti-siders kapittel om «dos and don'ts»
i small talk.

For a teste din kompetanse bade far
og etter du har lest boken, kan du ta en

quiz og forsgke deg pa andre spgrsmal
og oppgaver pa slutten av boken. Boken
har ikke indeks. Derimot er innholdsfor-
tegnelsen sapass detaljert og rimelig
selvforklarende, at den langt pa vei gjar
samme nytten.

Evaluering for
elevens laering

|
Dag Johannes Sunde
& Trude Slemmen Wille
Fra lzereplan til klasserom
Kreativt arbeid med kompetanse
og vurdering for leering i fag
Gyldendal
173 sider
AV KJELL SKOGEN
PROFESSOR EMERITUS, UIO
Vikanidag glede NEN NEEFEN
os§ over at skolen W
eriferdmedafd | TIL KLASSEROM
en mer sentral | =e——————s—n
plass i den poli- =
tiske  debatten. - 8 .
Det er imidlertid a / u
et skar i gleden e 3

at denne debat-
ten altfor ofte preges av overforenklede
problemstillinger. La oss se pa et par
eksempler. For det farste; skal skolen
(elevene) fa flere lzerere, ofte omtalt som
starre leerertetthet? For det andre; et
tema som vi i denne sammenheng skal
fokusere; bar skolen (elevene) i sterre eller
mindre grad utsettes for evaluering? Begge
tema er i utgangspunktet sentrale, og
fortjener a bli gjort til gjenstand for en
politisk debatt. Debatten blir imidlertid
lett meningslas nar problemstillingene
ikke settes inn i en meningsbaerende
sammenheng.

Nar det gjelder laerertetthet, kan
det se ut som at mange debattanter
bevisst eller ubevisst glemmer at svaret
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pa spgrsmalet i alt vesentlig pavirkes av
hvordan lzrerne legger til rette for og
leder leringsprosessen. Dersom lzerer-
praksisen holdes konstant, gir sannsyn-
ligvis oket laerertetthet minimal effekt.
Bade idrettspsykologien og den pedago-
giske psykologien gir et relativt entydig
bilde av hva som gker elevenes (eller
idrettsutavernes) prestasjoner. Det er
avgjerende med individuelle evalueringer
av arbeidsformer og prestasjoner, samt
konkrete og individuelle tilbakemeldinger.

Med denne innledningen som bak-
grunn gar vi over til relevansen av Sunde
og Slemmen Willes bok Fra lzereplan til
klasserom. Med sin bok gjer de to forfat-
terne et hederlig forsgk pa a fokusere
dagens evalueringsdebatt slik at elevens
leering blir det sentrale. Det er vel rimelig
a hevde at altfor mange skolepolitikere og
mediefolk i for stor grad har veert opptatt
av evaluering som et sorteringsverktay.
| den senere tid har vi for eksempel fatt
et politisk utspill hvor det foreslas et
gigantisk evalueringsprosjekt hvor hen-
sikten er a sortere gode og darlige sko-
lekommuner, for deretter & la eksperter
hjelpe de kommunene som havner under
streken. Vi som representerer forskning
og hayere utdanning, har dessverre bare
i liten grad maktet & pense debatten inn
pa et spor som farer til at evalueringen
kan bidra til bedre elevprestasjoner,
eller mer presist; bidra til at elevenes
prestasjoner blir mer i samsvar med de
enkelte elevers potensial for leering. Med
denne aktuelle boken har forfatterne
gitt et bidrag til at leererutdanningen og
lzerernes videre- og etterutdanning kan
gke kunnskapen og kompetansen hos
dagens og morgendagens lzerere nar
det gjelder evalueringens rolle i laerings-
prosessen. Innenfor dette hovedomradet
behandler forfatterne et bredt spekter av
strategier, og de har maktet a formidle
sitt stoff med et relativt lett tilgjengelig
sprak samtidig som de har knyttet seg
tett opp til departementets faglige og
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politiske faringer. Noen vil sikkert hevde
at de er i overkant politisk korrekte og
byrakratilojale, mens andre vil oppfatte
dem som noe utfordrende - dermed kan
vi vel anta at de har truffet rimelig bra.
Norske lzerere og laererstudenter liker
konkrete oppskrifter - forfatterne har
ogsa en god balanse mellom teori og
konkrete eksempler. Norske pedagogiske
forskere liker mange referanser, med en
blanding av kjente norske og utenlandske,
dade og levende forfattere - Sunde og
Slemmen Wille tilfredsstiller ogsa dette
kravet.

