BEDRE SKOLE

Nr. 4 - 2014 Tidsskrift for lzerere og skoleledere

www.utdanningsforbundet.no

LARERPROFESJONEN ® FORSKNINGSBASERT LARERUTDANNING m KLASSELEDELSE m LESESTRATEGIER @ NORSKEKSAMEN m ENGELSK m
SKRIVING | REALFAGENE m LARERVURDERING m PISA m LARINGSKOMPETANSE ® SPRAKLARERUTDANNING ® VOLD ® MOBBING

O



Vitenskapen er ung i
verden, og har enna ikke
fatt den autoritet som
religionen gver over oss

gjennom tradisjoner og pa-

virkning i ung alder. [...] Nar
vitenskapen er blitt gammel
og wrverdig, vil den kontrollere vére liv i like hoy
grad som religionen noensinne har gjort, skrev
filosofen Bertrand Russell i sin tid. Slik har det
ogsa gatt. Skolen hadde sitt utgangspunkt bibel-
fortolkningen - i dag er det forskning som define-
rer hva som er sant og usant. Men har overgangen

fra religion til vitenskap gjort situasjonen klarere?

Det er interessant nar noen tar for seg begrepet
«forskningsbasert utdanning» for 4 se hva dette
egentlig betyr i praksis innenfor lererutdan-
ningen. André Vagan og Svein Kyvik finner
i sin artikkel i denne utgaven av Bedre Skole
hele atte ulike fortolkninger av forskningsba-
sert utdanning. Disse spenner fra at studenten
er aktiv deltaker i forskning til at studenten
leerer om vitenskapsteori og metode; fra at un-
dervisningen er knyttet til et forskningsmiljo
til at undervisningen formidler kunnskap om
vitenskapsteori og forskningsmetode. Vagan

og Kyvik sper om begreper som «forskning»,

«forskningsbasert» og «studentenes deltakelse
i forskning» gir en god beskrivelse av innholdet
i kunnskapen som produseres, undervisningen
som gis, og av leringsformene som benyttes.
En mulighet er 4 i stedet bruke begrepet «forsk-
nings- og utviklingsarbeid» (FoU), men ogsa
dette er mangetydig. Ofte snakker man om FoU
der man ifolge forfatterne heller burde bruke be-
tegnelser som «FoU-basert» eller «FoU-lignende
aktiviteter». Det fins ogsa en rekke andre begreper
innenfor hgyskole- og universitetsverdenen som

beskriver omtrent det samme.

Det er tydelig ut fra det artikkelforfatterne skriver
at utdanningens nye gud, forskningen, opptrer i
minst like mange skikkelser og forkledninger som
den gammeltestamentlige guden. Det kan virke
vanskelig 4 vurdere forskningens plass i leerer-
utdanning og skole for man har klart & rydde opp
i begrepsforvirringen. Sa lenge man ikke vet hva
som ligger bak begrepene, kan man umulig vite
hva man begir seg inn pé. Likevel har vi et statlig
mal om at leererutdanningen skal vere forsknings-

basert.
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FORGRUNN

Ole Kristian Herwell viser den over 2 meter haye bradelgen som kunstfagstudenter ved
Universitetet i Agder har laget. Den er formet rundt et skjelett av tre og honsenetting. Det
gikk med over 100 kg breddeig laget av mel som var gatt ut pa dato. For a kunne realisere
kunstprosjektet var det ngdvendig med samarbeid pa kryss av fagdisipliner: Saint Gobain i
Lillesand med sine enorme industriovner, Dampbakeriet med sin kunnskap om brad og deig
gjennom 150 ar og Fakultet for kunstfag med sin kompetanse innen kunst og handverk.
Foto: Olav Breen

Braddeig som for

Ole Kristian Herwell ved
Universitetet i Agder har tatt
med seg sine laererstudenter
og barnehagelarerstudenter i
et prosjekt der dyreskulpturer
utformes av bragddeig.

I Kunnskapsloftet kan vi lese at et av
formélene med kunst og handverk er
at elevene skal gi form til opplevelser
gjennom bruk av tradisjonelle og
nyere materialer, redskaper og tek-
nikker. I kunstprosjektet til Herwell
sto breddeigen for tur som et nytt
formingsmateriale. Ved & utfordre
bredets tilvante sammenheng, onsket
han & opphoye og rette oppmerksom-
heten mot dette som de fleste har et
forholdt til i sin hverdag.

- Malet var 4 vekke opp breddei-
gen i nye underlige uttrykk, sier Her-
well. Noe av det underligste er nok
«verdens storste brodelg», som han
har laget ssmmen med sine studenter.

Lang tradisjon for brad i dyreform
Ifplge Dansk matleksikon stammer
kunsten med 4 forme og dekorere
bred fra det gamle Egypt. Her var
det alminnelig 4 lage flettebroed og
forme bredene som en fisk, en fugl
eller en vase. Skikken oppsto, sa vidt
man vet, fordi de fattige ikke hadde
rad til 4 ofre levende dyr til gudene.
Derfor begynte man a ofre figurer av
bred i stedet.

Braddeig som formingsmateriale

Broddeig er et takknemlig og lett
materiale 4 arbeide med. Man ma
passe pa a ikke ha for mye gjeer i
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mingsmateriale

deigen, men heller litt ekstra salt, slik
at deigen blir mer plastisk, formbar
og ikke overhever. Gar man for store
bredskulpturer kan keramikkovnen
vare stedet for steking, ellers fungerer
kjokkenets stekeovn utmerket. Ifplge
Herwell er broddeigen er lett a lage
og lett a steke sammenlignet med for
eksempel leire.

Foto: Marit Moss Berg

For a finne ut hvordan breddeig egner
som formingsmateriale i praksis, kon-
taktet Herwell formingsleerer Marit
Moss Berg ved Grimstad kulturskole,
og hun sa seg villig til & preve ut brad-
deig som formingsmateriale sammen
med 3. og 4.-klassinger. Med utgangs-
punkt i forbilder fra ulike kunstnere og
bilder av helleristninger laget barna
fantasifulle skjeletter av papp, pinner,
aluminiumsfolie og metalltrad. Dyrene
ble sa pakledt braddeig for deretter a bl
stekt pa 200 grader i ca. 30 minutter.

- Dette var et veldig spennende
prosjekt, bade for barna og for meg.
Det morsomme var at brgddeigen
endre seg i lgpet av stekeprosessen,
slik at noe som for eksempel skulle ha
blitt en hund, ble til en geit, sier Marit
Moss Berg. Hun regner absolutt med
at hun vil bruke dette ogsa i senere
prosjekter.
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A komponere et stykke musikk,
kan synes som en uoverkommelig
oppgave for de aller fleste. Men nar
man gar komponistene og deres
arbeidsmate i ssmmene, sa ser man
at ogsa dette er noe som kan lzeres.

Veslefrikkmetoden er en fremgangs-
mate der barn kan arbeide en idé fram
til ferdig musikk. Den er prgvd ut i en
rekke sammenhenger og bygger pa
helt vanlige prinsipper som mange
komponister i ulike sjangrer benytter.
Fremgangsmaten er strukturert og
forklart pa en slik mate at den egner
seg for bruk med barn og unge. Noe av
poenget med & arbeide etter en metode
er a gjare barna bevisste pa hvordan de
arbeider, slik at erfaringene kan utgjere
en kompetanse som ogsa kan brukes i
nye sammenhenger.

Vil lefte musikkfaget

Eldar Skjerten er initiativtaker og
prosjektleder, og i et forsgk pa a lafte
musikkfagets status, har han vaert med
pa a etablere Veslefrikkprisen 2015.

- Jeg har alltid veert litt misunnelig
pa realfagene, som med sin Nysgjer-
rigper og Forskerspiren har lyktes a
oke oppmerksomheten rundt fagene.
Jeg haper at denne prisen pa sikt kan
bidra til a gjere noe av det samme for
musikkfaget, sier Skjgrten.

Han regner med at det vil kunne
komme inn ulike bidrag, fra tradisjo-
nelle «later» med sangtekster - til
«stemninger» etter mgnster fra mo-
derne samtidsmusikk.

Foto: © Remains/fotolia.com

Komponering med barn og unge

- Det kan hende det fins skoler som
ikke har instrumenter. Da vil man kunne
bruke andre ting til a lage lyd, for ek-
sempel mikrofon til & samle lyder som
man setter sammen til en komposisjon.

Skjerten sier at man forelgpig bare
er i startgropa nar det gjelder denne
satsingen, og sa langt er det bare 1. til
7. klasse som er invitert til a delta. Han
haper at man etter hvert ogsa vil fa
med ungdommene. Etter hvert ansker
han ogsa a kunne bidra til at skoleelever
skal kunne fa direkte kontakt med ute-
vende musikere, ansikt til ansikt eller
via Skype. Ved siden av KORK er det en
rekke andre institusjoner, blant annet
norsk komponistforening, som stgtter
Veslefrikk-prosjektet, og han regner
med & kunne trekke veksler pa disse i
enda starre grad etter hvert.

Veslefrikkprisen 2015

Her kan grupper og klasser sende inn
sine komposisjoner innen 20. februar.
Vinnerne vil fa en «dremmedag»
med Kringkastingsorkesteret, der de
blant annet vil fa anledning til & spille
sin egen komposisjonen sammen
med et helt symfoniorkester. Alle
deltakere vil fa en tilbakemelding
fra en jury. Du finner mer om Vesle-
frikkprisen og Veslefrikkmetoden pa
www.musikkfaget.no
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Planleggingsmodellen som levde sitt eget liv

TEKST OG FOTO: TORE BRGYN

SMTTE er en modell
planlegging, veiledning og

for

problemlgsning. Den kan
brukes til naermest hva som
helst, men forst og fremst der
menneskelig atferd inngar
som en vesentlig del. Den er
utviklet i Norge, men her er
den nesten glemt. | Danmark
er den derimot meget utbredt.

Ikke alle gode ideer far et langt liv.
Ofte krever det mye tdlmodighet og
rikelig med ressurser for a fa imple-
mentert ideer i det praktiske liv. Men
det fins unntak. Hallvard Héstein, som
har hatt et langt liv innenfor det pe-
dagogiske feltet, ble svert overrasket
da han opplevde at en dansk innleder
pa et seminar om matematikkvan-
sker henviste til SMTTE-modellen,
en modell som Héstein selv hadde
utviklet for 25 ar siden i samarbeid
med kollegaer pa Pedagogisk senter i
Kristiansand. Hastein trodde model-
len hadde gatt i glemmeboken, men
henvisningen fra den danske forske-
ren gjorde ham nysgjerrig. Et sok pa
SMTTE pa Google, ga over 25.000
treff. De aller fleste henviser til Dan-
mark, og Hastein kunne registrere
at modellen hadde levd sitt eget liv i
mange dr og var i utstrakt bruk rundt
om i danske kommuner.

Malstyring med bevegelig mal
Ifolge Hastein var tanken bak model-
len var 4 lage en form for pedagogisk

Man kan styre etter mal, men nar man arbeider med mennesker, ma man alltid vaere dpen for
a endre malene underveis. Det er ikke malstyring som er viktig, men noen av de malene en
styrer etter, kan veere det, sier Hallvard Hastein.

maélstyring. Han mente at malstyring
hadde mange gode sider ved seg, et-
tersom den ga gode muligheter for
samordning, den er kulturbyggende
og virker samtidig ressursallokerende.
Men tradisjonell malstyring har sam-
tidig den egenskaper som ikke passer
inn i det pedagogiske feltet.

- Nar man arbeider med mennes-
ker, sa blir forholdet mellom mal og
virkemidler langt mer komplekst en
nar man for eksempel arbeider med
produksjon av varer. Derfor er man
avhengig av stadige tilbakemeldinger
for 4 vite om man er pa rett vei, og
man ma veere langt mer apen for a
gjore justeringer underveis, sier han.

SMTTE star for: Situasjon — Mal
- Tiltak - Tegn - Evaluering, der
tegn utgjor modellens mest originale
element.

- Tegn er i denne sammenhengen

smd sanseinntrykk som kan fortelle
leereren noe om hvordan arbeidet ut-
vikler seg. I alle klasserom produseres
det tegn hele tiden. Hvilke av dem
som er mest nyttige a legge merke til,
er ikke alltid lett 4 vite. A la seg lede av
tegn, inngar som en del av a arbeide
med SMTTE, sier Hastein.

Et annet kjennetegn pa modellen
er ogsa at man bruker mye tid pa &
skape en felles forstaelse av det en on-
sker 4 forandre. Hastein har erfaring
for at man ofte sliter langt mer med a
bli enige om nasituasjonen enn a bli
enige om milene.

Et siste poeng er at dette er en
malstyringsmodell der det skal vere
enkelt & endre malet. Man skal altsd
prove a na malet og samtidig under-
soke om det er verdt & holde fast pa
det en har begynt pa.
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Enkel og fleksibel

Hastein, blir nesten lattermild nar
han tenker pa hvor populer metoden
har blitt uten at han har vert klar
over det, og kan bare spekulere pa
hvorfor denne metoden, og hvorfor
i Danmark.

— Hvis jeg skal veere slem, sa kunne
jeg jo si at man i Norge har lettere
for a4 fa kommunale tilskudd til dyre
programmer, mens man i Danmark
kanskje har hatt behov for modeller
som ikke koster noe. Kanskje det ogsa
har veert viktig at det ikke er noen som
sitter og «eier» modellen og til enhver
tid skal bestemme hvordan den skal
brukes, sier han.

Men han regner med at det ogsa er
kvaliteter ved modellen som gjor at
folk finne den nyttig. Den er skrevet
i et alminnelig sprak, den er svert
fleksibel for lokale tilpasninger.

Hva s med en relansering i Norge?

BEDRE SKOLE
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SMTTE-MODELLEN:

en struktur for pedagogisk oppmerksomhet

Forbokstavene i ordrekken Sammen-
heng, Mal, Tegn, Tiltak og Evaluering,
danner forkortelsen SMTTE. Hvert av
disse fem elementene og forbindelsene
mellom dem, gir hovedstrukturen i
modellen. Den ble opprinnelig laget
som et planleggingsredskap for pe-
dagogisk utviklingsarbeid. Slik brukes
den fortsatt, men har vist seg a veere
anvendelig ogsa for andre formal som
for eksempel ledelse, kompetanse-
bygging, veiledning, analyse av klas-
seromssituasjoner og problemlgsning.

Hastein er allerede i samarbeid med
Segne, Lillesand, Vennesla, Sogn-
dalen og Iveland, som na tar i bruk

Les

digitalt

1. Gainnpa

2. Velg utgave
3. God lesing!

Modellen inviterer pedagoger til a
ha oppmerksomhet mot:
Sammenhenger: Hva er utgangspunktet
og vilkarene for det vi skal i gang med?
Mal: Hva vil vi oppna?

Tegn: Hvilke iakttakelser skal vi gjare
underveis, og som vi vil ta som hint om
at vi sannsynligvis er pa rett vei?
Tiltak: Hvilke tilrettelegginger og
handlinger skal vi gjennomfgare for a
na malet?

Evaluering: Hvordan skal vi underveis
og til slutt skaffe oss kunnskap om
hvilke resultater som er oppnadd?

modellen. Dessuten har han planer
om 4 gi ut en bok om hvordan man
kan utnytte modellen.

BEDRE SKOLE

udf.no/bedreskole-eblad



Framtidas skole:

Bredere kompetansebegrep
- dypere laering

TEKST OG FOTO: TORE BRZYN

Sten Ludvigsen har leder det offentlige utvalget som har fatt i

oppdrag a vurdere innholdet i grunnopplaeringen opp mot krav til

kompetanse i et framtidig samfunns- og arbeidsliv. En respons pa

delutredningen som kom i september, var at diskusjonen rundt

lzerernes rolle i forbindelse elevens lzering var pafallende fra-

vaerende. Ludvigsen lover at dette skal rettes pa nar hoved-

utredningen kommer.

Dere har na publisert en delutredning
om framtidas skole, for dere kommer
med hovedutredningen til viren. Har
arbeidet med delutredningen pavirket
kursen for det videre arbeidet?

Prinsippene med dybde- og
bredde har vert kjent fra leerings-
forskningen i lang tid. Betydningen av
dybdelering og mer vekt pa elevenes
progresjon ble fremhevet i evaluerin-
gen av kunnskapsloeftet og i annen
relevant forskning. Sé det ble klart
tidlig i prosessen at dette ville bli vik-
tige deler av utredningen. Men den
nye forskningen knyttet til sosiale- og
emosjonelle kompetanser, bade fra
okonomene og psykologene, og dens
betydning for elevenes vekst, leering
og utvikling i fag, hadde ikke utvalget
sa klare ideer om da vi startet. Dette
har veert en viktig kursjustering for
utvalget.

Delutredningen har dessuten gitt
oss spennende diskusjoner om hvor-
dan vi kan fa ulike typer av forskning
og erfaringer til 4 henge sammen i
de forslagene vi leverer. Visse typer
forskning, for eksempel forskning pa

kartleggingsprover innen lesing er
slik at det er veldig kort vei for man
kan bruke den i klasserommet. Mens
makroforskningen om elevenes so-
siale- og emosjonelle utvikling er mer
deskriptiv eller beskrivende. Sé selv
om den péviser ssmmenhenger, s
er det ikke uten videre klart hvordan
man kan bruke den i skolen. Denne
forskningen mangler vi dessuten
motstykker til i Norge, sa da gker
avstanden ytterligere til den norske
skolehverdagen.

Fagovergripende kompetanser er en
viktig del av rapporten deres. Men
hvordan skal dere klare a implementere
disse i fagene og i skolehverdagen?

Jeger helt enig i at dette er vanskelig,
og det er heller ingen som har imple-
mentert dette i stor skala. Noen av
de fagovergripende kompetansene
er enklere a f3 til, for eksempel le-
sing, skriving og matematikk. Men
nar man gar til entreprenerskap,
innovasjon, kreativitet, som alle er
enige i at er kompetanser som Norge
trenger, er det vanskelig 4 si hva disse

Sten Ludvigsen

skal medfore for enkelteleven pd et
bestemt trinn. Ogsa andre land er
fortsatt i en fase der dette blir provd
ut, og sa langt viser erfaringer at det
er utfordrende 4 fa dette til.

Pa den annen side er mange av de
tilsynelatende nye begrepene vi inn-
forer egentlig ikke sa nye, nar man ser
litt neermere pa dem. Nar den gene-
relle delen i lereplanen sier at eleven
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skal vaere et «gagns menneske», sa vil
det i var sprakbruk tilsvare at en elev
ma utrustes med sosial-emosjonell
beredskap. Nar vi legger vekt pa «ut-
holdenhet» som sosial ferdighet, vil
det si at du ma handtere det at du ikke
mestrer, men jobbe videre med det.
Men det er jo det vi i gamle dager kalte
«flid» eller «iherdighet».

At elever skal lzere 4 lere, er heller
ikke nytt. Vi legger vekt pa en sys-
tematisk utvikling av elevenes evne
til metakognisjon og selvregulering,
begreper som, slik jeg ser det, er refor-
muleringer og justering av innholdet
i noen av de verdiene som skolen har
bygd pé over lang tid. Det er dessuten
viktig at det norske samfunnet er langt
mer mangfoldig enn tidligere, og vi
kan ikke ta for gitt at de demokratiske
verdiene som vi har bygd samfunnet
vart pa vil bli forstatt hvis de ikke for-
muleres tydelig og klart.

Det er nettopp etablert et utvalg som
skal se pa den generelle delen av lcere-
planen, men trenger vi en generell del
hvis de fagovergripende kompetansene
skal bakes inn de enkelte fagene?

Jeg tror arbeidsfordelingen for de
ulike dokumentene vil vere annerle-
des enn for, men vi vil fortsatt trenge
en generell del som angir et overord-
net perspektiv for skolens mandat
og funksjon i samfunnet. Det vil bli
en utfordring hvordan generell del
vil beskrive de mer fagovergripende
kompetansene som ogsa vi vil legge
vekt pa. Sd i en framtidig stortingsmel-
ding vil disse dokumentene matte ses
i sammeheng slik at de skaper kohe-
rens mellom ulike typer av rammer og
signaler til skolen.

Jeg mener at de prinsippene som
ligger i en generell del, ma prege le-
replanene i fagene pa en mye sterkere
mate, eller si vil den ikke ha noen

Ludvigsen-utvalget

Regjeringen oppnevnte i 2013 et offentlig
utvalg som fikk i oppdrag a vurdere inn-
holdet i grunnopplaeringen opp mot krav
til kompetanse i et framtidig samfunns- og
arbeidsliv. Utvalget la 3. september fram
en delutredning, NOU 2014:7 Elevenes
leering i fremtidens skole. Utvalgets arbeids-
omrade er begrenset til fagene i grunn-
skolen og fellesfagene i videregaende
oppleaering: norsk, matematikk, naturfag,
engelsk, samfunnsfag og kroppsaving.

Utvalget legger folgende til grunn i

delutredningen:

* Et bredt kompetansebegrep handler
om a kunne lgse oppgaver og mate
utfordringer i ulike sammenhenger, og
inkluderer bade kognitive, praktiske,
sosiale og emosjonelle sider ved elev-
enes lzering.
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* Leeringsforskning viser at dybdelzering,
i motsetning til overflatelaering, har
betydning for elevenes utvikling i og pa
tvers av fag, og skaper vilkar for en god
progresjon i elevenes lzeringsarbeid.

* Elevenes kompetanse utvikles i et
samspill mellom faglige, sosiale og
emosjonelle sider ved lzeringen, sosial
og emosjonell lzering kan bidra positivt
til elevenes lzeringsresultater i skolen.

* Mange av skolefagene er for brede i
omfang, innholdmessig sett.

* Bade elevvurdering og vurdering pa
systemniva ma ta utgangspunkt i mal
for elevenes leering. Det er viktig at
de ulike komponentene i vurderings-
systemene til sammen reflekterer
bredden i skolens mal.

innvirkning pa hverdagen i skolen. 20
ar etter at den generelle leereplanen
kom trenger vi 4 reformulere den for
det samfunnet vi lever i na. Jeg har
ikke sa stor tro pa generelle abstrakte
overbygninger, det vi i praksis forhol-
der oss til i hverdagen er det konkrete
og det er i praksis prinsippene skal
virke.