La oss til slutt lafte frem to spesielle
tema som i var sammenheng er meget
viktige, nemlig Hvordan gi tilbakemeldinger
som hjelper elevene fremover? og Hvordan
aktivere elevene slik at de far eierskap over
egen leering? Betydningen av et eierskap
til egen lzering, og en forstaelse av hvilken
rolle evalueringen kan ha i forhold til egen
leering, er selvsagt meget viktig. Vi kan
ikke true noen til a lzere noe, elevene ma
selv gnske & lzere slik som en fotballspil-
ler ma anske a spille bedre. Videre ma
eleven forsta relevansen og betydningen
av et evalueringsresultat, og de ma fa
hjelp til & relatere testresultatet til sin
egen arbeidsform og sitt eget laerings-
resultat.

Vi gnsker boken lykke til pa veien mot
pensumlistene og mot laererbibliotekene,
men fgrst og fremst gnsker vi at bokens
hovedbudskap nar frem til flest mulig
|zerere, ledere, byrakrater og politikere -
vare barn og unge har fortjent det.

Ikke alle gutter er
«villey, ikke alle jenter

er «snilley

|
Margrethe Hjerrild (red)
Like muligheter
Om pedagogers arbeid med kjenn,
seksualitet og mangfold
Gyldendal Akademisk
136 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR OG FORFATTER

Denne boka legger

et sosiologisk og G-K-E-
et sosialpsykolo- MEE_R

gisk perspektiv til

grunn for forsta- a
elsen av kjgnn og

sosial identitet, og

henvender seg til B
pedagoger som ar-
beider med barn i alderen 0-12 ar. Denne
aldersavgrensningen er ikke til hinder for

at boka ogsa er aktuell for pedagoger pa
hayere trinn, heller tvert imot. Den bidrar
til & skape forstaelse for hvorfor ungdom i
sa stor grad falger et tradisjonelt kjgnns-
rollemgnster, bade innenfor utdannelse,
yrkesvalg og valg av kjgnnsmarkarer.

Klaer som kjennskonstrukterer
Klzer, gjenstander og adferd bidrar til
a identifisere kjgnn. Barndommen blir
kodet gjennom klzer og gjenstander som
forteller hvem barnet er, hvilket kjgnn det
har og hvilken type familie det kommer
fra. Og vi kan knapt kjgpe en barnetann-
barste uten a matte forholde oss til kjgn-
net pa barnet som skal bruke den. Farger,
materialvalg og dekor pa barneklzr for-
teller sitt tydelige sprak om hvilket kjgnn
som skal bruke dem, og ikke minst, hvilke
aktiviteter vi forventer fra disse.

Jenter tilbys symboler og bilder av
sma koselige dyr, hjerter og prinsesser
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pa kleerne sine, samt paljetter, tyll
og blonder. Snittet er ofte trangt og
kroppsnaert, og fargene er lyse og duse,
der rosa dominerer. Gutter tilbys klare
farger i blatt, brunt og grent, symboler og
bilder av store maskiner, superhelter og
farlige dyr, og en passform som gir rom
for bevegelse. Disse klzerne understreker
de kulturelle kodene for hva det vil si a
veaere jente og gutt, og klaerne forsterker
ogsa fortellingen om at den lille jenta
skal vaere sat og yndig, mens den lille
gutten er toff og modig. Og denne kul-
turelle kjgnnskodingen fortsetter med
uforminsket styrke gjennom hele barn-
dommen og tenarene.

Men hva skjer nar barn far problemer
med & identifisere seg med de smale
kignnskonstruktarene som de blir til-
budt gjennom klaer og aktiviteter? Er en
fysisk aktiv jente fremdeles en jente, eller
kaller vi henne en guttejente fordi hun
overskrider kjgnnsrolleforventningene
vare? Og hva med gutten som liker a
perle og lese bgker, er han fremdeles en
gutt, eller er han en jentegutt? (Her er
det ogsa interessant a legge merke til de
positive konnotasjonene vi ofte legger i
begrepet guttejente, mens en jentegutt
gjerne er en feig svekling).