Dere onsker storre grad av dybdelce-
ring, vil kunne pdavirke kravene til
leerernes kompetanse?

Vi mener at leererne ma ha en bedre
fagutdanning, ogsa de som tar den nye
leererutdanningen. Det er all grunn til
a tro at for @ undervise godt i et fag pa
ungdomstrinnet, sd bor du ha mellom
60 og 9o studiepoeng, litt mer enn et
gammeldags grunnfag. Vi mener ogsa
at ogsé elevene péa sméskoletrinnet i

storre grad ber undervises av faglerere.

Utvalget vil i hovedutredningen som

kommer 15. juni vurdere:

* behovet for fagfornyelse i skolen og
om faginndelingen ber endres

= forholdet mellom vitenskapsfag og
skolefag

* det brede kompetansebegrepet som
integrert i alle delene av lzereplan-
verket

= fagovergripende kompetanser, for ek-
sempel kritisk tenkning, kompetanser
i samarbeid, kompleks problemlas-
ning og vitenskapelige tenkemater
og metoder

* metakognisjon og selvregulert lzering
som gjennomgripende i fremtidens
leereplanverk

» elevenes sosiale og emosjonelle
kompetanser som bidrag til elevenes
leeringsresultater.



Kan det ikke tenkes en malkonflikt mel-
lom storre grad av dybdelcering og det
a kunne tilpasse oppleeringen til hver
enkelt elev?

Dette er fellesskolens virkelig store di-
lemma, og det fins ulike tilneerminger.
Man kan tenke seg at valgfagene bru-
kes mer systematisk for & gi elevene
mulighet til fordypning. Og sé kan
man jo tenke seg at differensieringen
i klasserommet blir bedre. Vi kommer
til 4 ha forslag pa strukturniva, men
ogsa at elevene skal ha mulighet for
ulik progresjon. Dette kan ivaretas
ved at man har kompetansemal ikke
for ett trinn, men for en 3-arsperiode.
Kompetansemalene kan bli mye mer
konkrete og tydelige pa beskrivelsen
av hva de innebzrer innenfor hvert
enkelt fag. Den gjennomgangen vi har
gjort, viser at dagens lereplaner er for
overordnet og for lite konkrete nér
det gjelder faginnholdet og dermed
hva elevene skal lere.

For meg hores det ut som om dere pa et
vis beveger dere tilbake mot lereplaner
som har mer konkrete beskrivelser av
innholdet.

Vi kan diskutere om dette er et skritt
framover eller bakover, men det fins
ogsa andre land som na spesifiserer
mer av det faglige innholdet i leere-
planer, for eksempel Sveits og noen av
delstatene i Tyskland. Ogsa Finland
og New Zealand ser ut til & bevege
seg i denne retningen. Samtidig er
det viktig 4 si at alle holder fast ved
det som betegnes som kompetanseo-
rienterte leereplaner.

Dere onsker d utvide antallet kompe-
tanser, samtidig vet vi at madten elevene
blir vurdert pa i stor grad pavirker, og
snevrer inn, hva man i praksis legger
vekt pa i skolen.

Det er nok ingen i utvalget som har
tenkt tanken at man skal ha prover
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og tester pd sosiale og emosjonelle
kompetanser i neer framtid. Denne
typen kompetanser kan innga i det
som kalles formativ vurdering. Da
ma man heller finne ut hvordan man
kan knytte disse kompetansene tet-
tere til fagene. Det er dette utvalget
vil legge hovedvekten pa. Men det
er land som drefter hvordan en sum-
mativ vurdering av slike kompetanser
kan gjennomfores, sa dette er nok en
diskusjon som kommer til 4 gd i tiden
framover.

Dere er blitt advart mot d lpse pa fa-
genes tilknytning til vitenskapsfagene.

Flere har blitt «bleke» nar vi har
sagt at vi skal se pa forholdet mellom
skolefag og vitenskapsfag, men vi har
bare sagt at vi ber lofte dette temaet
opp og drofte det, og dette innebze-
rer ogsa a jobbe med stofftrengsel
og stoffvalg. Det har aldri eksistert
et én til én-forhold mellom skolefag
og vitenskapsfag. Man kan bare se pa
hvordan skolefag utformes forskjel-
lig i ulike land, sa skjenner man at
dette er valg man gjor og at disse ma
fornyes slik at fagene blir relevante
for fagdisiplinenes egen utvikling og
samfunnet. Nar elevenes lering settes
som premiss, vil valg og prioritering
av innhold bli helt avgjorende for
elevenes faglig progresjon.

Nar du ser pda mottakelsen av delrap-
porten, hva har veert de mest fruktbare
tilbakemeldingene?

Mange har eonsket at vi tar grundi-
gere opp hva lererens rolle skal bli i
en framtidig skole og hvordan vi vil
jobbe videre med koblingen mellom
elevenes lering og leererens funksjon.
Vi var klar over at delutredningen
hadde lite om dette. Parallelt med
vart arbeid har det vert gjennomfort
folgeforskning om de nye lererut-
danningene og det har blitt jobbet

politisk med Leererloftet. De konklu-
sjoner som begge disse prosessene
har resultert i vil inngé i utvalgets
videre arbeid. Kommentarene om
leererrollen som vi har fitt, har vert
nyttig feedback for oss og dette vil vi
skrive mer om i den endelige hovedu-
tredningen.

Det er ogsd mange som har spurt
oss hvordan vi vil jobbe videre med
stofftrengsel, dybde og bredde og pro-
gresjon. Det som har vert veldig inter-
essant er at nar vi har presentert arbei-
det vart pa konferanser, seminarer og
workshoper osv. for skolefolk, sa har
mange ment at dette er radikale, men
nodvendige utviklingstrekk. Det har
seerlig veert spennende & presentere
dette for leerere og rektorer og oppleve
en nermest unison positiv mottakelse.
Lererne har ikke nedvendigvis veert
enige i at vi har funnet de rette lgsnin-
gene, men skolen gnsker og trenger
disse diskusjonene akkurat na.

Har du noen gang etter at du fikk an-
svaret for dette, tenkt at du har fitt en
vel stor oppgave her?

Jeg har sovet dérlig et par netter -
oppgavens omfang og betydning til-
sier at man ber det. Men vi har et flott
utvalg med en god sammensetning av
kompetanser og et godt sekretariat,
og etter hvert er jeg blitt trygg pa at
vi skal komme med gode lgsninger.
Jeg tror ikke nedvendigvis at det vi
kommer fram til vil veere de riktige
svarene for lang tid framover, men
den retningen diskusjonen né tar
mener jeg er godt forankret i et kunn-
skapsgrunnlag som kan bidra til at
den norske skolen stadig utvikler seg
i et tett samspill med sine omgivelser.
Og ikke minst at elevene kan lere de
ulike fagene og kunnskapsomradene
iskolen og hva de trenger for 4 kunne
leere senere i livet.
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Utdanningsforbundet om Ludvigsenutvalget:

Pafallende tynt om laererens rolle

Utdanningsforbundet ser positivt pa Ludvigsensutvalgets

vektlegging av et bredere kompetansebegrep og mulighet til

fordypning. Men lzrerens rolle i laeringsarbeidet ma droftes

inngaende i den endelige rapporten. Et viktig tema ma bli hva

som skjer nar politikere gnsker a detaljstyre lzererne.

Leder i Utdanningsforbundet,
Ragnhild Lied er positiv til at
Ludvigsenutvalget lofter fram et
bredt kompetansebegrep og at de
legger vekt pa sosiale og emosjonelle
kompetanser.

- Samtidig er det uklart i hvilken
grad Ludvigsenutvalget mener at de
kan méle all fagkompetanse. Utvalget er
ikke klare pa dette punktet, men det er
ting som kan tolkes i den retningen. Jeg
mener at all fagkompetanse verken kan
eller skal males. Mye av denne kompe-
tansen er sa kompleks at den ikke kan
males, ogistrevet med 4 lage maleverk-
toy, kan man ende med 4 snevre inn det
innholdsmessige, sier Lied.

Den store svakheten ved rapporten
er, ifolge Lied, at den nesten ikke nev-
ner leererrollen, og det pafallende nar
man ser hvor godt beskrevet de andre
rollene er.

- Vart viktigste budskap til Lud-
vigsenutvalget er at de ma drofte det
profesjonelle rommet til leereren. De
ma vere tydelige pa lererens rolle i
leeringsarbeidet. De ma droefte pro-
blemer som oppstar nar politikerne
prover a detaljstyre leerere gjennom
a palegger dem a bruke ulike verktoy
eller rapporteringssystemer for elev-
enes lering. All forskning sier at lere-
ren er den viktigste enkeltfaktoren for
elevenes leering, og Ludvigsenutvalget
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ma si noe om hva dette skal bety for
praksis, sier hun.

Fordypning og differensiering

Lied ser positivt pa at Ludvigsenut-
valget géar inn for en storre grad av
fordypning innenfor fagene, og tror
ikke det ngdvendigvis vil innebzere
storre utfordringer nar det gjelder &
differensiere.

- Slik jeg ser det trenger fordypning
ikke & bety at man skal holde pd med
vanskeligere emner. For mange elever
vil det tvert imot skape mer konsentra-
sjon over tid, og de vil f4 anledning til
a leere hvordan de skal kunne jobbe
grundig med et tema. Da kommer

Ragnhild Lied

mestringsfolelsen, og det virker posi-
tivt inn ogsa pd annen lering. Slik vil
en storre grad av fordypning gi elev-
ene mulighet til 4 prestere pa sitt niva,
sier hun. Samtidig ser hun fram til en
diskusjon om hva fordypning i praksis
vil innebeere i de ulike fagene. Det er
ikke gitt at man er enige om dette, og
det er viktig at det er personer med
fagkompetanse som vurdere dette.

PISA-tester for enkeltskoler

Alle britiske skoler har fatt tilbud om a
delta i tester som skal vise hvordan de
stiller sammenlignet med de landene
som blir rangert hayest i PISA-testene
(Programme for International Student
Assessment). PISA-testen for enkelt-
skoler vil koste den enkelte skole ca.
35.000 kroner, og er basert pa den
internasjonale undersgkelsen. Gjennom
testene i lesing, matematikk og naturfag
vil skolen fa anledning til @ male i hvilken
grad skolens egne 15-aringer er «forbe-
redt til & lykkes i en global gkonomiy.

Kontroversielt
Tiltaket er kontroversielt, ettersom
|zererforeningene i Storbritannia fryk-
ter at testene vil bli brukt av skoler i
velstdende omrader til a skape rang-
eringer og bruke dette til markeds-
fering.

| tillegg til Storbritannia er det USA
og Spania som kommer til & prave ut
dette. OECD farer diskusjoner med flere
land om vilkarene for a kunne delta.
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Laererens profesjon og oppdrag

AV JENS GARBO

Hvordan lrere oppfatter sin profesjon og sitt oppdrag er under forandring. Det

innebaerer at lzerene selv ma vaere bevisste pa den rollen de spiller og gnsker a

spille i skolen. Lzereren er den viktigste faktor for elevenes lzering, det er derfor

ikke aktuelt a la seg fjernstyre.

Professor Kjetil Steinsholt skrev i Bedre Skole
nr. 1-2009 en artikkel der han siterte Jiirgen
Habermas, som i 1981 hevdet at leererrollen i dag
preges av «en uskarp isolasjon». Hva kan Ha-
bermas ha ment med det? Jeg tror det ligger en
viktig innsikt her. Som jeg, uten a kjenne serlig
til Habermas, mener det kan vere viktig a fa fatt i.

Det kan gi mening & kontrastere Habermas med
et hverdagsbilde fra vért eget land noen fa gene-
rasjoner tilbake. Den gang min far var skoleelev,
hvilket foregikk pa Vestlandet, var det gjerne slik
at om leereren kom géende, sa man at «dar kjem
skulen». Leereren var inkarnasjonen av kunn-
skapens kilder. Her manglet verken status eller
autoritet. Og begge deler var knyttet til stillingen
vel sa mye som til stillingsinnehaveren.

Noe skjedde pa de femti arene som skiller disse
to utsagnene. De viktigste hendelsene handlet ikke
om lererne selv, men om samfunnet rundt dem.
Disse hendelsene pavirket samfunnets forstaelse
av leereren. Min uro er knyttet til at jeg er usik-
ker pa hvordan hendelsene har pévirket laerernes
forstaelse av seg selv.

Respekten for yrket

Det er i dag en politisk malsetting a heve leerernes
status. Leereryrket plasseres ikke lenger hoyt pa
lista nér befolkningen rangerer ulike yrkers status.
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Det vet alle. Men egentlig tror jeg ikke det er selve
rankingen lererne higer etter. Leerere vet at de
reelt sett er viktige. Alle arvakne lerere far det
bekreftet hver dag. Problemet er heller at leererne
ikke opplever a fa denne betydningen bekreftet
av samfunnet for gvrig. Det speiles ikke i deres
avlenning. Det speiles ikke alltid i omtalen av dem.
Det speiles absolutt ikke i den styringen lerere i
dag blir utsatt for.

Leerere vil aldri mer kunne fa gjenreist en posi-
sjon i skarp isolasjon basert pa sitt utdanningsniva.
Respekten for deres yrke vil aldri mer kunne bygge
pa den ervervede tittelen, slik situasjonen var for
noen generasjoner siden. Det betyr etter min me-
ning at selve yrkesutovelsen, hva leererne gjor og
hvordan leererne begrunner sine handlinger, i dag
har en helt annen betydning. Det er ingen enkel
posisjon. Og historisk sett er det en ganske ny po-
sisjon. Dersom leerere i dag har en selvforstielse
min fars leerere ville kjent seg godt igjen i, er jeg
redd det ikke gjor det enklere for dem nar de skal
enes om strategien i sitt strev for respekt, tillit og
status.

Hvordan konstrueres lereres selvforstaelse?
Professor Tian Serhaug var innom noe av dette
da han holdt foredrag pa den nasjonale TALIS-
konferansen i 2009. Jeg satt da i salen og noterte
akkurat dette utsagnet ordrett:
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Skole er personlig og eksistensielt. Leerere er
realledere. De er personlige garantister for et
fellesskaps orden og retning — med seg selv
som viktigste redskap. Det kan ikke sorte-

res ut. Ledelse er, som engelskmennene sier
det: «values made flesh». Den som er lerer,
legemliggjor sine verdier. Derfor kan ikke de,
pa samme mate som en del andre yrkesutovere,
skille person og ball. Rorleggeren kan klage
pa darlige ror. Leereren kan ikke for eksempel
klage pa darlige ord.

I mye av sin gjerning vil leereren vere alene.
Det er en ensomhet knyttet til yrket. Oppdra-
get er a fa ting til gjennom andre. Du kan ikke
kommandere, ikke overtale og ikke presse fram
den viktige hendelsen i den andre, men star i
en evig balansegang mellom 4 vise deg selv og
gi den andre rom. Det blir mye et spersmal om
personlig og faglig skjonn. Derfor er mulighe-
ten for individuell variasjon viktig. Derfor er

leerernes tro pa seg selv viktig.
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Jeg har brukt dette Serhaug-sitatet titt og ofte i
samtaler med lerere. Jeg kan bekrefte at de kjen-
ner igjen dette.

Praksissjokket som erfaringsgrunnlag

Mine erfaringer, bade som lerer selv og som man-
gearig skoleleder, er at viktige deler av de erkjen-
nelser som ligger til grunn for konstruksjonen av
leerernes profesjonelle selvforstaelse kommer fra
praksiserfaringene. Dybden i det som i bunn og
grunn er en personlig erkjennelse, kommer fra de
ferske lerernes autentiske moter med barn og elever
i lerings- og utviklingsaktiviteter. Og fra deres egen
refleksjon over hva som skjer i disse motene. Begge
deler er en forutsetning, bade de autentiske mater
og den personlige refleksjon.

I lererprofesjonen snakkes det ofte om prak-
sissjokk. Begrepet brukes som en slags felles-
betegnelse for noe av det som kjennetegner de
innledende erfaringene i profesjonsutovelsen. Det
er litt upresist og samtidig ganske villedende. For
hvilken opplevelse er det som beskrives? Det a

Foto: © Eli Berge/fotofil.no
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gd inn i autentiske moter med barn og unge, med
en pedagogisk intensjon om lering og utvikling,
er ikke bare et mote med den eller de andre. For
den nyutdannede og uerfarne lereren er det ogsé
i hoyeste grad et mote med seg selv. Det vil si et
mote med den hun er ndr hun, gjennom a bruke
sitt ferske og pd mange madter skjore profesjonelle
skjonn, prover d lede et fellesskap i lcerings- og utvi-
klingsaktiviteter. Og la meg bare sla det fast: dette
metet ma til. Jeg tror ikke noen kan forskanes for
det. Nar dette motet beskrives som et sjokk, ma jo
det henge sammen med et overraskelsesmoment.
Noe hender, som en kanskje trodde eller hapet
at utdanningen skulle ha umuliggjort. Men dette
er en del av profesjonaliseringen som ikke er til
a komme utenom, fordi dette er helt personlig.

Leererarbeid er relasjonsarbeid med pedagogisk
siktemal. Slik er det, uansett hvor heoyt utdannet
en lerer er. I tillegg til sin faglige og didaktiske
kunnskap er leereren er i sin yrkesutovelse av-
hengig av sine egne relasjonelle egenskaper og
ferdigheter. Fordi lzereren som individ er det ene
elementet i den trianguleere relasjonen som sé 4
si skal beere hele oppdraget gjennom. Det andre
elementet er eleven. Og det tredje er det innholds-
messige som samhandlingen skal omhandle. Det
heres kanskje elementaert ut. Men profesjonelle
leerere kjennetegnes av ydmykhet og respekt for
det uhyre komplekse og unike i akkurat dette.

Lereren skal, gjennom autentiske moter med
andre, nd fram til den enkelte og realisere en pe-
dagogisk intensjon. Det at elevene og leereren
sammen gar inn i et spesifikt fagfelt eller fenomen
og har en leringsorientert dialog om dette, skal
ogsa fungere. Da skal man kjenne seg selv og
sine personlige styrker, som man kan ta i bruk
i disse motene. Denne selvinnsikten og kritiske
oppmerksomheten er kanskje leererens viktigste
kompetanse. Den gode lerer evner a fange elev-
ens forstaelse av og perspektiver pa det faglige og
deretter ta dette i bruk i den videre dialogen.

En helt sentral del av det pedagogiske arbei-
det handler om g bruke, forstd og justere seg sely
i autentiske mgter med andre. Den profesjonelle
leerer har erfart at det er hun, etter hvert, i stand
til. Det er ogsa den eneste mdten dette kan bli klart
for henne pa. Utdanningen er i si mate kun en
startmulighet. Selve profesjonaliseringen kan
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ikke skje pa noen annen mate enn gjennom ulike
former for bearbeidelse av praksiserfaringer.
Vesentlige elementer av disse praksis-
erfaringene er veldig personlige. I de innledende
fasene av yrkesutevelsen star derfor veldig mye
pa spill. Man lerer seg 4 svomme pa dypt vann.
Under slike presserende omstendigheter er det
min erfaring at ogsa de autoritetene som utgjor
vart indre lager av rollemodeller, hentes fram.
Da tas et register i bruk som er innlert ved tidlig
observasjon og som derfor er erfart. Det kan veere
egne lerere, det kan vere foreldre, det kan vere
idrettsledere. Man leter etter handlingsstrategier
som man antar er egnet til & oppna kontroll. Be-
hovet for det er sa stort at ogsa rollemodeller som
burde veert skrotet, kan komme til 4 bli aktivisert.

Investeringsmetaforen

I'slutten av september lanserte regjeringen detaljer
omkring sitt leererloft, der faglig kompetansehe-
ving av den norske lererstand er sentralt. Erna
Solberg innledet med noen overordnede perspek-
tiv pa utdanningens betydning i var tid. Kunnskap
har betydning for utviklingen pa alle politikkom-
rader, sa hun, det skal derfor skapes en skole der
elevene laerer mer. Og sa la hun til at utdanning er
en av de lengste investeringene vi gjor.

Kan man vere for kunnskap og for utvikling
og likevel kritisere aspekter ved Solbergs méte 4
framstille dette pa? Kan investeringsperspektivet
som forstaelsesramme generere ukloke trender i
utdanningsfeltet? Etter min mening, ja. Ikke fordi
hele forstielsesrammen er feil. Utdanning har,
nermest i alle tider, betydd enormt mye for bade
samfunnsutvikling og personlig utvikling. Og det
er pa ingen mate nytt i den politiske debatten at
utdanning omtales som investering. Utdanning er
jo samfunnsbygging. Nar en slik mate 4 omtale —
og forsta - utdanning pa likevel kan beere galt av
sted, handler det om at den instrumentaliseringen
dette erfaringsmessig leder til, fort skaper et behov
for 4 forenkle det som egentlig er komplekst.

Dette skjer etter mitt skjonn seerlig pa to mater.
Den ene, og som jeg av plasshensyn ikke kom-
mer til § kommentere nermere, handler om at
noe loftes fram som viktigere enn noe annet.
Vi far en seleksjon av hva som testes ut og hva
som derved fir en storre plass i den alminnelige
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kvalitetsforstaelsen. Dette er potensielt veldig
skadelig. Det fins for eksempel interessante ar-
tikler der fagfolk argumenterer godt for at denne
innsnevringen av utdanningsoppdraget i teoretisk
retning nettopp kan vere en medvirkende arsak
til frafall i videregdende skole. Det er et budskap
som ber tas pa alvor.

Den andre maten det forenkles pa, handler
om forstaelsen av fenomenet leering. Jeg mener
at det er et problem i dagens utdanningspolitiske
diskurs at den til dels bygger pa uklare og grunne
forestillinger om hvordan leering gar for seg. Jeg
tror det henger sammen med at kunnskap har fatt
en veldig fremtredende plass i det politiske ord-
skiftet, bade nasjonalt og internasjonalt. Kunnskap
fremstilles som ngkkelen til all vekst og utvikling
og dermed som det viktigste konkurranseelemen-
tet. Det ma derfor investeres i kunnskap. Og som
med all investering forventes og forespeiles det
avkastning. P4 denne maten blir kunnskap noe
politisk attraktivt, godt understottet av diverse
utdanningsstatistikk der rangeringer i henhold til
testskare er et kraftfullt element. Politikere ma
derfor kunne love at stemmer man pa dem, blir det
mer kunnskap. Det blir avgjorende viktig a finne
de gode lpsningene. Hva virker? Dette leder etter
mitt syn fram til en situasjon der det opptres med
en sikkerhet om arsakssammenhenger som det
ikke er noe reelt grunnlag for.