Har barnehagen plass til Pippi- og
piratprinsesser?
Alle pedagoger vet at det er forskjell pa
barn, og vet at ikke alle gutter er «villey
eller at alle jenter er «stille». Men, kan
det vaere at pedagoger allikevel er med
pa a manifestere og bekrefte kjgnns-
kategorienes snevre rammer? Kjgnns-
sosialisering og likestillingspedagogikk
handler om a ha gynene apne for at det
finnes mer enn to slags barn, og veaere
bevisst pa dette, slik at vi oppdager det
nar barna ikke blir tilbudt like muligheter,
bare basert kjgnn.

For barn avkoder raskt hva som er
passende oppfarsel for sitt kjgnn, og
det er derfor viktig at de voksne, bade i
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barnehager og skoler, apner for at bade
jenter og gutter far stifte bekjentskap
med og preve ut de samme aktivitetene.
Barna ma stimuleres til a overskride de
grensene som tradisjonelle kjgnnsste-
reotyper setter. Og finnes det fremdeles
barnehager som forsterker kjgnnsste-
reotyper gjennom valg av farger pa
interigret, som lysergde dokkehjagrner
og bla datarom? En slik fargekoding
av lek og aktiviteter gjor det utvilsomt
vanskeligere for barn som gjerne vil gjere
noe som de ikke forventes a gjore. Og
er pedagoger fremdeles tilbayelige til
a tilby jenter rolige leker og aktiviteter,
mens guttene henvises til akrobatikk pa
puterom og utfordrende utelek?

Likestillingspedagogikk vil ta sikte pa
a gi alle barn like muligheter slik at de
kan utvikle alle sider av seg selv. Da vil
ikke noen aktiviteter presenteres som
at de passer best for gutter eller jenter,
og det vil heller ikke bli lagt feringer i
noen bestemt kjgnnsdelt retning. Pe-
dagoger ma i tillegg tenke gjennom sitt
eget sprak, tonefall og kroppssprak, for
a bevisstgjare seg at de ikke presente-
rer ulike holdninger og forventninger til
kjenn her.

Like muligheter?

Denne boka er inndelt i fem kapitler som
behandler ulike sider av kjgnnsroller og
sosial identitet. Foruten a beskrive kjgnn
og identitet i et sosiologisk perspektiv,
behandles ogsa temaet ut fra et nevro-
affektivt utviklingspsykologisk perspek-
tiv. | tillegg presenterer boka barns
seksualitet i et psykologisk perspektiv
(blant annet «hvor gar skillet mellom
seksuell lek og overgrep?»), den analyse-
rer forskjellige familieformers betydning
for normer, verdier og handlemater i en
mangfoldig kultur, og avsluttes med et
kapittel om kategoriseringens makt og
avmakt. Interseksjonalitet er et viktig
tema i dette siste kapittelet, et sentralt
forskningsfelt som analyserer hvordan

samspillet mellom ulike maktstarrelser
som blant annet kjann, klasse, nasjonali-
tet, etnisitet skaper grenser mellom dem
og oss. Og i alle kapitlene finnes eksem-
pler fra praksis, samt mange sparsmal
og situasjonsbeskrivelser til refleksjon
og diskusjon. Men viktigst; boka tvinger
leseren til & bevisstgjare seg egne hold-
ninger og handlingsmenster knyttet
til utviklingen av kjgnnsroller og sosial
identitet i barnehager og skoler.

Sperrende pedagogikk
- en reise mot det
ukjente

Inga Bostad

A se seg sparrende omkring.

Introduksjon til en ny pedagogisk
filosofi

Gyldendal Akademisk
168 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

@nsker du iblant
a stoppe opp og
se deg spgrrende
omkring; betrakte
skolen og under-
visning fra nye vin-
kler, bli stilt overfor
pedagogiske
dilemmaer og vist
veier til fornyelse? | sa fall kan jeg anbe-
fale A se seg sparrende omkring. Introduk-
sjon til en ny pedagogisk filosofi, som tar

leseren med pa en pedagogisk filosofisk
vandring. Boka er skrevet av Inga Bostad
som er filosof, dr.philos. og direktar pa
Norsk senter for menneskerettigheter,
Universitetet i Oslo. Hun ledet i perioden
2007-2008 det regjeringsoppnevnte ut-
valget som utformet ny formalsparagraf
for opplaering i Norge. Hensikten med
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boka A se seg sparrende omkring er & vise
hvordan pedagogikk og filosofi henger
sammen, diskutere utdanningens formal
og skissere en ny pedagogisk filosofi.