Elevens indre laereplan

Noe ulykksalig avfedes her. Leererens viktigste
egenskap er evnen til 4 se og bekrefte den enkelte
elev. Kjernen i dette er neermest poetisk uttrykt
av professor Anders Johansen ved Universitetet i
Bergen, i boken «Samtalens tynne trad»:

Det er ikke slik at de andre truer min indivi-
dualitet. Tvert om er det gjennom samveer

med dem at jeg antar en skikkelse, leerer den

a kjenne, finner bekreftelser som setter meg
istand til 4 stole pa den og std fram med den.
Huvis jeg overhodet er i stand til a fole at jeg er
noen bestemt, er det gjennom sammenstot med
og anerkjennelse fra disse andre som befolker

omgivelsene mine og tankene mine.

Hvilket bilde: lerere over hele landet som,
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gjennom motstand og samtykke, lytter de unge
generasjoners tanker fram. Ja, som ved sitt samvzer
hjelper unge mennesker til 4 anta en skikkelse de
tor 4 sta fram med. Fantastisk! Og du verden for
en investering! Eller?

Begrepet investering halter i mote med dette
bildet. Jeg tror det kommer av at investering er
basert pa kalkyle. Investering er en instrumentell
handling, der den gnskede avkastning er forhands-
definert.

Kloke lerere vet at leering og utvikling er
prosesser inni andre mennesker. Her er det fris-
tende 4 gjenta professor Serhaug: Du kan ikke
kommandere, ikke overtale og ikke presse fram den
viktige hendelsen i den andre, men stdr i en evig
balansegang mellom d vise deg selv og gi den andre
rom. Sa sant.

Og det kan legges til at nar leeringen skjer, ma
den bygge pa den leerendes egne indre forutsetnin-
ger. Der er det stor variasjon og rike muligheter!
Produktet kan derfor ikke forhdndsprogramme-
res. Uventede ting vil garantert skje. Heldigvis.

Forventninger og krav

Leerere star ikke lenger i skarp isolasjon. De er ikke
unike beerere av kunnskapens kilder. Mange sam-
funnsborgere har hgyere utdanning. Samfunnet
er i sterkere grad preget av en likeverdstenkning.
Vi er blitt mer rettighetsorienterte. Krav om inn-
syn og medvirkning er etablert. Dette gjor leerere
sarbare. Som kunnskapsbarere alene har de ikke
den fordums autoritet, og de kan aldri gjenvinne
den. Det som gjenstdr a tomre autoritet og status
pa, er etter min vurdering selve oppdraget og rol-
len, og ikke minst forstielsen av de komplekse
leeringsprosessene.

I2009 kom Stortingsmelding 11 «Lereren, rol-
len og utdanningen». Under overskriften En rolle
med handlingsrom, en rolle med ansvar listes elleve
punkt opp, der dette beskrives. Det forste lyder slik:

Leererrollen kan defineres som summen av de
forventninger og krav som stilles til utovelsen
av yrket. Den konkretiseres gjennom den en-
kelte yrkesutovers daglige arbeid. Bestemmel-
ser i lov, leereplan og andre forskrifter forplikter
alle leerere, og definerer et felles grunnlag for
utevelse av rollen.
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Beskrivelsen er god. Den anviser kildene for hva
rollen skal fylles med, men ikke eksakt hva dette
tilsier i praksis. Forventningene skal fortolkes,
den aktuelle situasjonen skal fortolkes, elevene
skal fortolkes og laereren skal beslutte hva som
bor gjores. Sa enkel og sa vanskelig er laerernes
profesjonsrolle. Det er dette som kalles profesjo-
nell skjonnsutevelse. Det er dette staten, gjennom
lov og leereplan, delegerer til lzererne a iverksette.
Og det er dette lererne ma bygge sin autoritet og
status pa.

Det profesjonelle skjgnn

Profesjon og profesjonalitet er ikke entydige be-
grep. Denne artikkelen bygger pa den begrepsfor-
stdelsen som blir lagt til grunn i boka «Profesjons-
studier» av Lars Inge Terum og Anders Molander:

Med begrepet profesjon forstar vi en type
yrkesmessig organisering av arbeid. En bestemt
personkrets — personer med en viss utdanning
- gis retten til 4 utfore visse arbeidsoppgaver,
og til 4 gjore det mer eller mindre autonomt.
Til grunn for denne retten eller jurisdiksjonen
ligger en anerkjennelse av arbeidsoppgavenes
samfunnsmessige betydning og av deres karak-

ter av det vi har kalt «praksis».

«Praksis» betyr her at det handler om tjenesteyt-
ing overfor klienter, med endringsorientering, at
det anvendes systematisert kunnskap, men likevel
brukes skjonn. Terum og Molander skriver videre:

Det politiske fellesskapet har tillit til at yrkes-
gruppen - i kraft av sin kompetanse - vil kunne
ivareta oppgaver av allmenn interesse. Videre
har det tillit til at profesjonen som en sammen-
slutning vil kunne garantere at disse oppgavene
blir utfert i henhold til standarder for god
yrkesutgvelse. Det betyr at det til en profesjon

knyttes bestemte normative forventninger.

Terum og Molander sier noe veldig vesentlig her.
De sier rett ut at leererne har fatt sitt oppdrag de-
legert fordi det handler om noe som ma lgses ved
bruk av skjonn, selv om det bide foreligger og an-
vendes systematisert kunnskap. Den systematiserte
kunnskapen om pedagogisk arbeid verken er eller
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kan bli av en slik karakter at den kan omformes
til allmenngyldige oppskrifter eller manualer
for godt leererarbeid. Leererprofesjonen vil aldri
kunne bygge pa et vitenskapelig fundament som
kan erstatte det profesjonelle skjonn.

Det er smertefullt. I manges forestillinger om
profesjonalitet utgjor jo nettopp den sikre kunn-
skap basis. Ingenigren som kan beregne baere-
evnen i en konstruksjon og gi pélitelige anvisnin-
ger for hvordan oppdraget ma lgses. Legen som
kan diagnostisere en tilstand og anvise hvilken
behandling som har dokumentert effekt. Laererne
var — egentlig urettmessig, vil jeg mene - i neerhe-
ten av det, den gang de sto i skarp isolasjon. Slik
er det ikke lenger.

Sa viktig at andre ma styre deg

Hvordan bygger man autoritet og status pa et
oppdrag av denne typen? Leerere ma i dag pa en
helt annen mate enn tidligere kunne redegjore for
sin oppdragsforstaelse og situasjonsforstaelse. De
ma kunne begrunne sitt skjonn. Arsaken til at det
er sann, er 4 finne i yrkesutovelsens kopling av det
faglige og det mellommenneskelige, det vil si at
det dreier seg om menneskelig samhandling om
et faglig innhold og at selve leeringen gér for seg
i den andre.

Da blir det noe forstemmende over en situasjon
der lzererne styres og males i et system som bygger
pa den forenklingen at elevenes leringsresultat
er leerernes oppdrag. Leeringsresultatet er elev-
enes oppdrag. Lerernes oppdrag er etter beste
evne 4 undervise. Og det inneberer selvsagt en
kontinuerlig og arvaken oppfelging av elevene
med sikte pa & avklare hva de faktisk har leert og
hvordan de kan lere mer. Skillet er viktig, fordi
det samsvarer med noe vi faktisk vet om lering.
Den kan ikke presses eller kommanderes fram.
En leerer kan ikke ta ansvar for elevenes leering,
hvor mye hun enn vil. Kan da en rektor, enn si en
statsrad, gjore det?

I mange land har de forskjellige ord for elev-
ens og leererens gjoremal. Som i England, der de
snakker om teaching and learning. Det er egentlig
bedre, fordi det anskueliggjor en helt vesentlig
forskjell.

I dagens norske system blir det en slags logikk
i at et veldig leerervennlig utgangspunkt, nemlig
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at lereren er den viktigste enkeltfaktoren (uten-
for eleven selv) for elevens lering, leder fram til
et regime som rangerer skoler og lerere etter
elevenes leringsresultater og som dermed blir
leererskeptisk.

Lereren er den viktigste faktoren for elevenes
leering, ergo? Ja, ergo hva? Skulle ikke en slik kon-
statering av viktighet lede fram til en fortsettelse
som ogsa bar bud om anerkjennelse? Svaert mange
norske lerere opplever det ikke slik. I deres orer
blir budskapet heller at siden dere er sé viktige, ma
vi beflitte oss pa 4 styre dere og kontrollere dere.
Eller at siden dere er sa viktige, ma vi jobbe iher-
dig for a forbedre dere - ved a iverksette storstilt
etterutdanning.

Det virkelig farlige, og som jeg mener at den
store leererstreiken dette aret egentlig handlet om,
blir nir utdanningsstyringen antar former som
hindrer leererne i 4 bygge autoritet og status pa det
omradet som gjenstar for dem. Jeg tenker da pa
leerernes kollektive arenaer. La leererne fa veere le-
rere, sto det pa de streikende lerernes T-skjorter.
Lerere har i dag en stigende opplevelse av a bli
styrt. Det skjer bade ved at andre i for stor grad
setter agendaen for gjoremalene i fellesarenaen
og ved at andre har for detaljerte oppfatninger om
hva leererne skal gjore og prioritere i motet med
elevene. Det vil si at andre gar inn i det rommet
der leereren er vant til 4 skulle bruke, og rette seg
etter, eget klokt skjonn.

Forfatteren Kaj Skagen skrev under leererstrei-
ken innsiktsfullt om dette i Dag og Tid:

Leerarane streikar for 4 ha retten til sjolve 4
avgjera ndr og kvar dei vil forebu seg til under-
visninga og retta stilar og prover. Men berre pa
overflata. Djupare og prinsipielt handlar det om
a berga dei siste restane av den frie laerarrolla.

Leerarrolla ligg pa grensa mellom funksjoneer
og fri intellektuell. Leeraren ma uteva yrket sitt
innanfor eit offentleg regelverk, og i s& mate er
han funksjoneer. Men innanfor desse grensene
ma han leggje fram lerestoffet pa personleg vis.
For 4 kunna gjere det, mé han ra over originali-
tet i tanke og sta pa fagleg grunn. I sa mate ma

han vera fri intellektuell.
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Skagen oppfordrer leererne til a ta ansvar for egen
myndighet, ved selv 4 ta grep om skolens organise-
ring. Men han har ikke szerlig tro pa at de tor. Jeg
er noe mer optimistisk pa standens vegne. Og jeg
er helt enig med han i at veien til myndiggjoring
av leererne i dag gar gjennom deres kollektive
organisering.

Tillit og forventning

Samfunnet har behov for en kollektiv dannelsesa-
rena, der det store prosjektet med 4 viderefore
var sivilisasjon er hovedoppdraget. Dette skal
skje gjennom lererprofesjonens fortolkning og
realisering av det oppdraget som er nedfelt i lover
og planverk. Mye kan ga galt.

Skal dette da vaere rent lotteri? Jeg minner om
Terums og Molanders utmerkede definisjon av
profesjonsbegrepet, der det vektlegges at «profe-
sjonen som en sammenslutning vil kunne garantere
at disse oppgavene blir utfert i henhold til stan-
darder for god yrkesutovelse».

Garanti er jo et kolossalt ambisigst ord. Men la
ga. Dette skal samfunnet kunne forvente. Dette
skal profesjonen kunne redegjore for, bade i sty-
ringslinjen, overfor elever og foreldre og overfor
samfunnet generelt. Tilhgrigheten til det kollek-
tivet der kvaliteten etterproves, og der grunnlaget
for leererens dialog med samfunnet om sin yrkes-
utovelse skapes, er et svert viktig element i det
som skal gi framtidige lzerere tillit og status.

Foto: © Eli Berge/fotofil.no
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Nar lerere snakker om tillitskrise, er det etter
min mening blant annet dette de sikter til. Lae-
rerne kan ikke forlange tillit i befolkningen. De vet
utmerket godt at de ma gjore seg fortjente til den.
Men de kan og ber forlange a bli mett med tillit i
styringslinjen. Hvilket i denne sammenheng betyr
at de md oppleve a fa veere tunge premissleggere
for det som skal foregé pa de kollektive arenaene.
Samtidig som de ma vise seg denne tilliten verdig,
ved av egen kraft a delta aktivt og skapende i de
kollektive prosessene som har til hensikt a reali-
sere var samfunnsgaranti. Og jeg iler med a legge
til at pa disse arenaene har rektor og den gvrige
skoleledelse en stor og viktig rolle 4 spille.

Profesjonskollektivet som garantist
Hva kan dette innebare for ledelse av leerere?

Jeg liker a bruke betegnelsen profesjons-
orientert utdanningsledelse. I den ligger nettopp
at lederen tar et saerskilt ansvar for hva profesjo-
nen som en sammenslutning gjgr for 4 kunne ga-
rantere at oppgavene utfores pa en mate de bade
kan innestd for og redegjore for. En leerer kan bare
veere profesjonell dersom hun bruker profesjons-
kollektivet som arena for 4 forvisse seg om at egen
og andres praksis faller inn under en omforent
kvalitetsforstaelse. Nar Utdanningsforbundet
har utviklet en profesjonsetisk plattform, er det
nettopp i erkjennelsen av dette. A veere formelt
kvalifisert til @ arbeide som leerer er ikke en garanti
for klok skjennsutevelse. Nettopp fordi vi ikke kan
lpse vart store oppdrag gjennom evidensbaserte
standardgrep, ma vi bruke profesjonskollektivet til
et vedvarende arbeid med 4 etterprove og utvikle
var egen yrkesutovelse.

I dagens diskurs om skoleledelse horer jeg ofte
ordparet kraftfull og tydelig. Mathilde Fasting fra
Civita utfordret pa denne maten i Dagens Nee-
ringsliv for noen uker siden:

Har leererne sa hoy faglig og etisk standard at de
selv kan bestemme hvordan yrket skal utoves

- eller krever en moderne skole en sterkere
ledelse?

Og hun svarte selv:

Fremover ma rektorer kunne ta et fullstendig
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og reelt lederansvar ved sine skoler, og de ma
sikres rammer de kan lede innenfor.

Det er noen ord her som i og for seg kan virke pa
sin plass, men som likevel ma undersokes. Hva er
en moderne skole? Hva menes med fullstendig
og reelt lederansvar? Jeg har valgt ut Fastings
utfordring fordi hun, slik jeg leser henne, tydelig-
gjor at hun ser pa reelt og fullstendig lederansvar
som noe som kommer i stedet for at laererne selv
bestemmer hvordan yrket skal utoves. Jeg tror ikke
hun er alene om 4 mene dette. Alle kommuner
som opptrer med lederkontrakter der leder stilles
ansvarlig for elevresultater, praktiserer etter min
mening samme tilnerming.

Det md i sa fall bety at et fullstendig og reelt
lederansvar handler om at lederen bringer inn
sin forstaelse av hva som er viktig og hvordan yr-
kesutgvelsen skal forega og deretter skaper den
nedvendige oppslutning om, for ikke 4 si lydighet
til, dette.

Lzaereplanen snakker til lzereren
Hovedproblemet med denne ledelsestenkningen
er etter mitt syn at den underkjenner at leerere ikke
har noe annet troverdig alternativ enn a basere sin
yrkesutovelse pa klok og velfundert skjonnsut-
gvelse. Den underkjenner ogsa at lererne faktisk er
delegert retten til @ utove skjonn. Da dagens opplee-
ringslov var under forberedelse, gjennomforte det
nedsatte lovutvalget en svert interessant drofting
av hvem som skulle vaere lovens pliktsubjekt.

Droftingen er publisert i NOU 18 -1995, Ny
lovgivning om opplering:

Gjeldende leereplaner mé (...) oppfattes slik

at de i stor grad henvender seg til den enkelte
skole og den enkelte leerer. Ved at leereplanene
henvender seg direkte til den enkelte lerer,

markeres leerernes profesjonelle ansvar.(....)

Utvalget vil derfor foresla at loven fastsetter

at undervisningspersonalet i alle skoleslag har
plike til & gi oppleering i samsvar med leerepla-
nene. Skolelederne skal ha plikt til & organisere
og legge grunnlag for undervisning i samsvar

med lereplanene.
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Dette er klok tale fra utvalget, som ble ledet av
professor i rettsvitenskap Eivind Smith. Utvalget
resonnerer ut fra det faktum at leereplanens in-
tensjon ma realiseres av den enkelte lzrer i det
enkelte klasserom. Den helhetlige situasjonen som
foreligger der, er det bare lereren selv som kan
bedemme.

Mindre styring - mer ledelse

Dette ma etter mitt syn ogsa fa betydning for vére
tanker om utdanningsledelse. De som skal ledes,
ma respekteres for den posisjonen de faktisk star
i og det ansvaret som folger av den. Ledelsen ma
vere en stottefunksjon mer enn en komman-
dosentral. Kommandoen er 2 finne i lovverk og
leereplan.

Blir det noe rom for ledelse igjen da? Det gjor
det. Men jeg vil hevde at det blir mindre rom for
styring. Det blir mindre rom for at en ledelse kan
péaberope seg styringsrett i anliggender som hand-
ler om hvordan skolen og leererne best mulig skal
realisere det oppdraget de er gitt. Det kan hores
brutalt ut, men det som da gjenstér, er de gode
prosesser og det gode argument.

Profesjonsorientert utdanningsledelse ma
gjerne vaere bade tydelig og insisterende. Det
fortjener bade leererne og elevene. Det stiller enda
storre krav til en leder nar legitimiteten for leder-
gjerningen md hvile mer i det innholdsmessige
enn i det strukturelle. Det krever mot, aktualitet
og kunnskap 4 ta ledertroyen i kollegiale proses-
ser der kompetente, og kanskje mindre kompe-
tente(!), fagpersoners yrkesutgvelse skal evalueres
og utvikles. Selvsagt skal en leder kunne utfordre
sine leerere pa oppdragsforstaelse i stort og smitt,
pé prioritering av stoff og emner, pa leerernes vilje
og evne til 4 bruke og utvikle teori knyttet til bade
faginnhold og undervisning. Selvsagt skal en leder
kunne utfordre den enkelte leerers praksis og inn-
lede en dialog om valg og begrunnelser. Selvsagt
skal en leder kunne utfordre kollegiet pa resultater
av skolens og lerernes arbeid og mulige grep for
hele tiden a lzere mer om hvordan ting kanskje
kan gjores bedre.

Men lederen ma alltid respektere at det er lee-
rerne som, nar det kommer til stykket, befinner
seg i den posisjonen der de skjonnsmessige av-
gjorelsene ma tas. Og lederen ma, fordi hun ikke
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kan realisere den gode skole gjennom & pukke pa
styringsrett, alltid kunne argumentere saklig for
sin agenda, hva tiden skal brukes til og hvorfor
arbeidet med dette organiseres pa den ene eller
andre mate. I sum ma lederen erkjenne at kon-
klusjonene om fremtidig praksis ma fremkomme
gjennom prosesser der det er argumentene som
veier tyngst og ikke hvem som fremforer dem.

Det betyr etter mitt syn ikke at ledere skal ak-
septere slett skjonn. Laerere som opptrer i strid
med intensjonene i lov og lereplan, skal selvsagt
konfronteres med dette. Larere som unndrar
seg sine kollektive forpliktelser, mé ogsa tas tak
i. Leerere ma akseptere at deres ledere har en
legitim rett til & adressere den yrkesutgvelsen
som det ikke gis noen god begrunnelse for. Der
ligger det aller vesentligste. Selve skjonnet er det
lzereren selv som ma sté for. Og det kan vanskelig
overproves. Men begrunnelsen bade kan og ber
utfordres. Ellers vil var profesjonelle garanti om
standard veere lite verdt.

Treiett!

Hva er mest utfordrende i et lederperspektiv, a
komme til et lzererpersonale med et opplegg som
er forhandsdefinert i en styringslinje og iverksette
prosess for implementering, eller 4 komme til et
laererpersonale med en forventning fra en sty-
ringslinje om kollektive prosesser for a leere mer
om yrkesutevelsen og utvikle kvaliteten videre
basert pa kollektivets egne erfaringer og kunn-
skaper?

Jeg mener det siste. Utvilsomt. Det vil ogsa gi
den beste skolen. Og det vil heve lerernes status.
Rene kinderegget, altsa. Kanskje vi skal holde oss
til det?

Jens Garbo er politisk radgiver for ledelsen i Utdan-
ningsforbundet. Han har tidligere erfaring som leerer,
rektor og skoleansvarlig pa kommuneniva.
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Forskningsbasert

grunnskolelaererutdanning

AV ANDRE VAGAN OG SVEIN KYVIK

Begrepet forskningsbasert utdanning er uklart og blir tillagt ulikt meningsinnhold.

Dermed er det ogsa uklart hva man mener med at lzererutdanningen skal vaere

forskningsbasert. Det er ogsa et sparsmal hvor interessert laererne er i 3 ha en mer

forskningsbasert utdanning. Flertallet av nyutdannede lzerere etterlyser i stedet en

mer praktisk orientert utdanning.

Leererutdanningen er under omlegging til et fema-
rig studielop med innfering av masteroppgave som
en viktig del av utdanningen. Diskusjonen gar nd
hoylytt om innholdet i oppgaven; skal den veere
et tradisjonelt forskningsrettet svennestykke eller
et mer praktisk rettet utviklingsarbeid rettet inn
mot utfordringene i skolehverdagen? Og hvilke
konsekvenser ber omleggingen ha for under-
visningen pé lavere grads niva? Ber den bli mer
forskningsrettet som en konsekvens av innferin-
gen av en masteroppgave? Det er et statlig mal
at leererutdanningen skal veere forskningsbasert
- men hva betyr egentlig det?

I boka «Forskningsbasert utdanning?» (Kyvik
og Vagan 2014) har vi diskutert det sistnevnte
sporsmalet. Boka gir en analyse av forholdet
mellom forskning, utdanning og yrkesutgvelse i
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allmennlererutdanningen, samt forskolelerer-,
sosialarbeider-, sykepleier- og ingenigrutdannin-
gene. I denne artikkelen presenterer vi resultater
fra var bok. Selv om resultatene baserer seg pa den
foreliggende firearige leererutdanningen, mener
vi at de ogsa har relevans for den nye grunnskole-
leererutdanningen. Selv om utdanningen skal for-
lenges fra fire til fem ar, og studentene skal skrive
en masteroppgave, kan det veere god grunn til 4
reflektere over hvor store konsekvenser denne
omleggingen ber fa for forskningsinnrettingen av
studiet.

Et uklart begrep

Begrepet forskningsbasert utdanning er uklart
og blir tillagt ulikt meningsinnhold. Det kan
for eksempel bade bety at kunnskapen som

21



formidles i utdanningen, bygger pa forskning
og utviklingsarbeid, og at studenter skal ta del i
FoU-virksomheten til ansatte i utdanningene. I
tillegg blir ordene forskning og FoU (forskning og
utvikling) brukt om hverandre, selv om forskning
bare er en avgrenset del av det mer altomfattende
FoU-begrepet. Begrepene forskning og utviklings-
arbeid brukes ogsa om en rekke ulike aktiviteter.
I fortsettelsen av artikkelen veksler vi pa a bruke
ordene forskning og FoU og forskningsbasert og
FoU-basert, dels for a tilpasse oss radende sprak-
bruk og dels for a kunne presisere at begrepene
har ulikt meningsinnhold. I den internasjonale lit-
teraturen pa dette feltet blir det for ovrig anbefalt
at forskningsbasert utdanning pa lavere grads niva
bare gir mening dersom et vidt FoU-begrep legges
til grunn (Prince, Felder og Brent 2007, Healey og
Jenkins 2009, Brew 2013).

I boka har vi skilt mellom atte fortolkninger av
forskningsbasert utdanning:

Undervisningen er knyttet til et forsknings-

miljo

Undervisningen utferes av leerere som driver

forskning

Undervisningen utferes av leerere som driver

forskning som er relevant for praksisfeltet

Undervisningen bygger péd og formidler

forskningsresultater

Undervisningen formidler kunnskap om

vitenskapsteori og forskningsmetode

Studentene lzerer (om) hvordan forskning

utfores og forer til ny kunnskap

Studentene deltar i leererpersonalets

forskningsprosjekter

Studentene utforer egen forskning som ledd i

utdanningen

I det som folger skal vi belyse noen av disse for-
tolkningene empirisk.

Laererutdannernes forskningsaktiviteter

En utbredt fortolkning av forskningsbasert utdan-
ning er at undervisningen ber vare forankret i et
forskningsmilje. Dette er ogsa et krav i forskriftene
for akkreditering av leererutdanningene. Alle lee-
rerutdannere trenger imidlertid ikke 4 vaere aktive
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forskere. I lzererutdanningene er det ogsa vesentlig
at det forskes pa temaer som er av relevans for
utdanningene og praksisfeltet. I de tidligere all-
mennlererutdanningene er det godt dokumentert
at de aller fleste driver en eller annen form for
FoU-arbeid (Larsen & Kyvik 2006, Hatlevik m.fl.
2011), men under halvparten klassifiserte dette
som forskning. Det er derfor mer presist 4 si at
hovedparten av undervisningen utfores av leerere
som driver FoU-arbeid, snarere enn forskning.
Mange vil dessuten mene at det FoU-arbeidet
som drives, bor styrke kunnskapsgrunnlaget for
utdanningen. Her viser tidligere undersgkelser at
en stor andel av leererpersonalet er mer orientert
mot disiplinfaglige problemstillinger enn mot
praksisfeltets utfordringer.

Formidling av forskningsresultat,
vitenskapsteori og forskningsmetode
Det burde veere selvsagt at undervisningen baserer
seg pé forskningsbasert kunnskap, men allmenn-
leererutdanningen har ofte blitt kritisert for 4 vere
for darlig pa formidling av forskningsresultater fra
eget og andres arbeid (se for eksempel Lid 2012).
En konsekvens av dette er at studenter far for lite
kunnskap om forskningen ved hegskolen. Under-
sokelser tyder likevel pa at en stor andel av perso-
nalet knytter eget FoU-arbeid til undervisningen
(Hatlevik m.fl. 2011). Personalet mener ogsé at
formidling av forskning forbedrer undervisningen
og gjor den mer relevant for yrkesutevelsen.
Undervisningen skal ogsa formidle kunnskap
om vitenskapsteori og forskningsmetode. Emnene
er obligatoriske og knyttes nzrt opp til studen-
tenes arbeid med bacheloroppgaven. Sentrale
begrunnelser for betoningen av slik kunnskap er
at studenter skal kunne lese og forsté forsknings-
litteratur og dermed kunne anvende forskning i
egen praksis. En sporreskjemaundersokelse blant
allmennleerere som har vert tre ar i arbeidslivet,
viser derimot at bare 30 prosent er enige i utsagnet
om at de i utdanningen har fatt trening i 4 lese og
forsta forskningslitteratur. Dette understottes ogsa
av intervjuer med sistearsstudenter fra allmenn-
leererutdanningen.
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Studentenes deltakelse i forskning

Det er et uttalt statlig mal at profesjonsstudenter i
storre grad skal fa mulighet til & delta i forskning.
Blant annet heter det i den siste forskningsmel-
dingen (Meld. St. 18 (2012-2013), 5. 66) at «det er
onskelig at studentene involveres i forsknings- og
utviklingsarbeid allerede pa bachelornivi». Dette
kan eksempelvis forega gjennom deltakelse i lae-
rerpersonalets FoU-prosjekter og ved & utfore eget
FoU-arbeid. Evalueringen av allmennlererutdan-
ningen i 2006 viste at studenter sjelden engasje-
res i leerernes forskning (Lid 2012). Ogsa andre
undersokelser blant lererpersonalet, studenter
og allmennlerere dokumenterer at studentdelta-
kelse i lcererprosjekter bare i beskjeden grad finner
sted. Dette gjelder sa langt omtrent en femtedel
av studentene.

En mer utbredt mate a delta i aktiviteter rela-
tert til forskning er gjennom studentarbeider og
ovelser, i hovedsak gjennom arbeidet med bac-
heloroppgaven. Det stilles imidlertid sparsmal ved
om bacheloroppgaven (eller andre oppgaver) kan
karakteriseres som FoU-arbeid i tradisjonell for-
stand. Pa tross av at slike oppgaver har likhetstrekk
med FoU-arbeid utfert av kompetente personer,
kan de neppe betegnes som FoU, med mindre man
stiller de samme krav til studentoppgaver som til
ordinzere FoU-prosjekt. De aller fleste student-
oppgaver kan bedre beskrives som FoU-lignende
aktiviteter, det som i engelsk litteratur betegnes
som «inquiry-based learning», og som ikke kan
sammenlignes med det amerikanske begrepet
«undergraduate research».

Studentdeltakelse i lzerernes FoU-prosjekter

Et av de kritiske sporsmalene vi stiller, er om det
er realistisk og hensiktsmessig 4 oppfordre til okt
studentdeltakelse i FoU pa lavere grads niva. Fra
leererhold er det trukket frem eksempler pa hvor-
dan studenter kan involveres i FoU-prosjekter pa
en mate som er fruktbar bade for leerere og studen-
ter (Fiva & Krogtoft 2008). Andre larere er mer
kritiske. For eksempel har Haara og Jenssen (2013)
spurt hva som egentlig menes med involvering,
og hvilken type involvering som kan veere mest
hensiktsmessig. De hevder at studentinvolvering
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kan tenkes gjennomfort pa tre nivaer; at studenter
er vitenskapsassistenter i forbindelse med innsam-
ling av FoU-data, at de er bidragsytere i produksjon
av data (som studieobjekt) og at de er bidragsy-
tere i analyse av data. De to forstnevnte formene
for studentinvolvering vil veere praktisk mulig
a gjennomfore, ifplge forfatterne. De stiller seg
imidlertid tvilende til studentenes leeringsutbytte
pa grunn av manglende innsikt i hele forsknings-
prosessen. Den sistnevnte formen ville ideelt sett
ha veert den mest givende for studentene, men
samtidig krevende for leererne, blant annet fordi
studenter pa dette nivaet ikke vil ha den nedven-
dige kompetansen. Haara og Jensen (2013) stiller
derfor speorsmal ved intensjonen som ligger til
grunn for involvering av lavere grads studenter i
leerernes FoU-arbeid, om den er praktisk feilslatt i
sin naveerende form, og om den i stor grad bare vil
fortsette a eksistere pa intensjonsnivaet. Intervju-
ene vare med leererpersonalet peker dessuten pa
en rekke utfordringer med 4 involvere studenter
i forskningsprosjekter. For eksempel kan studen-
tenes manglende forskningskompetanse péavirke
kvaliteten pd de data som samles inn. Det er ogsa
sveert arbeidskrevende for personalet & organisere
slike prosjekter.

Et meningsfullt begrep?

Vi spor videre om begreper som «forskning»,
«forskningsbasert» og «studentenes deltakelse
i forskning» gir en god beskrivelse av innholdet
i kunnskapen som produseres, undervisningen
som gis, og av leringsformene som benyttes.
Deler av undervisningen som beskrives som
forskningsbasert, er basert pa utviklingsarbeid og
ikke forskning, definisjonen av utviklingsarbeid
er ofte i utakt med internasjonale definisjoner, og
formuleringen «studentdeltakelse i forskning»
er til dels misvisende for det arbeidet studentene
faktisk gjor.

Begrepene FoU og FoU-basert utdanning er
mer presise og dekkende begreper. Samtidig vet
vi at FoU-basert utdanning defineres og realiseres
veldig ulikt. Dette fremgar blant annet av gjen-
nomgangen av NOKUT-evalueringene av profe-
sjonsutdanningene (Lid 2012). Gjennomgangen
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finner at utdanningene har lagt til grunn bade en
streng og en bred fortolkning av FoU-basert utdan-
ning. Den strenge fortolkningen legger stor vekt pa
at studenter skal utfore egen forskning og komme
i direkte kontakt med FoU-arbeid og aktive for-
skere. I tillegg betones lererpersonalets FoU-
kompetanse og omfanget av personalets forsk-
ningsaktivitet.

Den brede fortolkningen innebzrer en storre
vektlegging av at studieplaner og pensum baseres
pé oppdatert kunnskap fra forskning og yrkeslivet,
og at studenter, gjennom ulike leeringsaktiviteter,
far kjennskap til forskning. Den mest sentrale for-
utsetningen for 4 realisere FoU-basert utdanning
pa denne miten, er ikke leerernes eget FoU-arbeid,
men at undervisningen baseres pa oppdatert
kunnskap om relevant FoU innen ulike fag, og
anvendelsen av slik kompetanse i tilrettelegging
av studentaktive arbeidsformer. Forskningslitte-
raturen viser for pvrig at forskningsbasert eller
FoU-basert leererutdanning i bred forstand, som er
orientert mot praksisnare problemstillinger, har
positiv innvirkning pa lererstudenters utvikling
av grunnleggende akademiske kunnskaper og fer-
digheter med hoy overforingsverdi til yrkesfeltet.

Betydning for profesjonsutgvelsen

En hovedbegrunnelse for a drive med forsknings-
basert utdanning er at kvaliteten pa yrkesutovel-
sen vil bli bedre. Ved 4 tilegne seg kunnskaper,
ferdigheter og innsikt om forskning og hvordan
dette kan komme til nytte i profesjonell praksis,
vil profesjonsutoverne gjore en bedre jobb enn de
ellers ville ha gjort.

Det foreligger likevel lite kunnskap om den
forskningsbaserte utdanningens betydning for
studentenes fremtidige yrkesutovelse, og pa hvilke
mater forskningsinnslaget i utdanningen kommer
til nytte i profesjonsutevelsen. Vi har ikke funnet
studier som undersoker om studenters kontakt
med forskning i utdanningen hever kvaliteten pa
arbeidet de utforer etter endt utdanning. En grunn
til at slike studier mangler, er at det er vanskelig &
undersoke effekten av forskningsbasert utdanning
pa yrkesutgvelsen. Vi har i boka derfor forsegkt a
belyse dette sporsmalet indirekte ved 4 undersoke
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leererpersonalets, studentenes og profesjonsute-
vernes synspunkter pa nytten og relevansen av
forskningsbasert utdanning.

Leererpersonalet argumenterer for at forsk-
ningsbasert utdanning i sine ulike former kan
bidra til at studenter forholder seg kritiske til
kunnskap og praksis i sin fremtidige jobb, at de
holder seg faglig a jour, og at de dermed blir bedre
profesjonsutevere. Studentene selv mener ogsa
at kunnskap om forskning kan bidra positivt til
hvordan man underviser i skolen. Men selv om
mange studenter er positive til forskningsbasert
undervisning, er det stor variasjon i deres syn pa
hvor viktig det er 4 holde seg oppdatert pa forsk-
ning for 4 uteve yrket sitt. En tredjedel av all-
mennleererstudentene var enige i dette (Hatlevik
2009). I undersgkelsen blant allmennlzrere tre
ar etter endt utdanning oppgir 64 prosent at de
ville hatt mye storre vekt pa praktisk fagkunnskap
iutdanningen. 50 prosent ville ha hatt mye storre
vekt pa praksisopplering. Bare 8 prosent mente
at utdanningen burde gitt mye mer trening i a
skrive bacheloroppgave, og mellom 4 og 7 prosent
ga uttrykk for at utdanningen i mye storre grad
burde lagt vekt pa forskning/utviklingsarbeid,
forskningsforstaelse, forskningsmetode og viten-
skapsteori, og det 4 kunne lese forskningsarbeider.

Forskning versus praktisk fagkunnskap
Det er stilt sporsmal ved om loven om hoyere
utdanning i for stor grad vektlegger forskning
pa bekostning av faglig utviklingsarbeid og erfa-
ringskunnskap i profesjonsutdanningene. Karseth
(2012) argumenterer for at loven som helhet «skri-
ver profesjonsutdanningene inn i en akademisk
diskurs som representerer en annen referanse-
ramme enn den vi tradisjonelt forbinder med
disse utdanningene» (Karseth 2012:84). Heggen
(2010) og Lid (2012) peker pa at akademiseringen
i mange tilfeller forer til at studenter ikke opplever
forskning og teori som yrkesmessig relevant.
Statlige retningslinjer baserer seg pa en forvent-
ning om at kontakt med forskning styrker studen-
ters leeringsutbytte. En vanlig antakelse er at lavere
grads studenter er interessert i a fa kjennskap
til forskning og i 4 delta i forskningsaktiviteter.
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Men sporsmalet om studentene er motivert og
har teoretiske forutsetninger for dette er lite
diskutert eller undersgkt. Den internasjonale
forskningslitteraturen og vare egne intervjuer
og sporreskjemadata viser at interessen varierer
mye blant studentene. Undersgkelsen blant all-
mennlerere tre ar etter endt utdanning forteller
at bare et lite mindretall kunne ha tenkt seg en
mer forskningsorientert utdanning. De aller fleste
syntes det var tilstrekkelig, og et lite mindretall var
sterkt negative.

Selv om den siste forskningsmeldingen disku-
terer noen av disse bekymringene (Meld. St. 18
(2012-2013) er hovedinntrykket at malet om forsk-
ningsbaserte profesjonsutdanninger forsterkes
enda mer. Formuleringer om at studenter, ogsa pa
lavere grads niva, skal involveres i forsknings- og
utviklingsarbeid, er et uttrykk for dette. Samtidig
vet vi at deler av leererpersonalet i utdanningen har
lav forskningskompetanse, at mange forsker pa
emner som har liten relevans for utdanningen og
praksisfeltet, at studentdeltakelse i ansattes FoU-
arbeid kan veere krevende og problematisk, og at
mange studenter mangler faglige forutsetninger og
interesse for a kunne delta pa en meningsfull mate
i tradisjonelle forskningsprosjekter.

Det kan selvsagt stilles spersmal ved hvor
relevant vér studie av allmennlererutdanningen
er for den nye grunnskolelererutdanningen. Et
sentralt argument for omleggingen til en femarig
masterutdanning er nettopp 4 styrke forsknings-
baseringen av utdanningen. Men nar to tredjedeler
av allmennleererne tre ar etter endt utdanning
oppgir at de ville ha foretrukket en mye storre
vektlegging av praktisk fagkunnskap i studiet, og
bare et lite mindretall ville lagt tilsvarende mye
vekt pa FoU, bor dette gi grunn til refleksjon blant
politikere, forskere og leererutdannere over hvor
stor forskningskomponenten bor vare, og ikke
minst hva denne ber inneholde, for a heve lerer-
studentenes sluttkompetanse for de begynner &
undervise i grunnskolen.
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Forskningsbasert samarbeid mellom
norske og canadiske laerere

Forskningsprosjektet NORCAN er et forskningsbasert samarbeid mellom skoler

i Norge og i Alberta. Malet er a fremme larerdrevet utviklingsarbeid.

I prosjektet skal to norske ungdoms-
skoler og en videregaende skole hente
inspirasjon fra og samarbeide med tre
tilsvarende skoler i Alberta, Canada.
Temaet det skal samarbeides rundt
er utvikling av matematikkdidaktikk.
Metoden som benyttes er basert pa
aksjonsforskningsprinsippet, og malet
er a forbedre elevresultatene gjennom
a utvikle matematikkleerernes fag-
lige selvbevissthet og kompetanse,
samt utvikle rektorenes evner som
pedagogiske ledere og oke elevenes
medvirkning og ansvarsfolelse. Det er
et seerskilt mél & gjore undervisningen
i matematikk bedre tilpasset alle elev-
enes ulike forutsetninger.

Lzerere tar hand om egen faglig
utvikling

Prosjektet er utviklet som er sam-
arbeid mellom Alberta Teachers
Association (ATA) og Utdannings-
forbundet. Jorunn Norgard i Utdan-
ningsforbundet sier at hensikten er
a fremme utviklingsarbeid drevet av
leererne og skolen selv, i motsetning
til toppstyrt skoleutvikling der andre
enn profesjonen selv bestemmer hva
det skal satses pa og hvordan man skal
jobbe. Man vil bygge pa erfaringer
fra et tidligere tilsvarende prosjekt
mellom Finland og Alberta (FINAL)
der man hadde svert gode erfaringer
med denne arbeidsmaten. I FINAL
og i det nye NORCAN er det den
kjente utdanningsforskeren Prof.
Dennis Shirley ved Lynch School of
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Education som skal ha det gverste
faglige ansvaret. Fra norsk side vil
Mona Resseland engasjeres som faglig
veileder i prosjektet.

Ifolge Norgard vil skolene fa rela-
tivt hoy grad av frihet til 4 selv defi-
nere hvordan de vil arbeide.

- I et slikt prosjekt ma vi akseptere
at ting vil utvikle seg underveis, men
samtidig vil det ligge et felles ramme-
verk under, sier Norgard. Skoleledere
og noen av leererne vil motes i Canada
i mars 2015, og det vil ogsa veere opp-
starten pa det trearige prosjektet.

Tre norske skoler er med

Folgende skoler er plukket ut til &
samarbeide med skoler i Alberta:
Borresen skole i Drammen, Ranvik
ungdomsskole i Sandefjord og Molde
videregaende skole.

Rektor Oddgeir Overa ved Molde
videregdende skole er svert glad og
entusiastisk over 4 ha blitt plukket ut
som en av de skolene som far delta.
Han forteller at skolen har deltatt
i flere prosjekter om matematikk,
ogsa i nettverksprosjekter sammen
med andre skoler i Norge. Hva slags
tema som skal tas opp i samarbeids-
prosjektet med Alberta-skolen, er
helt apent, men han legger vekt pa
at Molde videregdende har en sterk
tradisjon for aktive elever som tar
ansvar for sin egen leering. Slik sett
vil et samarbeidsprosjekt der elever
deltar ssmmen med lerere og skole-
ledere, passe godt med skolens syn pa

hvordan lering bor forega.

Det er en mulighet for at den Ca-
nadiske staten Ontario kommer inn
som en tredje samarbeidspartner, og
at det i sa fall vil veere ni skoler som
tar del i samarbeidet, men det er enna
ikke bekreftet.

Arbeidsgruppene

Arbeidsgrupper pa hver skole som
bestar av ledere, lzerere og elever
skal identifisere utfordringer i mate-
matikkundervisningen pa sin skole og
i samarbeid med tilsvarende grupper
pa partnerskolene utvikle strategier
for a forbedring:

* |dentifisere defensive manstre og
isolasjon som hindrer lzerere i a ta
tak i felles problemer i fellesskap

« Utvikle et inspirerende sett av
strategier som kan bidra til a
avdekke de viktigste svakhetene
i gjeldende praksis

* Hijelpe elever med & avdekke lae-
ringsutfordringer og problemer
som de bare delvis er bevisst

* Bruke formative og summative
data med forstand og presisjon
for & forbedre lzeringsresultatene

» Utvikle nettverk av faglig bevisste
leerere («mindful teachers») som
inkluderer utpreving, refleksjon
og tilpasning i alle profesjonelle
aktiviteter.
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Skolebasert kompetanseutvikling
- en strategi for laereres laering

AV HALVOR BJORNSRUD, IVER HOLE, HEGE STEIRO OG ELISABETH STENSHORNE

Ved Slemmestad ungdomsskole i Buskerud er det gjennomfert arbeid med

skolebasert kompetanseutvikling som del av Utdanningsdirektoratets satsing pa

ungdomstrinnet. En viktig erfaring fra arbeidet var at definisjonen av skolebasert

kompetanseutvikling ber utvides til ogsa a omfatte elevrad og foreldreutvalg.

Det pagar for tiden en meget omfattende satsing
hvor alle landets ungdomsskoler er med. Inten-
sjonen med satsingen er at alle ungdomsskolene
i landet skal gjennomfere en periode over tre
semestre med skolebasert kompetanseutvikling
ilopet av 2012—2017. Til sammen omtrent 1250
skoler med til sammen 190.000 elever og 19.000
lzerere vil bli deltakere i dette omfattende arbeidet
(Utdanningsdirektoratet 2013).