Skolen i en globalisert verden

Bostad tar utgangspunkt i professor Gert
Biestas pedagogiske filosofi for a karak-
terisere skolen: «Skolen er et sted der
fremmede mates i et felles ansvar for en
ukjent fremtid og derigjennom hverandre,
et ansvar for a ta kunnskapen i bruk, for
a respektere og lytte til andre, men ogsa
lzere seg selv a kjenne i mate med det
som er fremmedy (s.95). Hun peker pa
at i en raskt omskiftelig og globalisert
verden vil vi oppleve mer «mangfoldige
klasserom» og annerledeshet i skolen.
Vi befinner oss i en mer kompleks
situasjon enn tidligere, og skolen bar
tilstrebe balanse mellom den enkelte og
samfunnet, mellom menneskets frihet
og ansvar. Skolen ma vaere oppdrager og
verdiformidler, og samtidig hjelpe hver
enkelt elev a bli selvstendig og finne
sitt eget stasted, skriver forfatteren. En
verden i rask endring pavirker ogsa synet
pa leering og kunnskap. Bostad hevder at
det er forunderlig lite debatt i Norge om
hva slags kunnskaper og ferdigheter som
er sentrale, og i boka lafter hun frem de
store pedagogiske spgrsmalene: «Hva
trenger vi for & mestre livet? Hvordan
lzerer vi det vi trenger for & kunne fa et
godt og givende liv bade som barn og
voksen?y (s.78)

Bedre Skole nr. 3 = 2017 - 29. argang

Empowerment - egenkraftmobilisering
og styrke

A se seg sparrende omkring gir ingen enkle
svar pa de store spgrsmalene. Forfatteren
problematiserer, belyser spgrsmalene
fra ulike sider og bruker filosofi bade fra
fortid og natid i draftingen. Leserne blir
invitert til selv & sparre, finne motargu-
menter og dykke ned i ulike sider ved
temaene. «kEmpowerment», som kan
oversettes med blant annet myndiggje-
ring, egenkraftmobilisering og styrke, er
blant momentene forfatteren lafter frem
(s.136). Det dreier seg om a vektlegge
personens egen evne til & mestre sitt
eget liv, i motsetning til a bli gitt makt og
myndighet utenfra, skriver forfatteren, og
trekker frem sprakets betydning for a lyk-
kes med dette. Bostad maner oss lesere
til a tilrettelegge for en nysgjerrig og apen
skole; et sted der elever far rom og tid til
a preve ut sin egen stemme, og hun tar
til orde for at «spgrrende pedagogikk»
kan vaere et godt verktay i dette arbeidet.

En sperrende pedagogikk

Inga Bostad definerer «en spagrrende
pedagogikk» som «en metode, eller en
metodisk kultur, der sparsmal og en spar-
rende innstilling fremmes systematisk i
faglig trygge omgivelser» (s.16). Leseren
finner ingen lettfattelig oppskrift pa
denne metoden i boka, men snarere
en bred diskusjon om temaet. A se seg
sparrende omkring er likevel full av rad
og konkrete tips til hvordan man kan
ga frem hvis man ensker a prove denne

arbeidsmetodikken. Forfatteren bruker
mange eksempler som er hentet bade
fra filosofisk teori og norsk skolehverdag,
fra fortid og natid, og dessuten fra ulike
fagfelt. Kapittel 3 og 4 er viet «det under-
sgkende klasserommety og «filosofiske
samtaler og svarevney, og her finner man
nyttig informasjon om lzeringssituasjoner,
spgrsmal som drivkraft og samtaleregler.
Samtidig som forfatteren er en varm
forkjemper for spgrrende pedagogikk,
lafter hun ogsa frem og diskuterer mot-
forestillinger mot filosofiske samtaler og
sperrende pedagogikk.