Ansatte ved universiteter og hogskoler skal vere
med pa a veilede skoleeierne og skolene i dette
arbeidet. Deres rolle i arbeidet skal veere en faglig
stotte for skoler og skoleeiere nar det blant annet
gjelder a vurdere utviklingsbehov og retning pa
utviklingsarbeidet. Gjennom 4 tilrettelegge for fag-
lige refleksjon hvor skoleledere og leerere deltar, er
hensikten blant annet 4 forlgse kunnskap i perso-
nalet og tilfore relevant forskningsbasert kunnskap
innenfor det eller de tema det arbeides med.

Ved Slemmestad ungdomsskole har vi som er
forfattere av denne artikkelen, arbeidet sammen
innenfor denne satsingen. Samarbeidet har fort til
et forskende partnerskap for utvikling av skolen og
mulighet for forskning. Vi som er fra Hogskolen i
Buskerud og Vestfold, har brukt var forskningstid
til 4 arbeide spesielt med empiri som er skrevet ut
av aktorer ved skolen.

Organisasjonslaering i skolen

I det nasjonale rammeverk for skolebasert
kompetanseutvikling pa ungdomstrinnet er
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organisasjonslering for hele det pedagogiske
personalet en viktig del. Folgende definisjon er
lagt til grunn:

Skolebasert kompetanseutvikling innebzerer
at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar

i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass.
Hensikten er 4 utvikle skolens samlede kunn-
skap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder
leering, undervisning og samarbeid. (Utdan-
ningsdirektoratet 2013 s. 7)

Temaene skolene kan velge a arbeide med, er
klasseledelse, lesning, skriving, regning og elev-
vurdering pa tvers av omradene (Utdannings-
direktoratet 2013).

Det er valgt ut ressurslerer(e) ved den en-
kelte skole og ansatt to til tre skoleutviklere i
hvert fylke. Ressurslerere skal ha god didaktisk
kompetanse og kunnskap om ett eller flere av
satsingsomradene, og de skal vere en stotte for
leererne. Utviklingsveiledernes rolle er a stgtte og
veilede skoleeier og skoleleder i arbeidet der det
er onskelig, for eksempel med 4 analysere skolens
kompetanse og utviklingsbehov.

Individuelle og kollektive refleksjoner for
handling

Det konstruktive samarbeid knyttes til en teore-
tisk referanseramme som bygger pa at deltakerne
gjennom prosessen finner mening med arbeidet.
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Prosessen handler ikke om at leering er en lineeer
overforing av informasjon. Dette handler om
mer kompliserte og omfattende leeringsprosesser
(Bateson 1972, Hermansen 2001). Samhandlingen
mellom deltakerne skaper en «kreativ spenning»,
som kan veere med a utvikle organisasjonens kom-
petanse (Senge 2006).

Organisasjonsleering blir forstatt som en utvik-
ling av hendelser over tid i et interaktivt forhold.
Deltakerne ma oppleve at de har handlingsrom til
a reflektere rundt praktiske valg, og de mé vaere
innstilt pé a forplikte seg pa den prioriteringen av
praktiske handlinger som blir gjort (Argyris og
Schen 1996). Slik lering og utvikling samsvarer
godt med medskapende moteformer gjennom
deltakernes dialog. Det skapes kunnskapsutvik-
ling gjennom tilrettelagt individuell og kollektiv
refleksjon og handling (Roald 2009).

ITP-modellens sju faser

Leereres leering innenfor skolebasert kompetanse-
utvikling bygger bade pa individuelt og kollektivt
arbeid blant deltakende skoleledere og lerere for
a skape leering med mening. Skolen har blant
annet arbeidet etter styringsgruppens tilpasning
av aksjonslering etter ITP-modellen (jf. Bjornsrud
2014). Modellen er basert pa individuelt arbeid
(I), teamarbeid (T) og drefting av valg for videre
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utvikling i plenum (P). Tilrettelegging etter mo-
dellen vil variere fra skole til skole og har som
hensikt 4 bidra til refleksjoner som skaper leering
og utvikling i personalet. Hvordan modellen blir
utformet i det konkrete tilfellet, vil variere etter
hvor mye tid man har til radighet og hvilken kul-
tur man har for leerernes egen lering. Leerernes
felles refleksjoner rundt klasseledelse, tilpasset
undervisning og inkludering skal pavirke leererens
valg av leerestoff og arbeidsmater pé en slik mate
at elevene lzrer bedre. Modellen har sju faser som
beskrives kort i det folgende.

I den forste fasen har veilederne fra hegskolen
eller skoleledelsen en innfaring for leererne om en
tilpasning for gjennomfering etter denne model-
len. Innferingen gir en oversikt over hvordan tiden
brukes og hvordan prosessen er basert bade pa
individuelt arbeid og kollektivt arbeid.

Etter innferingen for personalet utformer
ledelsen og styringsgruppen i samarbeid med
veilederne forslag til tre til fem spersmal som skal
veere med a styre arbeidsprosessen. Det velges ut
tema som er relevante med hensyn til utviklings-
omrader innenfor skolebasert kompetanseutvik-
ling. Samtidig blir det informert om at skriftlig
empiri som kommer inn, kan brukes til skolens
utviklingsarbeid og til veiledernes forskning. Her
kan det gjores konstruktive avtaler.

Foto: © fotolia.com
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Med bakgrunn i det ovennevnte er den andre
fasen en individuell prosess hvor hver enkelt leerer
tenker gjennom tre til fem spersmal som er utfor-
met av styringsgruppen gjennom dialog med lee-
rerne. Den enkelte leerer tar notater og gir sitt svar
pa dem. Her er det en forutsetning at det brukes
erfaringer og kunnskap fra bade det individuelle
leererarbeidet og teamarbeidet. I arbeidet kan det
tas inn fagtekster om aktuelle tema. Disse tekstene
kan deltakerne eventuelt bruke nar de utformer de
skriftlige svarene pa de stilte spersmalene.

I den tredje fasen legger leererne fram sine in-
dividuelle svar. Gjennom a drefte de individuelle
svarene skriver de i fellesskap ut teamets svar pa
de tre til fem sporsmal som styrer prosessen. Om
nedvendig kan det velges en sekretzer. Denne kol-
lektive refleksjon er med pa a danne grunnlag for
praktiske handlinger.

Den fjerde fasen gjennomfores ved at det enkelte
team legger fram sine skriftlige svar gjennom en
PowerPoint-presentasjon i plenum. Muntlig fram-
forelse fra en eller flere i teamet utfyller teksten
til lysbildene. I denne gkta kommer troverdige
fortellinger fram. Mange av leererne kommer med
synspunkter om det tema som er valgt ut.

Etter presentasjonen i plenum far hvert team en
femte fase med tid til 4 arbeide mer med sin tekst.
Leererne som arbeidet sammen i team de to forrige
oktene, skriver ut felles svar pa sparsmalene. Her
er det viktig at det skrives ut tekst som er relevant,
klar og tydelig i forhold til det tema som er valgt.

I den sjette fasen systematiserer og analyserer
veilederne, skolelederne og ressurslererne tek-
stene som ble skrevet av lzererne. Analyse av de
skriftlige svarene fra leererne er grunnlag for noen
valg som kan gjores i skolens videre utviklings-
arbeid.

Med bakgrunn i analysene har skoleledelsen,
styringsgruppen og forskerne en sjuende fase
hvor veien videre for nye valg ble dreftet. Disse
analysene ble enten av forskerne/veilederne eller
skoleledelsen presentert for hele personalet og
droftet med dem for valg av teamenes praktiske
handlinger.

Prosessen medforer at leerernes individuelle
refleksjoner og deling kollektivt bidrar til a for-
lgse kunnskap som finnes i personalet. Skolen kan
etablere en felles referanseramme for det videre
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Slemmestad ungdomsskole. Foto: Kari Anne Stayl

arbeidet med for eksempel lesing, som kan skrives
ned i utviklingsplaner og tas med i videre arbeid.

Slemmestad ungdomsskole

Ledelsen ved Slemmestad ungdomsskole mente
satsing pa kompetanseutvikling for & forlgse og
synliggjore kunnskap i personalet, var et ypperlig
utgangspunkt for 4 fa til skoleutvikling. De mente
at lerere tradisjonelt har onsket a ga pa fagkurs
for 4 fa «faglig pafyll». Slik leering kan ha kom-
met den enkelte leerer til gode, men har ikke gitt
noe kompetanseloft i et kollegium. Samlet har et
leererkollegium mye kunnskap som ikke kommer
til anvendelse. Det a skulle forlase denne kunn-
skapen er en utfordring for enhver skole. Hva slags
metoder kan brukes? Og hva skal tilfores av ny
kunnskap?

Som pilotskole i prosjektet «Ungdomstrinn i
utvikling» var det viktig for skolen 4 fa til en god
oppstart. Personalet fikk derfor en innfering i ak-
sjonsleering med tilrettelegging av ITP-modellen
som arbeidsmate. Ved forste mote med de ansatte
etter sommerferien 2012, introduserte skoleledel-
sen modellen (gjennom praktisk arbeid). Ledelsen
hadde sammen med veilederne plukket ut lesestoff
som besto av utdrag fra Strategidokument for ung-
domstrinnet (Kunnskapsdepartementet 2012) og
kapittelet om Motivasjon og lerelyst pa ungdoms-
trinnet (Meld. St. 22 2010 - 2011, s. 13-17).

Lererne fikk tid til & lese innholdet i tekstene
og svarte deretter individuelt pa tre spersmal
vedrorende motivasjon (I). Tekstene tilforte
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kunnskap samtidig som den enkelte brukte erfa-
ringene fra sin praksis for a utforme korte og mest
mulig presise svar.

Lererne var organisert i team (T) pd tvers av
fag og trinn hvor hver enkelt matte presentere
sine svar for de andre i teamet. Basert pa svarene
lagde teamene en presentasjon som ble framfort i
plenum (P). To verdifulle momenter ble oppnadd
gjennom denne prosessen: For det forste ble det
en bevisstgjoring av at det befant seg mye kompe-
tanse samlet i personalet. For det andre kom det
frem et tydelig behov for a fokusere pa praktiske
og varierte undervisningsopplegg. Det ble skapt
en forlesning av kompetanse og et tydelig signal
pa hva som skulle viderefores i arbeidet med sko-
lebasert kompetanseutvikling.

Ved ny bruk av ITP-modellen gikk vi videre
med sporsmél om praktisk og variert arbeid.
Etter onske fra personalet ble den kollektive re-
fleksjonen denne gangen gjennomfert innenfor
faggruppene ved skolen. I denne andre prosessen
i arbeidet kom det fram flere behov, blant annet
onske om a ha fokus pa vurdering for leering.

Varen 2013 gikk med til utproving i klasserom-
mene, refleksjon og framfering av praktiske og
varierte undervisningsopplegg, samt arbeid med
vurdering for leering med utgangspunkt i et fore-
drag av Roar Engh. Pilotprosjektet ble avsluttet
med en «gallerivandring» hvor refleksjonene var
skrevet pa flipoverark. Det kom fram svar pa hva
som fungerte godt i leeringsprosessen og hva lee-
rerne pnsket 4 ta med seg videre for 4 tilrettelegge
praktiske handlinger.

Hosten 2013 startet med en felles kommunal
planleggingsdag med leringsledelse som tema
(Thomas Nordahl), og det ble naturlig & ha dette
som fokusomrade. Det ble gjennomfort en tredje
ITP-prosess hvor T-en utgjorde de forskjellige
permanente team. Denne gangen hadde ledelsen
funnet fram utdrag fra Synlig lering—for leerere
(Hattie 2013) og diverse utdrag fra publikasjoner av
Thomas Nordahl. Oppdraget var ogsa denne gan-
gen 4 lage undervisningsopplegg som skulle proves
ut i lopet av hosten. Oppleggene gikk delvis ut pa
relasjonelle forhold og elevenes leeringsutbytte.

Etter 4 ha fatt resultatene av nasjonale prover i
lesing og jobbingen med elevenes leringsutbytte,
har det veert naturlig 4 ga videre med a arbeide
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med lesing som grunnleggende ferdighet. Vir-
og hestsemesteret 2014 har dette vert i fokus, og
skolen har arbeidet med lesebestillinger. Innenfor
ITP-modellen har T-en da vaert grupper pa tvers
av trinnet i varsemesteret og igjen det enkelte klas-
seteamet na i host.

FAU og elevrad kommer med i arbeidet

I juni 2013 hadde skoleledelsen en gjennomgang
av pilotprosjektet i FAU (Foreldrenes arbeidsut-
valg). Deltakerne pa motet fant prosessen skolen
gjennomforte interessant, og de onsket a knytte
seg tettere til prosjektet skolearet 2013-2014. Det
var tydelig at foreldrene gnsket & delta aktivt i
utviklingen som foregikk gjennom skolebasert
kompetanseutvikling. Pa en slik bakgrunn gjen-
nomforte skolen derfor en ITP-prosess forst
i FAU og deretter i elevradet, som omhandlet
hvordan foresatte kan motivere til okt innsats pa
skolen (faglig, holdningsmessig og sosialt). FAU
kom fram til flere faktorer som bade fremmer og
hemmer okt innsats hos elevene. Elevradet deltok
aktivt i en tilsvarende prosess, og flere av vurde-
ringene var de samme som hos foreldregruppen.
De pekte seerlig pa at foresatte matte ha realistiske
forventninger og ikke sammenligne med andre
elever. Prosessene i FAU og elevradet forte til
klasseforeldremgter som resulterte i et mer om-
fattende og forpliktende skole-hjem-samarbeid.
Sagt annerledes ble andre aktorer enn skoleledere
og leerere medarbeidere innenfor arbeidet. Dette
er med pd a utvide definisjonen pa skolebasert
kompetanseutvikling til ogsa 4 inkludere elever
og foresatte.

Skolen som lzrende organisasjon

Slemmestad ungdomsskole preges av 4 ha et godt
leeringsmiljo, et positivt syn pa elevene og et ut-
viklingsorientert personale. Da skolen gikk inn i
prosjektet, var det et sterkt enske fra ledelsen om 4
fa et verktoy eller en metode for a drive utviklings-
arbeid og fa til organisasjonslering som skulle gi
en synlig effekt i klasserommet.

Gjennom denne prosessen sto den profesjo-
nelle Izereren frem. Kollegene hgstet stor aner-
kjennelse fra hverandre gjennom framfering av
sine undervisningsopplegg, og erfaringsdeling
ble systematisert. Taus kunnskap og erfaringer

31



i personalet ble forlgst, men det oppsto ogsa et
behov for 4 fa tilfert ny kunnskap i form av ek-
sterne foredragsholdere: Halvor Bjernsrud, Roar
Engh, Mattias @hra, Kjell Skogen, Kare Kverndok-
ken, Thomas Nordahl og James Nottingham.

I det skolebaserte arbeidet ble de skriftlige sva-
rene pa sporsmalene som var stilt, viktige i det
videre arbeidet med skoleutvikling. Det a skrive
ned egen refleksjon pa bakgrunn av lesestoff eller
foredrag og drofte svarene i team, fikk alle invol-
vert i prosessene og de pedagogiske diskusjonene.
Dette ble en viktig referanseramme for det videre
arbeidet. A reflektere individuelt, i team ogiple-
num, er en arbeidsform som skaper dybdelaring.
Dybdelering handler om at ledelsen med hele
personalet er ssmmen om 4 bli bevisst og gradvis
utvikle sin forstaelse av begrep og sammenhenger
innenfor et fagomrade. I tillegg handler det om &
se og forsta problemstillinger og temaer pa tvers av
fag. Refleksjon og skriving som gir dybdelering,
innebzerer at leerere og ledelsen ved skolen analy-
serer, drofter og deler forstaelse av egen erfaring
og leering, noe som igjen konstruerer helhetlig og
varig endring.

Lerernes arbeid med a lage praktiske og varier-
te undervisningsopplegg har bidratt til 4 engasjere
de ansatte, uavhengig av om det var leeringsledelse,
vurdering for lering eller lesing som grunnleg-
gende ferdighet som var i fokus. De har opplevd at
utviklingsarbeidet har hatt stor nytteverdi i deres
hverdag, og i deres arbeid i klasserommet. Dette
har de uttalt i forskningsrapportene fra NTNU ved
Postholm mfl. 2013 og Postholm 2014.

Skoleledelsen har ledet prosjektet med fast-
het og uten pa forhand & bestemme hva som
skulle veere fasiten. De ansatte har opplevd at deres
behov og gnsker ble prioritert, og at de gjennom
medinnflytelse har fatt storre eierskap til innhol-
det i den skolebaserte kompetanseutviklingen.
Skoleeier har hele tiden vart stottende i arbeidet
og mottatt relevant informasjon.

Erfaringer fra gjennomfaringen
Her i avslutningen skal vi vise til noen erfaringer
vi har gjort i dette prosjektet.

For det forste ma det avsettes tilstrekkelig
med tid til skolebasert kompetanseutvikling. Det
er helt nodvendig at dette er et hoyt prioritert
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arbeidsomrade. Ved Slemmestad ungdomsskole
er samarbeidstid datoplanlagt for et halvt ar om
gangen. Formen dette samarbeidet tar, er sers vik-
tig, og har stor betydning for de leringsprosessene
som skjer pa skolen.

For det andre ma veilederne og skoleledelsen
opparbeide en gjensidig tillit giennom prosessen.
Selv om rollene og oppgavene er ulike, ma det
skapes forstaelse av likeverdighet og fellesskap
mellom deltakerne.

For det tredje er det et moment at arbeidet
har organisasjonslering med bade individuelle
og kollektive refleksjoner. Tilpasset tid for a gi
individuelle og skriftlige svar pa de spersmal som
styrer prosessen, er med pa 4 prege hele gjennom-
foringen. Lokal tilrettelegging av ITP-modellen
med de sju fasene har vert en sentral faktor for
suksess i prosessen.

For det fjerde er det viktig at skoleeier gjen-
nom sin medvirkning skaper legitimitet og
oppmerksombhet for det arbeidet som foregar. I
andre kommuner har veilederne opplevd at om
skoleeier holdes utenfor, risikerer man 4 feiltolke
situasjoner som foregar pa skoleniva.

For det femte er det et moment at leererne har
fatt til en enda bedre kollektiv kultur for leering og
utvikling og at de har tillit til ledelsen. Dersom
dette momentet mangler, kan gjennomferingen
stoppe opp pa grunn av aktiv motstand eller liten
vilje til gjennomfering i kollegiet. Dette tegnet pé
suksess er koblet sammen med at utviklingsarbei-
det knyttes tett opp mot tema som er relevante for
arbeidet med elevene.

For det sjette er det et moment at de berorte
tillitsvalgte og ledelsen har droftet muligheter og
hindringer som arbeidet eventuelt kan skape. De
tillitsvalgte er viktige bidragsytere i prosjektet
nar det skal etableres en felles referanseramme
som skal forbedre arbeidet i skolen som leerende
organisasjon.

For det sjuende er det en god erfaring at vei-
ledere og skoleledere sasmmen kan skrive tekster
som publiseres, slik vi gjor na.

En utvidet definisjon

Vi startet med a referere definisjonen pa sko-
lebasert kompetanseutvikling. Etter var gjen-
nomfering ved Slemmestad ungdomsskole ser vi
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at definisjonen ber utvides. Aktiv deltakelse fra  av elevenes leering. Med bakgrunn i denne erfarin-
elevrad og foreldreutvalg ledet oss fram til en slik  gen stiller vi sporsmal om det ber tydeliggjores i
konklusjon. Etter var vurdering ber definisjonen  definisjonen at ogsa skoleeier er reell aktor i arbei-
veere som folger: det innenfor partnerskapet mellom skoleledere,

Skolebasert kompetanseutvikling innebaerer

at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar i
en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. For-
eldrenes arbeidsutvalg og elevrddet bor trekkes
inn i arbeidet der det er naturlig. Hensikten er 4
utvikle skolens samlede kunnskap, holdninger
og ferdigheter nar det gjelder lzering, undervis-
ning og samarbeid.

Erfaringer gjennom arbeidet ved skolen synlig-
gjor at ogsa skoleeiers initiativ og engasjement er
viktig for at satsingsomradet skal fore til endring
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leerere, elevradet, foreldrenes arbeidsutvalg og
veilederne fra hogskole eller universitet.

Hvis du er interessert i a vite mer

Dette er en nettside med dokumentasjon fra arbeidet med skole-
basert kompetanseutvikling ved Slemmestad ungdomsskole:
<www.youtube.com/watch?v=-roOrgb_Zzg&feature=youtu.be>

Halvor Bjarnsrud er dr.polit og professor i pedagogikk
ved Hagskolen i Buskerud og Vestfold samt professor 2
ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i
Oslo. Arbeidsomradene er innenfor inkludering, utdan-
ningsledelse og skoleutvikling. Et szerlig aktuelt tema er
skolebasert kompetanseutvikling. Han har tidligere gitt
ut flere beker om reformarbeid og skoleutvikling, den
siste er Den inkluderende fellesskolen (2014).

Iver Hole har arbeidet mange ar i ungdomsskolen i
Reyken kommune. Han har veert vikarlaerer, faglaerer,
kontaktleaerer, sosiallzerer, radgiver, undervisnings-
inspektar, og i perioden 1983-2014 rektor pa Slem-
mestad ungdomsskole. Han har veert og er szerdeles
opptatt av utviklingsarbeid. Han er na tilknyttet
Hagskolen i Buskerud/Vestfold

Hege Steiro har mastergrad i utdanningsledelse fra
Universitetet i Oslo og arbeider som avdelingsleder
ved Slemmestad ungdomsskole. Hun har tidligere
erfaring fra ungdomsskole og videregaende skole
som laerer, teamkoordinator og ledelse. Hun har ogsa
erfaring fra rekruttering i det private nzeringsliv. Hun
er spesielt opptatt av skoleutvikling og vurdering for
leering.

Elisabeth Stenshorne har arbeidet i grunnskolen
i mange ar, bade som larer, spesialpedagog og
innenfor skoleledelsen. Hun arbeider na som hog-
skolelektor i pedagogikk ved Hegskolen i Buskerud og
Vestfold, hvor hun er studiekoordinator for praktisk
pedagogisk utdanning. Stenshorne har en master i
utdanningsledelse fra Universitet i Oslo, og er opp-
tatt av skoleutvikling. Stenshorne deltar som veileder
og forsker innenfor «Skolebasert kompetanseutvik-
ling» i satsingen «Ungdomstrinn i Utvikling initiert
av Utdanningsdirektoratet.
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Klasseledelse

- verktoy for ledelse og leering

AV KRISTIN HELSTAD OG PER ARNE @IESTAD

Mye av litteraturen om klasseledelse tar utgangspunkt i en tradisjon der lzereren

forst og fremst skal etablere rutiner og skape ro, eller der laereren tar rollen som

lagleder og skaper et godt leringsmiljg. Men i tillegg til slike generelle innfallsvinkler

er det behov for teorier om klasseledelse som tar utgangspunkt i det fagdidaktiske

arbeidet og lzererens verktoy for ledelse og lering i klasserommet.

Leerere er ledere med primeer oppgave & gi retning
og energi til elevenes leringsprosesser. I klas-
seledelse er faget og det fagdidaktiske arbeidet
som iverksettes i klasserommet sentralt. Samti-
dig er relasjoner som utvikles mellom lerere og
elever og elevene imellom, hjgrnesteinen i god
klasseledelse. Hva inneberer ledelse og leering i
klasserommet, og hvordan kan leerere arbeide for
a utvikle robuste leeringskulturer? Ved a knytte
utovelse av klasseledelse tett til undervisning og
elevenes lering, og ved a bruke Solstads portrett
av norsklektor Rukla som eksempel, utforsker vi
hvordan vi kan forsta og praktisere klasseledelse
pa nye og mer nyanserte mater.

Perspektiver pa klasseledelse

I norsk forskningslitteratur og i styringsdoku-
menter om klasseledelse identifiserer vi grovt
sett to sentrale perspektiver, der det domine-
rende perspektivet er strukturperspektivet. I dette
perspektivet er lereren sjef, der oppgaven dreier
seg om & etablere rutiner og skape ro og orden.
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Strukturperspektivet har rotter i en spesialpedago-
gisk tradisjon, det er systemorientert, ofte knyttet
til programmer (som PALS), og det tar seerlig for
seg klasseledelse pa barnetrinnet (Ogden, 2012,
Arnesen mfl. 2014).

Kulturperspektivet knyttes til leeringsmiljo og
til kommunikasjon og samspill i skolen. I dette
perspektivet, som er elevorientert, er leereren
lagleder, der oppgaven dreier seg om a bygge
gode klassekulturer for trivsel og lering (Nordahl,
2012, Christensen og Ulleberg, 2012). Sett i lys
av struktur- og kulturperspektivene dreier klas-
seledelse seg om 4 etablere og opprettholde regler
og rutiner, samt & ha tydelige forventninger til
og motivere elevene. I tillegg dreier det seg om
a utvikle positive relasjoner til hver enkelt elev,
og til utvikling av et leeringsstottende fellesskap
(Stortingsmelding nr. 22, 2010-2011). Klassele-
delse er ogsa rammet inn av gjeldende lover og
leereplaner, og av den lokale skolekonteksten og
klassekulturen lerere og elever tilhorer.

I skolen er kjerneaktiviteten leering. Ledelse
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er derfor ikke malet, men middelet til elevenes
leering. Leerere leder gjennom & undervise, og
klasseledelse er dermed neert knyttet til fag og
det fagdidaktiske arbeidet lerere iverksetter
i klasserommet. Det meste av litteraturen om
klasseledelse er imidlertid av generell karakter,
der ledelse blir droftet losrevet fra fag og fagdi-
daktikk. Norskdidaktikeren Torlaug Lokensgard
Hoel (2007) mener at klasseledelse relatert til fag
er underkommunisert i eksisterende litteratur.
Hun peker pa at faget og fagdidaktikken utgjor
en egen sosial og kulturell kontekst som er innvevd
iledelse:

Gjennom faget arbeider ein med generelle
didaktiske aspekt, ein byggjer opp klasseroms-
kultur, leeringsmiljo, strukturar, og ein praktisk
klasseleiing. Og omvendt, gjennom klasseroms-
kulturen og maten ein leier klassen p4, arbeider
ein med faget.

Et fagdidaktisk perspektiv pa klasseledelse bidrar
til 4 kople ledelse tettere til undervisning og elev-
enes lering. Det fagdidaktiske perspektivet, som
ogsa er relasjonsorientert, har fokus pa ressurser
og samspill, der elever og leerere sammen gar i
dialog med og utvikler fag, begreper og tekster
ved bruk av digitale verktoy og andre redska-
per. I dette perspektivet er leereren leringsleder
(Engvik mfl. 2013). Selv om bade struktur- og
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kulturperspektivet bidrar med sentrale forstael-
ser av klasseledelse, ma de suppleres med et fag-
didaktisk perspektiv for a gi substans til ledelse og
leeringsarbeid i klasserommet. Dette perspektivet
er serlig egnet nar vi retter fokus mot klasseledelse
pa ungdomstrinnet og i videregiende skole, sam-
tidig som det ogsa er relevant for barnetrinnet.
I artikkelen drofter vi klasseledelse i lys av det
fagdidaktiske og relasjonsorienterte perspektivet,
der vi forstar leereren som leringsleder, og der vi
tematiserer leererens verktay i dette arbeidet.

Norsklektoren som ikke nadde fram til elevene
Han kom inn i klasserommet, lukket dora bak
seg og satte seg bak leererens skrivebord oppe
pé forhoyningen som dekket det meste av den
ene langveggen. Tavle og kritt. Svamp. 25 ar
iskolens tjeneste. I det han steg inn i klas-
serommet skyndte elevene seg a sette seg ved
sine pulter. Foran ham 29 unge mennesker
i 18-arsalderen som s& pa ham og hilste idet
han hilste. De tok ereproppene ut av grene og
la dem i lommene sine. Han ba dem ta fram
skoleutgaven av Vildanden (..). Det slo ham at-
ter en gang hvor fiendtlig innstilt de var til ham.
Men det fikk bare veere, han hadde en oppgave
a utfore og den skulle han gjennomfere. Disse
umodne individene var satt i skole for a tilegne
seg kunnskaper som det var hans oppgave a gi

dem. Han var faktisk offentlig ansatt for & gjore

Foto: © Alfonso de Tomas/fotolia.com
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det. Hovedproblemet med en slik oppgave var
at det han skulle gi dem, var de ikke i stand til &

ta imot.

I den prisbelente boka Genanse og verdighet fra
1994, beskriver Dag Solstad - pé seerlig innsikts-
fullt vis — leereren Elias Ruklas personlige og
profesjonelle fall. I utdraget vi innleder med her,
synliggjores gapet mellom lererens og elevenes
verden. Som norsklektor er Rukla godt skolert i
faget; han kan sin Ibsen. Som lerer er oppgaven
hans 4 formidle kunnskapen til elevene. Ved a ta
leererens perspektiv viser Solstad hvordan for-
midlingsarbeidet synes uoverkommelig i Ruklas
tilfelle. Det han vil gi elevene, er de ikke i stand til
a ta imot. Ansvaret legges over pa elevene; de er
umodne, til og med «fiendtlig innstilt». Avstan-
den mellom leereren og elevene er bade fysisk og
mental. Leereren sitter ved skrivebordet pa for-
heyningen, elevene sitter stille ved pultene sine.
De har tatt ut ereproppene, og disiplinen - eller
er det apatien? — anes som en klam hand i klas-
serommet. Utfordringene for laerer Rukla handler
ikke om a skape ro og orden. Snarere handler det
om manglende kommunikasjon mellom leerer og
elever og manglende sammenheng mellom lzre-
rens anliggender og elevenes utgangspunkt. Ana-
lyserer vi leererarbeidet Solstad gir oss innblikk
i, 1 et ledelsesperspektiv, ser vi at leereren man-
gler verktoy
for ledelse og
leering. Rukla
makter ikke &
levendegjore
kunnskaps-
innholdet og
gjore lerestof-
fet relevant og
tilgjengelig for
elevene. Sam-
tidig mangler
han engasje-
ment og blikk
for

elevene
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sine. Han er ute av stand til & mote elevene der
de er. Hva kan leerer Rukla, med all sin faglige
ballast og erfaring, gjore for a na fram til elevene?
Selv om Solstads roman er skrevet for 20 ar siden,
og selv om Elias Rukla ogsa har sine personlige
problemer 4 stri med, er utfordringene han star
overfor, ogséd aktuelle i dag. Undervisning og
leererarbeid har endret og utviklet seg mye de
senere drene, men lerere strever fortsatt med
hvordan faginnhold, som klassikere i form av
Ibsens dramatikk, kan fa betydning for dagens
ungdom. Fagkunnskap hjelper oss langt pé vei,
men formell kompetanse og erfaring er ikke nok.
Utfordringene ligger i a lede leeringsarbeidet ved
a tilpasse stoffet gjennom godt formidlingsar-
beid og dermed bygge bro mellom lererens og
fagkunnskapens verden over til elevene og deres
leeringspotensial. Mulig stette for slike utfordrin-
ger kan knyttes til teorier om ledelse og lering,
og til kunnskap om hvordan lerere kan arbeide
for a gjore fagene levende og virksomme i klas-
serommet. Vi argumenterer her for at det er en
uleselig sammenheng mellom klasseledelse, un-
dervisning og elevenes leering. Samtidig mener vi
at det er behov for a skape storre bevissthet om
sentrale ledelses- og leeringsverktoy som lerere
har til radighet, men som de ikke alltid gjor bruk
av pd hensiktsmessige mater. Kanskje kan leerer
Rukla og hans kollegaer ha nytte av 4 bli minnet
om verktoyene som ligger latent i leererarbeidet.
Sprik og samtaler, engasjement og involvering i
elevenes leeringsprosesser og oppfelging av le-
ringsarbeidet er sentralt i dette. Vi kommer tilba-
ke til hvordan slike verktoy forankres i forskning,
og hvordan et mer nyansert sprak kan bidra til
nye forstaelser av klasseledelse og leering. Forst
skal vi ta for oss litt teori som er forankret i en
sosiokulturell forstaelse.

Teorier om ledelse og leering

Klasseledelse og ledelse i skolen har mange lik-
hetstrekk. Mens skoleledelse stadig oftere koples
til organisasjonslering og profesjonsutvikling,
knytter klasseledelse an til leereren som leder av
elevenes lering. Bade skoleledere og lerere er i
formelle lederposisjoner med ansvar for a tilret-
telegge for og folge opp leringsarbeidet, enten
det er i kollegiet eller overfor elevene. Ledere
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har ogsa ansvar for at det oppnas gode resultater
og at elever og lerere har et godt og utviklende
arbeidsmilje. Unge lerere som slutter etter kort
tid i yrket, oppgir ofte manglende kompetanse i
klasseledelse som en viktig arsak til at de velger
a ga. Samtidig ropes det pa mer ledelse i sko-
len nér resultater pa prover og tester ikke er
tilfredsstillende, eller nar brak og forstyrrelser
preger klasserommet. Det er ikke uten grunn at
utdanningsledelse er et felt i vekst, og at stadig
flere soker seg til utdanningstilbud i ledelse".
Mens skoleledere har en indirekte betydning for
elevenes leering gjennom den innflytelsen de har
pa lerernes motivasjon og arbeidsforhold, viser
klasseromsforskning at leereren er den viktigste
faktoren som bidrar til elevenes lering. A beher-
ske ledelse er dermed en sveert viktig forutset-
ning for 4 lykkes i jobben som profesjonsutover
i skolen i dag (Hattie, 2013, Moller og Ottesen,
2011).

Som begrep er ledelse flertydig og komplekst.
En sosiokulturell forstaelse av ledelse er dynamisk,
koplet til deltakelse og prosessarbeid. I dette per-
spektivet er ledelse forst og sist en relasjon og en
levende sosial prosess preget av makt og tillit (Ser-
haug, 1996). Ledelse handler om 4 kunne handtere
kompleksiteten i det relasjonelle feltet, der bade
elever, leerere, fag og ressurser er involvert. Uto-
velse av ledelse er kontekstsensitivt, nert knyttet
til den sammenhengen ledelse utoves i, og den
kulturen og de relasjonene som utvikles lokalt. Le-
delse dreier seg om 4 utgve innflytelse og pavirke
arbeidets retning, men det er et empirisk sparsmal
hva som faktisk skjer i praksis. Ledelse kan utoves
av mange, men i kraft av rollen sin har leerere som
saerskilt oppgave 4 lede leeringsarbeidet til beste
for elevenes leering. Nyere forskning forstar ledelse
og leering som aktiviteter som oppstar og spilles
ut i relasjoner og i spesifikke situasjoner. Denne
forskningen retter i storre grad oppmerksomheten
mot kollektiv leering der leerere (og skoleledere)
opptrer som ledere og eksperter i leeringsfelles-
skapet. Leering kan spores i kommunikasjon og
interaksjon deltakerne imellom, og i omgang
med verktay og redskaper, som sprak, tekster og
digitale verktoy ( Jensen og Aas, 2011). I trad med
Vygotskys teorier (1986) er spraket seerlig viktig i
dette arbeidet.

Bedre Skole nr. 4 = 2014

God klasseledelse: Verktay for ledelse

og lering

For at elevene skal lzre er det ifplge forskningen
viktigere hva leereren gjor enn hvem lareren er
(Klette, 2013). Vi har brukt norsklektor Rukla
som eksempel for 4 illustrere manglende sam-
menheng mellom klasseledelse, undervisning og
leering. Som erfaren norsklektor har Rukla mye pa
lager, men i tekstutdraget vi har tatt for oss her,
er verktoyene for ledelse og leringsarbeid neer-
mest fraveerende, og kommunikasjonen mellom
leerer og elever har brutt sammen. Det kan vere
mange grunner til at situasjonen er som den er i
Ruklas klasserom. Livssituasjonen legger gjerne
sterke foringer for det profesjonelle arbeidet, noe
vi vet ogsa er tilfellet her. Samtidig kan vi tillate
oss 4 bruke Ruklas klasserom som springbrett
for 4 utforske mulige verktoy for en langt mer
robust leringskultur enn den vi far innsyn igjen-
nom dette eksempelet. Grunnleggende handler
det om a utvikle en klassekultur preget av tillit
og trygghet, der laereren gir elevene rom for &
prove og feile, og der hver og en foler seg sett og
verdsatt. Slik sett er det det relasjonelle og kom-
munikative arbeidet som er hjornesteinen i god
klasseledelse. Men lereren trenger ogsa strategier
for 4 lede og folge opp leeringsarbeidet. Sprak og
samtaler, laererens engasjement og involvering i
elevenes lering og verktay for tilbakemelding og
oppfolging, er viktige elementer i dette. Primeert
ma lereren kunne diagnostisere og vurdere elev-
ene og klassen, slik at leerestoffet tar utgangspunkt
i elevenes erfaringshorisont og kunnskapsgrunn-
lag. Leeringsaktivitetene leereren tilrettelegger for,
ma tilpasses bade fag og elever, der den faglige og
personlige stotten til hver enkelt elev er sentralt.
Forutsatt et trygt leeringsmiljo viser Be og Hovde-
nak (2011), som har intervjuet elever i ungdoms-
skolen, at det er den faglige stotten lerere gir,
som betyr mest sett fra elevenes perspektiv. God
leering vokser fram der lerere har blikk for elev-
ene sine og der de bade stotter og utfordrer dem
faglig. I mange klasser eksisterer det et uutnyttet
handlingsrom for leering, og mange elever har et
sterkt leeringsdriv som det er leererens oppgave
a avdekke. Som en lerer vi motte sa: «Elevene
mine lengter etter a bli sett og utfordret. De vil
sa gjerne bli coachet, og den coachen er meg».
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I klasseromsarbeidet er sprdket leererens viktig-
ste ledelsesverktay, der leereren framstar som rol-
lemodell. Hvordan leeringsarbeidet rammes inn,
hva slags begreper som brukes og hva slags form
og kvalitet klassesamtalene har, har neer sam-
menheng med klasseledelse. Studier viser at den
tradisjonelle klassesamtalen preges av spersmal
og svar, der faktaorientert kunnskap dominerer pa
bekostning av mer utforskende dialoger (Klette,
2013). I stedet for at det alltid er de samme elev-
ene som far ordet, eller at leereren selv snakker
mesteparten av tiden, bor klassefellesskapet pre-
ges av storre grad av flerstemmighet. Et effektivt
verktoy for 4 fa flere elever i tale er bruk av den
sakalte I-G-P-metoden (individ-gruppe-plenum),
der elevene forst far tenkeskrive individuelt for
de deler tankene sine i par eller i grupper, og der
leereren til slutt lar flere stemmer fa komme til
uttrykk i plenum. Gode klasseledere tar i bruk et
bredt spekter av metoder og innfallsvinkler, der
I-G-P-metoden kun er et eksempel. Motsatsen er
monotoni og liten variasjon, slik vi aner at tilfel-
let er i Ruklas klasserom. Laerere som har et rikt
handlingsrepertoar a gse av, som behersker det
spontane og det uforutsigbare, og som handterer
det mangesidige og komplekse, lykkes best som
klasseledere (Klette, 2013). Studier viser ogsa at
gode klasseledere viser interesse og omsorg for
elevenes leringsprosesser, de regulerer grenser,
de ser bade klassefellesskapet og enkelteleven,
de gir veiledning og konstruktiv tilbakemelding
underveis, og de konsoliderer eksplisitt undervis-
ningens mal og aktiviteter (Haug, 2004, Klette,
2013).

Sprak og vilkar for klasseledelse

Innledningsvis viste vi til at mye av litteraturen
om klasseledelse tar utgangspunkt i en spesial-
pedagogisk tradisjon der et strukturelt perspektiv
dominerer. Et fagdidaktisk og relasjonsorientert
perspektiv dpner for andre tilnerminger og et mer
nyansert sprak om leererarbeidet, der verktoy for
leering og ledelse i klasserommet er sentralt. Ved i
tillegg & lane begreper fra andre fagomrader, som
kunstfagene, kan vi skape storre rom for refleksjon
rundt leererarbeidet og ledelsesoppgavene. Ved
a trekke paralleller til drama- og teaterfaget kan
vi for eksempel snakke om lreren som regisser,
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der oppgaven er a iscenesette tekster. Overforer
vi dette spriket pa klasseledelse og leeringsarbeid,
handler ledelse om 4 gi og ta regi. Som regissor er
det leererens oppgave a iscenesette stoffet og gjore
det levende og aktuelt i klasserommet. I rollen
som regissor har leereren ansvar for a lede ensem-
blet gjennom produktive prosesser. Regissoren
«selger inn» teksten til ensemblet og motiverer
dem til 4 utforske stoffet sammen med seg. Valg
og forstaelser som ligger til grunn for isceneset-
telsen stottes av regissorens verktoy, der evnen
og viljen til bade a se, anerkjenne og utfordre
ensemblet er sentralt. Utvikles det en god dyna-
mikk i ensemblet, kan regisseren fa til mye - slik
gode klasseledere far til nar forholdene er lagt godt
til rette. Som leerere vet vi hva de gylne oyeblik-
kene handler om. De er gull verdt! Gode lerere
som lykkes i leder- og leringsarbeidet i klassene
sine, jobber imidlertid ikke alene. De har gode
folk rundt seg som kan stotte og utfordre dem, og
som kan bidra med konstruktiv veiledning eller
ny motivasjon nar det er behov for det. Laerer
Rukla, som vi har brukt som eksempel i denne
artikkelen, blir veerende i den privatpraktiserende
leererrollen. Verken kollegaer eller skolens ledelse
har innsyn i leeringsarbeidet i klasserommet hans.
Rukla forblir dermed reproduserende i sin kunn-
skapsformidling. Som norsklerer mangler han
ogsd, paradoksalt nok, et sprak for 4 kommuni-
sere sitt eget fag i. Leerer Rukla hadde trengt noen
gode kolleger som kunne ha stottet og utfordret
han i arbeidet som lerer og klasseleder. Kanskje
hadde han ogsé trengt relevant etterutdanning i
samarbeid med kollegaene sine. Gode kolleger,
en skolekultur som verdsetter mot til 4 prove noe
nytt, samt en skoleledelse som er tett pa leerernes
praksis er sentrale faktorer som omslutter godt lee-
rerarbeid. I forlengelsen av klasselederarbeidet og
sett i et organisasjons- og skoleledelsesperspektiv,
er det svert viktig hvordan kompetanseutvikling
og stottefunksjoner i skolen etableres og utvikles.

NOTER

1 Jf rektorutdanningen, som kom i gangi 2009, og som i ar
har over 500 studenter pa landsbasis.
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Laereres bruk av lesestrategier
En del av den tause kunnskapen

AV LISBETH M. BREVIK

Ny forskning i videregaende skole viser mer aktiv bruk av lesestrategier enn tidligere

antatt - og langt mer enn larerne selv setter ord pa. Hvis larerne faktisk gjer mer

enn de setter ord pa, og gjennomfarer mer forskningsbasert leseundervisning enn

de er klar over selv, er det viktig at skolen tilbyr situasjoner til a reflektere over egen

praksis og dele faglige erfaringer.

Kunnskapsloftet slar fast at det 4 utvikle elevenes
evne til kritisk & velge og ta i bruk lesestrategier,
er en sentral oppgave skolen har ansvar for (Kunn-
skapsdepartementet [KD] 2006, 2013). Hvilken
rolle lesestrategier har i klasserommene, er likevel
ikke apenbart.

Mange former for lesestrategier

En rekke studier viser at det finnes et hundretalls
lesestrategier som bade elever og lerere kan ta i
bruk (Block og Duffy 2008, Pressley og Afflerbach
1995, Roe 2014), at trening i og bruk av lesestra-
tegier forer til okt leseforstaelse (Bernhardt 2011,
Duke m.fl. 2011, Fisher og Frey 2008, National
Reading Panel 2000), og at effektive lesere faktisk
bruker lesestrategier (Grossman m.fl. 2010, Hattie
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2009, Parris og Block 2008, Pressley 2008).