Inga Bostad beskriver filosofiske
samtaler som «a vaere kastet ut pa
apent hav» og sperrende pedagogikk
som en «reise mot det ukjente». Bokas
omslagsfoto, «Narrenes skip» i Aslaug
Krokann Bergs utforming, er derfor en
egnet opptakt til innholdet. Forfatteren
avslutter boka med faglgende dilemma:
«Hvis vi gnsker en skole der de unge
|zerer a ta globalt ansvar, respektere for-
skjellighet og menneskeverd (...), ma vi
samtidig innse at dette ikke kan lzeres»
(s.156). Det gar ingen rett linje mellom
«Narrenes skip» og bokas avslutning,
men en tydelig rad trad som slynger seg
fra omslaget, gjennom de ulike kapit-
lene, forskjellige filosofiske retninger, en
mengde pedagogiske paradokser og helt
inn i hverdagens klasserom. Her er det
bade inspirasjon og informasjon til etter-
tanke for deg som @nsker a bli utfordret,
reflektere over formalet med utdanning
og fornye egen praksis.
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| Pedagogiske relasjoneri

skolen

=

Sted: Scandic Ringsaker, Hamar
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Mirjam Harkestad Olsen

3
L

A lede et klassefellesskap innebcerer en
evne til G bygge gode, positive relasjoner.
Klasselederen stdr i en relasjon til elevene,
men 0gsd til kolleger og foreldre. En god
relasjonskompetanse kommer ikke av seg
selv eller som et resultat av en profesjons-
utdanning. I mange tilfeller ma en slik
kompetanse lceres og @ves.

5. oktober
Profesjonell praksis
- juridisk skjgnn

Sted: Scandic Hell, Stjerdal

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Ann Elisabeth Gunnulfsen og
Jeffrey B. Hall

Kurs for skoleledere om muligheter og
dilemmaer i skoleledelse. Kursleder vil
bidra til at deltakerne opplever d fa verk-
toy til & analysere egen praksis og finne
mulighetsrom og strukturer for & mate
komplekse situasjoner pd en juridisk og
profesjonell mdte.

10. oktober

Mellom krav og statte.
Lederen som balansekunstner

Sted: Scandic Sarlandet, Kristiansand
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Kjell Ribert

Begrenset antall plasser.

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

12. oktober
Kurs for historielcerere

Sted: Radisson BLU, Troms@

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Glenn Thore Helge og
Morten A. Iversen

Mdlet med kurset er @ gi deltakerne
konkrete tips til visuelle og kreative
undervisningsopplegg, samt bidra til &
skape en mer homogen vurderingspraksis
av muntlig eksamen.

17. oktober

Dybdelcering og vurdering
for Icering i norskfaget pd
ungdomstrinnet

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

Hva gdr dybdelcering i norskfaget ut pd
og hvordan fé det til? A lcere noe grundig
og med god forstéelse forutsetter aktiv
deltagelse i egne lceringsprosesser, bruk
av Iceringsstrategier og evne til & vurdere
egen mestring og fremgang.

20. oktober
Musikklcerernes dag

Sted: Scandic Hell, Stjerdal
Pris: 990 (medlem), 1890 (ikke-medlem)

Musikklcerernes dag - en kilde til inspirasjon,
glede og faglig pafyll for alle Icerere som
underviser i musikk i grunnskolen. Musikk-
Icerere fra hele landet f&r anledning til &
mates og ha fullt fokus pa eget fag, f&

ny kompetanse, skape nye nettverk og
utveksle erfaringer.

Arranger: Musikk i skolen

20. oktober
A utvikle vurderings-
kompetanse i skolen

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Henning Fjertoft og Lise
Vikan Sandvik

Hva vil det si & veere en Icerer med hay
vurderingskompetanse? Kurset vil gi rike
perspektiver og praktiske eksempler pd
hvordan Icerere og ledere kan arbeide for
& utvikle gode vurderingskultureri og pd
tvers av fag.

24. oktober
Leeringsfremmende
tilbakemeldinger i engelsk

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Lisbeth M. Brevik

Vurdering for Icering handler om @ gi elev-
ene Iceringsfremmende tilbakemeldinger
bdde i og utenfor klasserommet. Denne
dagen vil vi diskutere hva som kjennetegner
Iceringsfremmende tilbakemeldinger i
engelskundervisningen.

24. oktober

Leereren som leder.
Workshop om ledelse i
praksis

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Kristin Helstad, Per A. @iestad

Hva innebeerer ledelse i klasserommet, og
hvordan kan Icerere arbeide for & utvikle
robuste Iceringskulturer? Ved @ knytte utgv-
else av klasseledelse tett til undervisning og
elevenes Icering, utforsker vi hvordan vi kan
forstd og praktisere klasseledelse pd nye og
mer nyanserte mater.

PAMELDING OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tIf. 24 14 20 00
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25. oktober B @ ‘@ 27. oktober
Mellom krav og statte - Fuglig progresjon i kunst
lederen som balansekunstner =4 09 handverk

Ekstrakurs! Kurset 24.okt. er fulltegnet!

Sted: Radisson BLU, Tromsa

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

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem) | | Kursholder: EvaLutnees

Kursholder: Kjell Ribert I faget kunst og hdndverk kan det veere
Et relevant lederkurs som vil ta utgangs- vanskelig for elevene ¢ fd eye pé& hva de
punkt i deltakernes egne erfaringer. P§ kan ta med seq videre fra et verksted til
kurset vil kursleder hjelpe deg til & bli en det neste. Gjennom kursdagen blir du
trygg og tydelig leder ved & bevisstgjere introdusert til ulike modeller du kan ta
deg pd sammenhengen mellom det @ i bruk for & analysere egen vurderings-
stille krav og det 8 respektere den enkelte praksis og skape sarmenhenger mellom
medarbeider. verksteder for elevene.

|

W

31. oktober
Ledelse i flerkulturelle
skoler

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

Kurset vil belyse ulike mdter @ forstd

0g beskrive ledelse av mangfold i en
flerkulturell skolen. Sentrale temaer vil
veere: Hvordan forstd oppleeringen for
flerspréklige elever? Etiske begrunnelser.
Hvordan pavirker skolekulturer mangfold-
sarbeidet? Rasisme, etnisk diskriminering og
frykt i skolen.

Jens Ulltveit-Moe Atrid Sinnes Bjern H. Samset Julie A.@.Borge Steffen Handal

30. oktober, kl. 10.00-15.30 L .
Velkommen til Klimaseminaret 2017!

Klimaseminaret 2017 Fa de siste klimaoppdateringene og innsikt

ivor langt vi egentlig har kommet i det
Sted: Leerernes hus _ grenne skiftet. Du vil ogsé fG spennende
Pris:Konferansen er gratis presentasjoner av hvordan skoler driver
Mat: Steffen Handal, Jens Ulltveit-Moe, god og motiverende klimaundervisning.
Bjorn H. Samset, Astrid Sinnes, Karolina Denne hasten ber hele skolenorge
Sandahl, Lotta Jankell Dag Johannes Sunde engasjere seq i prosessen med o} lage et
0g Julie Ane @degaard Borge nytt lcereplanverk.

y 1. november
Kurs for
samfunnsfaglcerere

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Morten A. lversen og Eva
Kosberg

Pd kurset fér du presentert en rekke
kreative og elevaktiviserende undervis-
ningsopplegg. | tillegg ser vi ncermere pd
hvordan fagsamtalen kan benyttes som
vurderingsverktay, og vi diskuterer

hva som er sentralt ndr vi vurderer i faget.

7. november
Elevaktiviserende metoder
for muntlige ferdigheteri
engelsk

6.—7. november
Barn utsatt for seksuelle
overgrep og vold

Sted: Leerernes hus, Oslo

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

Kursholdere: Siri Softestad og @ivind Pris. /50 , -~

Aschjem Kursholdere: Renate Evjenth og Gini
Lockhart-Pedersen

Mélsettingen med kurset er & gi deltakerne

innsikt og forstdelse for de utsatte barnas Det legges opp til en praktisk — pedagogisk

situasjon. Hva er det som bidrar til fortielse kursdag med metoder og aktiviteter som har

av traumatiserende barndomsopplevelser? som mdl G oke elevenes muntlige sprék-

Hvordan vi kan motvirke hemmeligholdelse? ferdigheter og senke terskelen for & snakke

Hvordan mate krenkede barn og deres engelsk. Kurset arrangeres i samarbeid med

foresatte? Fremmedspréksenteret.

8. november
Elevaktiviserende metoder
for muntlige ferdigheteri
fremmedsprak

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 750

Kursholdere: Natali Segui Schimpke og
Solena Pradayrol

Det legges opp til en praktisk — pedagogisk
kursdag med metoder og aktiviteter som har
som mél & ake elevenes muntlige sprék-
ferdigheter og senke terskelen for & snakke
mdlspréket. Kurset arrangeres i samarbeid
med Fremmedsprdksenteret.