Selv om det er enighet om at lesestrategier er
viktig, tyder bade norsk og internasjonal forskning
pa at det ikke foregar sa mye undervisning i dette
(Anmarkrud og Braten 2012, Moje 2008, Pressley
2008), og at elever som far undervisning i lese-
strategier, ikke alltid bruker strategiene i sin lesing
(Brevik og Blikstad-Balas 2014, Garcia m.fl. 2011).
Selv om lerere i videregiaende skole sier at det
foregar innslag av lesing daglig, for ikke a si hver
time, kan det «leses mye i et klasserom uten at det
foregar undervisning i f.eks. lesestrategier» (Aasen
m.fl., 2012, s. 251). Vi vet med andre ord for lite om
hva som foregar av (god) undervisning innenfor
lesing, og derfor er det viktig at man forsker pa hva
leererne faktisk gjor i undervisningen sin.
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Laererne om sin egen leseundervisning

I min doktorgradsforskning har jeg undersekt hva
leerere i videregaende skole gjor i sin undervis-
ning pa tvers av fag, og i hvilken grad det foregar
undervisning i bruk av lesestrategier. Dataene
bygger pa en studie av leerere pa et etterutdan-
ningskurs om lesing, blant annet fordi vi vet fra
internasjonale studier at etterutdanning av laerere
har hatt direkte effekt pé elevenes leseferdigheter
(Kamil m.fl. 2011).

Pa kurset diskuterte leererne hvordan de vanlig-
vis brukte lesestrategier i undervisningen. Deretter
ble de introdusert for et sett med lesestrategier.
Lererne returnerte sa til skolene sine, og jeg inn-
hentet data om deres bruk av lesestrategier etter
fire ukers undervisning i egne klasser. 21 leerere fra
11 ulike videregaende skoler har deltatt i prosjektet.
Bade yrkesfaglarere og fellesfaglerere pa tvers av
fag er representert (norsk, engelsk, samfunnsfag,
religion og etikk, kommunikasjon og service, fri-
sor, helse- og sosialfag, dreiing, og sveiseteort).

Utstrakt bruk av lesestrategier
Noe av det mest spennende jeg har funnet, er at
leererne faktisk bruker flere lesestrategier enn det
de selv oppgir at de bruker. Nar leererne i starten
av kurset skulle beskrive hvordan de jobbet med
lesing, slet de litt med a sette ord pa egen praksis.
Flere av leererne fortalte at de «bare leser», uten
anevne konkrete lesemater eller strategier. En av
leererne sa at det var vanskelig & beskrive hvilke
lesestrategier hun pleide & bruke, «siden jeg bru-
ker lesestrategier som en integrert, naturlig del av
min undervisning».

Med slike uttalelser fra leerere er det lett 4 fa
et inntrykk av at de ikke jobber med strategier i
forbindelse med leseundervisningen, men dette
forsteinntrykket viste seg altsa ikke a veere riktig.
Etter 4 ha deltatt pé etterutdanningskurset og ha
diskutert hva lesestrategier er, viser det seg nemlig
at leererne bruker en rekke ulike lesestrategier i
fagene sine, bade for, under og etter lesing. Her
er en oversikt som viser hvilke lesestrategier de
21 leererne brukte i undervisningen. Tallene viser
hvor mange leerere som fortalte at de brukte hver
av strategiene (se figur 1).
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AKTIVITERINGSSTRATEGIER
Forkunnskap

Foregripe

Relatere til studie

Diskutere med medelever

STRATEGIER FOR A LESE MED @YNENE
Skumlesing/skanning

Dybdelesing

Kontekstlesing

Aktiv lytting

Trekke slutninger

STRATEGIER FOR A BRUKE PENNEN
Understreke/utheve
Nokkelord
Visualisering/grafiske diagrammer
Lage sparsmal

Oppsummering 1 1 1 1 1

0 2 4 6 8 10 12

Figur 1. Lesestrategier som larerne brukte i sin undervis-
ning. De strategiene som ble presentert pa kurset er
markert med stjerne.

Som figur 1 viser, er lesestrategiene inndelt i tre

kategorier:

1. Aktiveringsstrategier (forkunnskap, fore-
gripe, relatere til studie og diskutere med
medelever)

2. Lese med gynene (skumlesing/skanning,
dybdelesing, kontekstlesing, aktiv lytting,
trekke slutninger)

3. Bruke pennen (understreke/utheve, nok-
kelord, visualisering/grafiske diagrammer,
sporsmal, oppsummering)

Det som er interessant a se, er at alle strategiene
som ble presentert pa etterutdanningskurset, ble
brukt av en eller flere lzerere i deres undervisning.
Pa kurset ble strategiene presentert med forslag til
hvordan lererne kunne snakke med elevene om
strategiene i undervisningen. Dette ble gjort for
a etablere et felles fagsprak blant lzererne, som de
deretter kunne innfgre i klasserommet. Bruk av
felles fagsprak vet vi ogsa fra annen forskning at
bidrar positivt til utvikling av metakognitiv be-
vissthet om egen lering og utvikling bade blant
leerere, leererstudenter og elever (f.eks. Brevik,
Fosse og Rodnes 2014). Samtidig viser erfaringer
internasjonalt at det & fa konkrete forslag til hvor-
dan leererne kan bruke fagspraket til 4 snakke om
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lesestrategiene i klasserommet, gker muligheten
for at dette faktisk brukes i praksis (Pearson,
2010).

I leerernes skriftlige beskrivelser av egne un-
dervisningsopplegg er det tydelig at de ikke bare
brukte de strategiene som ble presentert pa kurset
(merket med stjerne i figur 1), men ogsa tre strate-
gier som aldri ble nevnt der: relatere til studie, dis-
kutere med medelever, og aktiv lytting. Diskutere
med medelever er faktisk den lesestrategien flest
av leererne forteller at de brukte, etterfulgt av det
a trekke slutninger og visualisere. Dette tyder pa at
leererne brukte lesestrategier i egen undervisning
ogsa for kurset, men at de til en viss grad ikke var
bevisst dette, sdkalt taus kunnskap. Siste kursdag
satte en av leererne ord pa det, da han sa: «Na som
vi har diskutert dette med lesestrategier, ser jeg at
jeg gjor det. Jeg bruker lesestrategier mye i min
undervisning».

Hvorfor lesestrategier er sa viktige
A lese kan gjores pa mange mater. Det er nettopp
derfor lesestrategier er s viktig. Det er forskjell
pa bare a lese i vei uten & veere bevisst hvorfor
eller hvordan man leser, og det 4 lese med et klart
mal, overvake egen lesing, bruke lesestrategier
nar det er ngdvendig for a lukke gapet mellom
det elevene forstar og det de er forventet a for-
sta, og lete etter informasjon i teksten som ikke
alltid er eksplisitt uttrykt. I en samtale med den
amerikanske leseforskeren P. David Pearson ved
Universitetet i California, Berkeley, spurte han
meg hva som kjennetegner norske elevers mater
a lese pa. Jeg forklarte at mye tyder pa at elevene
«bare leser», fra forste til siste ord i en tekst, eller
gir opp underveis (Roe, 2014). Pearson sa da at det
var det han kalte «Nike-lesing» - fordi elevene
«bare gjor det», altsd «just do it!» Jeg forklarte
videre at det er et mal i norsk skole at elevene
skal kunne tolke og sammenholde informasjon
og trekke slutninger pa bakgrunn av innholdet i en
eller flere tekster. Da jeg spurte Pearson hvordan
han ville omtalt denne typen lesing, foreslo han
«Sherlock Holmes-lesing».

Dermed, ved 4 kombinere lzerernes beskrivel-
ser fra praksis med teori innenfor leseforskning
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og Pearsons to lesemiter, utviklet jeg en modell
som beskriver spennet som ligger i 4 lese, fra a
skumlese for 4 fi en rask oversikt - til 4 lese ngye
for a trekke slutninger, eller fra & «bare lese» mer
eller mindre bevisst - til 4 lese malrettet for & fa
en dypere forstaelse av tekstinnholdet. Dette er
beskrevet i figur 2.

Nike-lesing

Sherlock Holmes-lesing

«Just do it!» Sek etter hint
V i teksten og
trekk slutninger

Lesestrategier brukes som verktay elevene tar
i bruk for a lukke gapet mellom det de forstar

og det de er forventet a forsta.

Figur 2. Lesekontinuum: Fra Nike-lesing til Sherlock
Holmes-lesing (Brevik, 2014)

Modellen viser altsa «Nike-lesing» pa det ene
ytterpunktet av lesekontinuumet, hvor elevene
leser uten aktiv bruk av strategier. Pd det andre
ytterpunktet finner vi «Sherlock Holmes-lesing»,
der leseren leter etter spor i teksten om det som
ikke er uttrykt eksplisitt, og aktivt bruker lesestra-
tegier i denne jakten pa mening. Lesestrategiene
fungerer som verktoy elevene tar i bruk for a forsta
mer. Som det star i Rammeverket for grunnleg-
gende ferdigheter (Udir 2012), skal elevene lese
stadig mer utfordrende tekster. Denne strategiske
lesingen gjelder derfor like mye for sterke som
for svakere lesere, avhengig av hvor utfordrende
tekst de leser. I det folgende skal vi se pa noen
eksempler fra ulike fag, som viser hvordan leererne
kombinerte strategiene i figur 1 og underviste i
strategisk lesing i trad med modellen i figur 2.

Et eksempel fra engelsk

En av leererne fra studieforberedende vgi forklarte
at han hadde designet en undervisningsekt i en-
gelsk hvor elevene skulle lese og lytte til en bal-
lade. Laereren hadde lagt inn en forlesingsstrategi
ved a be elevene skanne linjene i balladen for &
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lete etter enderim - for de leste gjennom hele
balladen. Elevene skannet slutten av hver linje og
identifiserte enderimene. Basert pa denne strate-
giske lesingen kommenterte de at enderimene var
mer og mer dramatiske for hvert vers. Etter dette
brukte de aktiv lytting som strategi, ved a fokusere
péa enderimene mens de horte pa balladen. Elev-
ene hadde kommentert at de syntes musikken var
dramatisk der de dramatiske enderimene var. I
leererens refleksjon etterpa fortalte han at han opp-
levde at det 4 bruke skanning som lesestrategi for
de leste selve balladen, hadde forberedt elevene
godt pa innholdet i teksten. Leereren understreket
at han onsket a fortsette a legge inn forlesestrate-
gier i sin undervisning (Brevik 2014).

Et eksempel fra norsk

En av norsklererne pa yrkesfag vgz beskrev en
time der elevene skulle lese fem noveller. Dette
var noe han gjorde jevnlig i sin undervisning, men
denne gangen hadde han lagt inn en forlesefase
hvor elevene skulle bruke lesestrategiene skumlese
og foregripe. De fikk forst bare overskriftene, og
reflekterte sammen i grupper for a foregripe hva
de trodde novellene handlet om. Nar de etterpa
leste tekstene, uttrykte elevene at de syntes det
var interessant a fa kommentere og reflektere
over innholdet for de leste novellene. Elevene
mente at dette ga dem et forhold til innholdet og
de folte at de ble dyktigere til & reflektere. Lese-
strategiene hadde motivert dem pa en helt annen
mate enn det som skjedde néar de «bare leste»
uten 4 reflektere over overskriftene og foregripe
innholdet. Elevene sa at de onsket & bruke disse
lesestrategiene neste gang de skulle lese noveller
ogsa (Brevik, Fosse og Rodnes 2014).

Et eksempel fra sveiseteori

En av programfagslererne pa yrkesfag (vg2)
beskrev en time i sveiseteori. Han hadde bedt
elevene skumlese og skanne to tekster i leereboka
om to ulike sveisemetoder, og ta notater under-
veis mens de leste. Notatene skulle de skrive i et
venn-diagram, hvor to sirkler overlapper hver-
andre. Elevene noterte kjennetegn ved hver av
sveisemetodene i de to ytre sirklene, og likheter i
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det overlappende feltet i midten. Pa denne maten
leste de strategisk ved 4 visualisere likheter og for-
skjeller mellom de to metodene. Etter dette tok
leereren med seg elevene til verkstedet, hvor de
ble bedt om a bruke de to metodene til 4 sveise. Pa
denne maten fikk elevene erfare i praksis i hvilken
grad de hadde forstatt metodene ut fra tekstene
de hadde lest (Brevik 2014).

Strategier tilpasses elevene og fagene

Nar leererne beskrev det de selv mente av vellyk-
kede eksempler pé leseundervisning, ble det tyde-
lig at de ikke begrenset bruken av lesestrategier til
a folge leereplanens mal om & undervise elevene i
strategibruk. Leererne valgte strategier som passet
til temaene i fagene og undervisningen, ogsa andre
strategier enn de leerte om pa etterutdanningskur-
set. De underviste elevene i strategibruk ikke bare
for at elevene skulle bli bedre lesere - men (pa
yrkesfag) ogsa for at de skulle bli bedre i sin yrkes-
utgvelse. Disse funnene er positive, fordi de skiller
seg fra en del tidligere forskning som antyder at
det ikke jobbes systematisk med lesestrategier i
norske klasserom (Anmarkrud og Braten 2012,
Braten og Anmarkrud 2012).

Det er noen mulige forklaringer pa at denne
studien har mer positive funn enn en del tidligere
forskning pa feltet. For det forste ligger det noen
premisser for suksess i selve designet. Leererne har
jo bade reflektert over egen forkunnskap om og
erfaring med strategibruk, de har blitt presentert
for lesestrategier og fatt anledning til & prove ut
disse i eget klasserom i fire uker, og deretter skrift-
lig beskrevet egne, gjennomferte undervisnings-
opplegg. Det at leererne ma fa prove det de har
leert i egen praksis, er helt avgjerende. Dette har
flere studier vist (f.eks. Borko, Jacobs og Koellner,
2010). Dessuten kan vi anta at oppmerksomheten
pa lesing som grunnleggende ferdighet i norsk
skole (KD 2006, 2013, Udir 2012) har bidratt til
okt bevissthet rundt lesing og strategibruk. For
eksempel viser en evaluering av Kunnskapsleftet
(Ottesen og Moller 2010) at lesing er den grunn-
leggende ferdigheten skolene har fokusert mest
pa. En tredje mulig grunn er at mye av forskningen
pa lesestrategier i Norge er basert pa data hentet
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inn for Kunnskapsloftet, altsa for lesing ble defi-
nert som en grunnleggende ferdighet.

Min erfaring bade fra egen forskning og en
rekke etterutdanningskurs med leerere, er at leerere
har blitt mye mer bevisste pa hvor viktig det er
a jobbe systematisk med lesing. Jeg er imponert
over det gode arbeidet som gjores i mange klas-
serom, og mener dette ma fremheves i mye storre
grad.

Etterutdanning av larere

Hva betyr sa denne studien? Som jeg har forsgkt
a vise, tyder denne forskningen pa at etterutdan-
ningskurs for leerere har betydning for praksis.
Dette tyder lerernes beskrivelser av egen un-
dervisning i de fire ukene pa, og ogsa min egen
klasseromsobservasjon hos flere av disse leererne
et ar senere (Brevik, i prosess). Dette er spesielt
relevant na, i forbindelse med den store satsingen
Ungdomstrinn i utvikling, hvor lerere deltar pa
etterutdanningskurs over et skolear.

Det ser ut til at designet pa etterutdannings-
kurset i min studie var avgjorende for 4 fa leererne
til a reflektere over og utvikle egen praksis. Dette
designet er blitt brukt pa en rekke etterutdan-
ningskurs etter gjennomferingen av studiet i
denne artikkelen, med positive tilbakemeldinger
fra kursdeltakerne. En del av disse erfaringene er
dokumentert gjennom sdkalte «lesefortellinger»
fra 50 leerere i ungdomsskolen og videregdende
skole i 7 fylker, i boka «Les mindre - forsta mer!
Strategier for lesing av fagtekster 8.-13. trinn (Bre-
vik og Gunnulfsen 2012).

Petter Skarheim, direktor i Utdanningsdirek-
toratet, papekte nylig' at skole og skolepolitikk i
Norge ikke har noen vitenskapstradisjon. Denne
studien viser at leererne ikke er utdatert, men opp-
datert, i trad med internasjonal forskning, men
at de ikke nedvendigvis setter ord pa dette. Det
er behov for systematisk forskning ikke bare pa
hva leererne leerer om forskningsbasert undervis-
ning i et etterutdanningslep, men ogsa hvordan
det de leerer samsvarer med det de kunne - og
gjorde - fra for, og ikke minst hvordan de tar i
bruk det de leerer i egen undervisning. Vi har lenge
hort at leereren er den viktigste enkeltfaktoren for
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Hovedmalseksamen i norsk

Overgangen fra tradisjonelle sjangre til teksttyper

- et uheldig valg

AV MAGNUS LOE SPARBOE

Bruk av teksttyper framfor sjangre i hovedmalseksamen i norsk gjor det vanskelig

for bade elever og sensorer a vite hva som egentlig kreves av teksten. Forskningen

og diskusjonen i forkant av dette har veaert lite transparent overfor leererne.

Varens eksamenssett for VG3-elever i norsk ho-
vedmal forte til en forholdsvis avmalt reaksjon
bade fra elever og leerere. Grunnen er blant annet
at mens tidliger eksamensoppgaver har etterspurt
klassiske sjangre, direkte eller indirekte, introdu-
serte dette oppgavesettet for forste gang teksttyper
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som svaralternativer. Dette er en refleksjon av en
endring i den reviderte leereplanen i norsk. Argu-
mentasjonen for dette ble offentliggjort i skrivet
«Revidert leereplan og eksamen - eksempelopp-
gaver»' fra Utdanningsdirektoratet (Udir) tidligere
idr, samt formidlet i et foredrag av Mette Haustreis
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fra 2013 kalt «Skriving i norskfaget - revidert
leereplan, nye utfordringer?». Denne artikkelen
skal undersoke hvorvidt teksttyper pé eksamen,
snarere enn tradisjonelle sjangre, er formalstjenlig
for norskfaget og det studieforberedende studie-
programmet. Problematikken rundt teksttyper
begrenser seg som nevnt ikke bare til eksamen,
da eksamenen er en summativ vurdering av lere-
planmal. Av plasshensyn vil artikkelen imidlertid
sentreres rundt selve eksamensoppgavene, for sa 4
lede til en generell kommentar om hvor akademisk
skriving pa videregéende trinn er pa vei. Det vil
ogsa legges vekt pa selve sensurprosessen laererne
som var oppnevnt som sensorer i norsk hovedmal,
gikk gjennom.

Eksamensheftet

I eksamensinformasjonen som star forst i oppgave-
settet, blir det gitt oversikt over tillatte hjelpemid-
ler, kildebruk, vedlegg, samt formalia. I boksen
som heter «veiledning om vurdering» nederst,
blir det referert til en vurderingsveiledning som
ligger pa Udirs hjemmesider.

Oppgavesettet bestar av to deler, «Del A», og
«Del B». Del A er en kortsvarsoppgave hvor elev-
ene skal «gjore kort greie» for noen virkemidler,
funksjon og formal med de to vedlagte tekstene:
«Betlehem 2005» av Banksy og «SMS fra Gaza»
av Mads Gilbert. Begge tekstene ma sies 4 ha forin-
ger pd at Palestina er offer for israelske overgrep.
Elevene blir opplyst om at svaret ikke bor vere pa
mer enn 250 ord. Oppgavekommentaren ber om
presist fagsprak og angir at det er valgfritt om man
vil bruke begreper fra retorikken.

Del B er den klassiske langsvarsoppgaven, hvor
elevene kan velge mellom fire ulike oppgaver
basert pa vedlagte tekster i eksamenssettet. De
vedlagte tekstene i tekstheftedelen er: de to tek-
stene fra kortsvarsoppgaven; et apent brev til Jens
Stoltenberg fra Marianne Borgen, hentet fra Dag-
bladets nettsider; diktet «Lagnad sa vi» av Arnljot
Eggen; et innlegg til Aftenpostens «Si;D» av asyl-
barnet Erfan (12); en melding til Stortinget kalt
«Barn pa flukt»; samt Henrik Wergelands «For
trykkefriheten». Tekstene har sammenfallende
temaer som gar pa konsepter som frihet, ansvar og
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rettigheter. Oppgavesettet gir et forsteinntrykk av
a vaere konstruert slik at elever pa ulike nivier skal
kunne svare pa minst én av langsvarsoppgavene.

Oppgavelyden for de ulike valgene i Del B er
som folger (artikkelforfatter tar seg den friheten
a markere instruksjonsverbene):

1. «Velg minst tre av tekstene, og gjor greie for
hvordan engasjementet kommer til uttrykk.
Reflekter over hvilken betydning du mener slike
tekster vil ha.»

2. «Tolk og sammenlign «For trykkefriheten»
og «Lagnad sa vi». Vurder om disse tekstene er
aktuelle i dag.»

3. «Skriv en kreativ tekst der du reflekterer over
tema som frihet, likegyldighet og engasjement.
Bruk ett eller flere av tekstvedleggene.»

4. «Sammenlign de tre tekstene®. Bruk begreper
fra retorikken.»

Hver av oppgavene har en kursivert kommentar
skrevet i blatt, som utdyper hva som forventes av
eksamenskandidatene. Det bor her bemerkes at
formuleringene implisitt forer til stort personfo-
kus pa elevene, og mindre fokus pa teksten. Bare
i kommentaren til oppgave 1 i langsvarsdelen,
star pronomenet «du» oppfert intet mindre enn
ti ganger. Dette vil diskuteres nermere senere i
teksten. Kommentaren til oppgave 2 er kortere,
og antyder en mer tradisjonell tilneerming til
oppgavelosing. Promomenformuleringene her
begrenser seg til instruksjonene «du skal» og «du
ber». Oppgave 2 kan altsa sies 4 veere mer konsis
i de uttalte forventningene til besvarelsen. Kom-
mentaren til oppgave 3 starter med at «Denne
oppgaven apner for ulike losninger». Her gjentas
pronomenet «du» atte ganger, og instruksjonene
veksler mellom variantene «du kan», «du vil»,
«du skal», «du utformer», «du bruker», «du
strukturerer» og «du velger». Det kan argumen-
teres for at det er en mangel pa klarhet i forvent-
ningene i oppgave 3. I den fjerde og siste oppgaven
gar «du» igjen fire ganger i formuleringene: «Du
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skal», «du kan», «du vil». Flere studier av nor-
ske elevers skriving, blant annet den omfattende
KAL-studien’, antyder at mange elever sliter med
a skrive objektive saktekster. I lys av dette er det
verdt a sette sporsmalstegn ved den implisitte
invitasjonen til subjektivitet som kan spores i de
fleste oppgavene.