FORBUNDET

PAMELDING OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tIf. 24 14 20 00 ‘ ' BRI




Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes tilbake til
senderen med opplysning om den nye adressen.
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9. november
Pedagogiske relasjoner i
skolen

-Sted: Scandic Serlandet, Kristiansand
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Mirjam Harkestad Olsen

A lede et klassefellesskap innebcerer en
evne til & bygge gode, positive relasjoner.
Klasselederen stdr i en relasjon til elevene,
men 0gsd til kolleger og foreldre. En god
relasjonskompetanse kommer ikke av seg
selv eller som et resultat av en profesjons-
utdanning. I mange tilfeller mé en slik
kompetanse Iceres og @ves.

KLIMANQYTRAL
DISTRIBUSJON
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Returadresse:
BEDRE SKOLE
Postboks 9191 Grgnland
N-0134 OSLO

13. november
Skriftlig vurdering i fransk
W

R

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Beate Haugberg og Gro Lokay

Velkommen pa kurs for fransklcerere i
videregdende skole. P& kurset vil vi se

p& hvilke mdater man best kan forberede
elevene til skriftlig eksamen. Vi skal vur-
dere noen av Grets eksamensbesvarelser,
samt se hvordan vi kan avslare plagiat og
lite hensiktsmessig bruk av kilder.

21. november
i Bli en bedre skoleleder

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Marit Aas, Kirsten F. Vennebo

P& dette kurset vil du f@ hjelp til @ bli en bedre
skoleleder ved at kurslederne gir deg verktay
for & utvikle den personlige siden ved din
ledelse. Hvordan forsté og hdndtere mot-
stand og kritikk fra lcerere og andre ansatte?
Hvordan bli kjent med sine personlige
lederpreferanser?

22.—23. november
Pedagogikk og
utdanningsrett i samspill

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (andre)
Kursholder: Trond Welstad, Camilla Herlofsen

Forskning og tilsyn har vist at det er et
sterkt behov for bedre kunnskap hos Icerere,
skoleledere og PP-tjenesten om lovverket.
Kurset har som mélsetting @ gjere deltak-
erne tryggere p& anvendelsen av juss i sin
praktiske hverdag. Kurset vil rette fokus mot
anvendelse av sentrale bestemmelser i
opplceringslov og forvaltningslov.

SETT "

29-320 nov, 2017

MEET
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29.-30. november,
Norges Varemesse, Lillestram

SETT - Innholdsrike dager for Icerere og ledere i
barnehage og skole

Konferanseprogrammet pé& SETT gir inspirasjon direkte
fra lcerere i barnehage og skole, skoleledere og leveran-
derer som har erfaring med @ endre og utvikle skolens
og barnehagens mdte @ Icere pd. Innholdet presenteres
gjennom inspirerende seminarer, forelesninger og mer
praktiske workshops. Hensikten med konferansen er & gi
deg nye, interessante ideer til hvordan du praktisk og kon-
kret kan utvikle bade deg selv, skolen eller barnehagen i
nye, spennende retninger.

LUTHANMIMGS
FORBUNDEY

settdagene.com

Terje Skyvulstad Arne J. Vetlesen Rasmus Willig

7. desember, kl. 10.00-16.00

Bodil Haug

Paul Leer Salvesen  Anne Kristine Bergem

KONFERANSE: Kritikk, lojalitet og ytringsfrihet
Sted: Leerernes hus, Oslo. Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)

Erlojalitet ensbetydende med lydighet? Bar man trofast folge leders bestemmelse eller
er et kritisk blikk og i ytterste konsekvens varsling ogsé en form for lojalitet? Fins det
situasjoner hvor man kan veere mest lojal ved @ utvise ulydighet? Utdanningsforbundet
inviterer deg til en spennende konferanse i Leerernes hus med Rasmus Willig, Anne Kristine
Bergem, Paul Leer Salvesen, Bodil Haug, Arne Johan Vetlesen og Terje Skyvulstad.

PAMELDING OG
MER INFORMASJON:

kurs@udf.no
www.udf.no/kurs
tlif. 24 14 20 00

UTDANNINGS
FORBUNDET