Det er ingen referanse til begrepet sjanger,
verken i oppgaveheftet eller sensorveiledningen®.
Det eneste unntaket er at det i oppgave 3 star i
kommentaren at kandidaten « skal bruke kunn-
skap om sjangrer (...) nar du utformer teksten din
(...)». Det er imidlertid uklart om dette gjelder
selve eksamensbesvarelsesteksten eller generell
kunnskap om de vedlagte tekstene.

Sensur

Utdanningsdirektoratets sensorveiledning til
eksamen i norsk hovedmal Vi4 er et dokument
med fire sider tekst. Den forste siden har tittelen
«Sluttvurdering i Kunnskapsleftet» og innehol-
der blant annet fplgende felles kommentar til alle
oppgavene:

Som sensor skal du vurdere den samla kom-
petansen eksaminanden viser i svaret. Det

er viktig & vere merksam pa at eit konkret
oppgavesvar kan vise kompetanse innanfor
fleire kompetansemal. Pa den andre sida skal
eksaminandane svare pa oppgava, som ikkje
nedvendigvis sper etter alt det dei aktuelle

kompetanseméla femner om.

Oppgavene kan vere fleirledda. Eksaminan-
dane skal svare pa alle delane av oppgava,
men sensor skal vere open for at ein kan vekte
delane pa ulike matar. Sja kommentarane til

kvar oppgave.

Mange oppgaver gir hove til 4 velje ulike
perspektiv, og eksaminanden skal kunne finne
sin eigen innfallsvinkel for & svare pa oppgava.
Sensor ma vere open for ulike loysingar og
synspunkt.

Som sensor skal du vere eksaminanden sin
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«advokat» pa den maten at du skal ha ei positiv
vurderarhaldning og sja etter det eksaminan-
den faktisk meistrar. Kjenneteiknmatrisen
reflekterer dette ved 4 leggje vekt pa kva eleven
kan. (Norsk hovedmal - sensorveiledning
28.5.2014)

Kommentaren fra Udir beerer preg av at bade
eksaminander og sensorer har sveert lose rammer
a forholde seg til nar det gjelder utformingen av
besvarelsene. De tre neste sidene i dokumentet er
identiske med oppgavesidene i selve eksamens-
oppgaven, med unntak av én kort setning til
sensor per oppgave i rod skrift. Disse setningene
har til hensikt 4 rettlede sensor til hvilken side
av vurderingsskjemaet som skal brukes. Utover
nevnte sensorveiledning finnes det ogsa en mer
utdypende generell «Eksamensveiledning — om
vurdering av eksamenssvar»® for norskfaget.
Denne er langt mer beskrivende og kunne veert
flettet sammen med forstnevnte dokument.

Vurderingsskjema

Vurderingsskjemaet er et dokument pa fire sider
bestaende av én vurderingsmatrise pa hver side.
Det er tre hovedkolonner per side hvor kriteri-
ene for karakterene 2, 3-4 og 5-6 er oppfort.
Den forste siden gar pa helheten i oppgaven,
samt kortsvarsoppgaven. Pa denne siden er det
tre rekker som kalles «Hovedinntrykk», «Sprak
og formelle ferdigheter», og «Kortsvar». De tre
neste sidene er delt inn i henholdsvis: «Informa-
tive, argumenterende og resonnerende tekster»,
«Analyser tolkninger, sammenligninger», og
«Kreative tekster».

Sensormgtet

Udir arrangerer sensormgter for alle sensorer pa
norsk hovedmal like i etterkant av eksamenen.
Her blir oppgavene gatt gjennom av Udirs re-
presentanter og eksamensnemnda, samt at det
gjennomfores en provesensur for alle som deltar,
bestaende av et knippe anonymiserte autentiske
besvarelser. Vurderingen av disse blir til slutt
diskutert i plenum. Representanten fra eksa-
mensnemda minnet stadig forsamlingen om at
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sensorene som ble verbalt gjentatt fra eksamens-
nemnda, var at sensorene skulle se holistisk pa
besvarelsene og la tvilen komme kandidaten til
gode. En situasjon som ofte oppsto, var at senso-
rene etterspurte presiseringer rundt oppgavene.
Et eksempel pa dette var kortsvarsbesvarelser som
enten ikke var gjort, var skrevet for kort eller for
langt, og hvordan dette skulle vektes sammen med
langsvarsoppgavebesvarelsen. En akademisk ut-
bredt méte a forholde seg til lengdekrav pa, er &
si antall ord pluss/minus ti prosent. Det vil si at
kortsvarsoppgaven som ber om ikke mer enn 250
ord, vil kunne vere akseptabel mellom 225-275
ord. Pa spersmal fra salen rundt den plutselige
overgangen fra de tradisjonelle sjangrene til tekst-
typer i eksamensoppgavene, ble det kommentert
at siden sjangre endrer seg over tid, er teksttyper
mer relevante i dagens samfunn.

Hva sensormetet angar, kan det avslutningsvis
papekes at det tilsynelatende var en gjennomga-
ende diskrepans mellom nemndas og sensorenes
karakterforslag pa de utvalgte besvarelsene. Det
er neerliggende 4 tro at dette forte til en folelse
av usikkerhet hos sensorene i forkant av sensur-
arbeidet.

Eksamenens akademiske verdi

Skriftlig eksamen pa VG3 studiespesialisering
er en summativ vurdering av elevens skriftlige
kompetanse i faget etter tre ar med videregaende
oppleering. Denne artikkelen tar for seg eksamen
for det sakalte studiespesialiserende programmet
(ST). Hovedhensikten med dette utdanningslepet
pa videregaende er a klargjore elevene for hoyere
utdanning.

Den omtalte eksamenen ma derfor ses i lys av
at elevene skal kunne demonstrere kompetanse pa
eksamen som gjor dem i stand til 4 kunne foreta
overgangen til hoyere utdanning. Majoriteten
av vurderingen, i neer sagt samtlige disipliner pa
universiteter og hoyskoler, er skriving av viten-
skapelige fagartikler.

Videre skal en summativ vurdering tilfreds-
stille validitets- og reliabilitetskrav. I korttekst
gar validitet, eller gyldighet, ut pa at eksamen
faktisk tester det den skal, det vil si de relevante
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kompetansemaélene i lzereplanen. Om «reliabi-
litet» sier Store norske leksikon at: «Reliabilitet
er ogsa av interesse nar samme fenomen males
av ulike personer, som eksempelvis nar to sen-
sorer vurderer samme eksamensoppgave. Grad
av samsvar omtales som interrater-reliabilitet. I
slike tilfelle bor samsvaret veere hoyt.»° Sistnevnte
fordrer altsa at sensorfellesskapet har en felles
forstaelse av hva som kreves av besvarelse for a
oppna en bestemt karakter. Det er meningen at
sensorveiledninger og sensormeter skal fore til sa
stort samsvar som mulig mellom sensorene. Alle
bevarelser blir sensurert av to sensorer. Sluttka-
rakter er skjult fram til fellessensuren. Hvis én
sensor setter karakter 2 pa en besvarelse og den
andre setter karakteren 5, er dette et tegn pa lav
reliabilitet. Utfordringene knyttet til reliabilitet
pa norskeksamen er for gvrig noe en av Norges
fremste eksperter pa skriving og tekstkunnskap,
Professor Kjell Lars Berge, gar detaljert inn pa i
tredje nummer av Lektorbladet fra 2009 (s.10).

Undertegnede vil hevde at vi har liten grunn til
a tro at eksamen i norsk hovedmal V14 tilfredsstil-
ler de ovennevnte kriteriene i spesielt stor grad.
Grunnene til dette er mange. Bruken av tekst-
typer framfor sjangre gjor det vanskelig for bade
elever og sensorer 4 vite hva som egentlig kreves
av teksten. Forskningen og diskusjonen i forkant
av dette har veert lite transparent overfor leererne.
Pa den ene siden annonserte Udir endringene i
dokumentene «Revidert leereplan og eksamen -
Eksempeloppgaver 2014» for norsk hovedmil, og
«Eksamensveiledning — om vurdering av eksa-
menssvar». P4 den andre siden gikk veldig f4, om
noen, davarende lereverk i norsk VG3 gjennom
dette. Man kan argumentere for at kulturen rundt
teksttyper i stedet for de tradisjonelle sjangrene
ikke er innarbeidet nok. Elevene som tok denne
eksamenen, har ikke blitt utsatt for teksttype-
tankegangen i lopet av sine 13 ar pa skolen, snarere
er de vant med a skrive innenfor oppgitte sjangre.
Dette forer til at mange elever nok er usikre pa hva
som forventes, og mange sensorer (blant annet
undertegnede) synes det er vanskelig a vurdere
sa rammelgse tekster.
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Rammelgse tekster

Med «rammelgse tekster» menes det at ved
a vike fra de etablerte skolesjangrene’ ber man
effektivt kandidatene om & utfolde seg skriftlig
uten at verken de selv eller mange av sensorene
vet hvor grensene gar. Til tross for et firesiders
vurderingsskjema er vurderingen av besvarelsene
til sjuende og sist kvalitativ. I de veletablerte sjan-
grene er disse rammene kjent for bade elever og
sensorer. Det er ikke urimelig 4 anta at dette forer
til mer forutsigbarhet for de involverte parter, og
dermed hgyere reliabilitetsscore. Dessuten er det
en trygghet for elevene a vite hva som forventes
pa eksamen.

Som et konkret eksempel kan det nevnes at
det i oppgavesettet er spesielt oppgave 3 som
vekker bekymring pa flere leererverelser. Denne
oppgaven er den eneste som eksplisitt ber om én
definert teksttype, nemlig en «kreativ tekst». En
kan undre seg om oppgaven er spesielt myntet
pa svakere elever som tradisjonelt sett har hatt
problemer med a svare tilstrekkelig pd mer tra-
disjonelle oppgaver? I utgangspunktet er dette
positivt, men nar man ser pa graden av frihet
som gis i oppgaven, blir det mer komplisert.
Gjennom samtaler med kolleger og medsenso-
rer, bade under sensur og etter, viste det seg at
et hoyt antall sensorer syntes det var vanskelig 4
vurdere besvarelsene pa denne oppgaven. For a ta
et konkret eksempel, sa var artikkelforfatter selv
sensor pa Vi4-eksamenen, og stotte blant annet pa
besvarelser i form av dikt. Det er veldig vanskelig 4
se hvordan et overfladisk tradisjonelt strofisk dikt
skal kunne si noe om sluttkompetansen i norsk til
en VG3-elev, selv om det er et godkjent svar pa
oppgaven innenfor de lose rammene som ble gitt.

Det er et tankekors at eksamenssettet nermest
oppmuntrer til subjektive ytringer nar Skrivesen-
teret, i et ressurshefte for argumenterende skri-
ving®, eksplisitt forfekter at skriveren ber skjules
i teksten, for a fokusere objektivt pa sak. Mestring
av argumenterende skriving ma sies & veere en
hayst relevant ferdighet for studier pa hoyere ut-
danning, samt i livet generelt. Likevel inneholder
eksamenssettet bare én oppgave hvor denne fer-
digheten bes demonstrert, oppgave 1. Til tross for
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en viss klargjoring i oppgavekommentaren om at
det er innholdet i tekstene som bgr vere sentralt,
ber en delinstruksjon i selve oppgaven kandidaten
om 4 reflektere «over hvilken betydning du mener
slike tekster kan ha» (artikkelforfatters utheving).
Som nevnt i innledningen til denne artikkelen, s&
begrenser ikke denne problematikken seg bare
til eksamenen, den er ogsa til stede i lzereplanen.
Er det i elevenes beste interesse at en eksamen
etterspor subjektive meninger fra elevene? Den
amerikanske lingvistikkprofessoren James Paul
Gee sier i sin bok, Situated Language and Lear-
ning: A Critique of Traditional Schooling, at aka-
demia har sitt eget sprak, «the academic variety
of language». Da hjelper det lite at elevene lok-
kes til subjektive meninger og vage teksttyper i
norskfaget og pa eksamen. Det er stor forskjell
pa kunnskap og meninger, og skolen ber vere en
premissleverander for redelighet i den akademiske
argumentasjonen. Dessuten er det en vesentlig
feilslutning 4 tro at det blir enklere  skrive gode
tekster av at du har sterke meninger om et tema.
Disse meningene ma nemlig kombineres med
bade fagkunnskap, refleksjoner og ikke minst gode
skrivestrategier for de kan bidra positivt i teksten.

Konklusjon

Kritikken presentert i denne artikkelen handler
om en reell bekymring over hva avgangseksamen
i norsk maler av skrivekompetanse, og hvor rett-
ferdig denne malingen egentlig er. I en digitalisert
verden hvor mennesker uttrykker seg skriftlig pa
mange forskjellige arenaer, er det viktigere enn
noensinne at VGS forblir en faginstitusjon som
kan lere elevene a uttrykke seg innenfor ram-
mene til den akademiske og profesjonelle arena.
Oppgavetekstene i hovedmalseksamen Vi4 ber
elevene i stor grad om subjektive synsinger og me-
ninger. Mange kolleger og medsensorer uttrykte
skepsis i forbindelse med arets eksamen. Mange
norsklektorer ble ogsa negativt overrasket over a
se at elever som behersker tradisjonell akademisk
og argumenterende skriving, og som har jobbet
systematisk med dette i arevis, nzermest ble straf-
fet gjennom den systematiske prioriteringen av
en mer subjektiv stil.
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Arbeidet med teksttyper kan veere verdifullt
som en del av undervisningen i lopet av skole-
gangen. Elevene ber absolutt eksponeres for et
stort spekter av ulike tekster, men a ga bort fra de
etablerte sjangrene som besvarelser pa eksamen,
er et feilsteg.

Denne artikkelen har vist hvordan begrepet
teksttyper i leereplanen har blitt implementert
med uheldige konsekvenser for eksamen i norsk
hovedmal viren 2014 - spesielt for det kullet med
elever som i liten grad ble utsatt for undervisning
i trad med den nye ordningen - og har fort til
forvirring blant bade elever og lerere. Forha-
pentligvis kan den tjene til innspill i en debatt
norsklererne ber bli en storre del av.

NOTER

1 https://pgsf.udir.no/dokumentlager/Dokumente-
rAndrekataloger.aspx?proveType=EV&katalog=Eks
empeloppgaver%2ofor%2ovidereg%C3%Asende%20
opplC3%A6ring&periode=Alle

2 Om barn pa flukt.

3 Kvalitetssikring av leeringsutbytte i norsk skriftlig (hentet
fra tekst publisert pa udir.no)

4 Forholdet mellom sjangre og teksttyper bergres imidler-
tid i det generelle dokumentet som heter «Eksamensvei-
ledning — om vurdering av eksamenssvar».

5 <https://pgsf.udir.no/dokumentlager/DokumenterAn-
drekataloger.aspx?proveType=EV&katalog=Sensorveiled
ninger%:2c+vurderingsskjemaer+og+forh%uooesndssens
ur+for+VGO&periode=Alle>

6 https://snl.no/reliabilitet

7 Hovedsakelig artikkel (herunder regnes analyser), kaseri
og essay.

8 <http://www.skrivesenteret.no/ressurser/ressurshefte-
om-argumenterende-skriving/> (s. 11)
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Ungdomsskulen:

IKT-bruk og lzeringsresultat

| engelsk

AV GUNVALD SKEISEID OG THOMAS ARNESEN

Bruken av datamaskinar vart innfart i norsk skule for tretti ar sidan i von om og tru

pa ein betre skule, men utan feste i god forsking. Eit forskingsprosjekt har sett pa

korleis laeringsresultata i engelskfaget vert paverka av bruk av IKT og i kva mon IKT

er ein nyttig reiskap for differensiert opplaering.

Det var Kjell Magne Bondevik, ny kyrkje- og un-
dervisningsminister i regjeringa Willoch, som gav
startsignalet for IKT-revolusjonen i norsk skule da
han hausten 1983 varsla ei stortingsmelding om
EDB i skulen.' Jamvel om den varsla meldinga,
Stortingsmelding nr. 39 (1983 - 84), inneheldt
reservasjonar — «store mengder billig utenlandsk
programvare ... som kan vere av tvilsom kvali-
tet»;* «produsentene [av datautstyr] har som mal
a bygge opp en undervisningsindustri»? - sa skein
framtidstrua gjennom: «elevene kan fa en lettere
innleeringssituasjon»;* «elevene vil kunne leere
pa en annen mate»;° «det frigjores lerertid til
omsorg for elever som trenger mer hjelp».*
NOU 2003:16 representerte det neste store
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steget mot den teknologitette skulen. Om fra-
seologien var ny, var argumenta dei same som i
1984: «bruk av IKT gir et bedre leeringsutbytte
for elevene»;® «IKT [anvendes] som en ressurs
tilpasset individuelle behov og forskjellige leerings-
strategier».’

Skulane og leerarane synte lenge mindre entu-
siasme for datateknologien enn styresmaktene.
Etter meir enn 20 dr med pa eine sida store in-
vesteringar, pa andre sida haltande bruk av ny
teknologi i klasserommet, vart skulane gjennom
den nye leereplanen KL-06 palagde 4 innfera IKT
som obligatorisk grunnleggjande ferdigheit i alle
fag. Ei seinare paminning var likevel nodvendig:
«A kunne bruke digitale verktoy er ... en ferdighet
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som skal integreres i leereplanene pa tvers av fa-
gene.»®

Forsking kring effekt av IKT-bruk

PILOTer for skoleutvikling’ er den mest omfattande
norske studien som har undersgkt effekt av IKT-
bruk i grunnskulen. Konklusjonen, bygd pé data
for opplevt leringsutbyte, kjem utan reservasjo-
nar: «Elevenes leringsutbytte oker».*

Ein kjend internasjonal rapport kring effekt av
IKT-bruk er Computers and Student Learning. For-
fattarane, Thomas Fuchs og Ludger Wossmann,
hadde fokus pad matematikk og lesing. Dei fann
ein omvend U-samanheng mellom IKT-bruk og
leeringsresultat: ingen IKT-bruk var knytt til svake
resultat; med noko IKT-bruk steig prestasjonane;
nér IKT vart brukt fleire gonger i veka, gjekk pre-
stasjonane ned."

Det no nedlagde British Educational Commu-
nications and Technology Agency (Becta) gjen-
nomforte i tida 1999-2002 ein studie der bruk av
IKT i oppleeringa i moderne framandsprak vart
spesifikt undersgkt.” Studien fann ligt omfang
av IKT-bruk i framandspraktimane; saleis var
det berre 0,8 prosent av elevane som opplyste
at dei brukte IKT kvar veke. Det var stor skilnad
mellom prestasjonane til «high [ICT] pupils» og
«low ICT pupils»,” i faver av den fyrstnemnde
gruppa, utan at skilnaden nadde niva for statistisk
signifikans.

Forsgk med IKT i engelskundervisninga

Det mest kjende norske forseket med a bruka IKT
i engelskoppleringa, er prosjektet «Learn English
the fun way» ved Royse skule i Buskerud.* I for-
soket sende elevar ved fire skular i Italia, Noreg,
Tsjekkia og Tyskland dikt eller historier pa engelsk
til kvarandre via e-post, skreiv om daglegliv eller
tradisjonar, eller laga teikningar, medan den tra-
disjonelle lzereboka vart lagd pa hylla. Spraket i
den nye leereboka kunne ga sine eigne vegar, som
i denne teksten: «Alcohol is dull. Population is
dependent. Alcohol no one’s pupils lives. Alcohol
is harmful for small children. [ John] and [Mary]
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not drinks alcohol. Alcohol is for Sand on first
place. Mani population drink alcohol. Alcohol is
for pupils best fridend.»"s «Royse best i Europa pa
data», skreiv Aftenposten’ dé skulen i desember
2001 vann prisen pd 10.000 euro for det beste e-
leeringsprosjektet i Europa,” i konkurranse med
neer 1000 andre skular. Ved kédringa av vinnarskule
ma juryen ha lagt monaleg storre vekt pa «the fun
way» enn pa «learn English».

Problemstilling
Det overordna forskingsspersmalet for denne
studien var:

Har forestillingane om positiv effekt av
IKT-bruk i skulen, sette fram i ulike offentlege
dokument, blitt realiserte i engelskoppleeringa i
ungdomsskulen?

Dei spesifikke problemstillingane var formu-
lerte slik:

1. Tkva mon synest leeringsresultata i engelsk-
faget a bli paverka av bruk av IKT?

2. T kva mon synest IKT a vera ein nyttig reiskap
for 4 gje differensiert oppleering i engelsk-
faget?

Framgangsmate

Deltakarar

Deltakarane i undersokinga var 138 elevar i atte
klassar fra fire ungdomsskular i Hordaland som
hadde eksamen i engelsk skriftleg varen 2010.
Totalt gjekk det 159 elevar i dei atte klassane.
Skilnadene i prestasjonar mellom dei 138 elevane
som deltok i undersgkinga og dei 21 som ikkje
deltok, var statistisk ikkje-signifikante. Snittkarak-
ter standpunkt for utvalet var 3,72, snittkarakter
eksamen var 3,75.

Instrument

Forfattarane utarbeidde eit sporjeskjema som
deltakarane svara pa sé snart rad var i dagane
etter avviklinga av skriftleg eksamen. Skjemaet
inneheldt ulike typar spersmal. Relevant for denne
artikkelen er tre sparsmal kring omfang av elev- og
leerarbruk av IKT i engelskoppleringa.
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For a kunna undersgkja korleis bruk av IKT
slo ut for hovesvis «sterke» og «svake» elevar,
trong me ein reiskap som kunne todela utvalet.
Med dette for auga administrerte me ein fleirvals
vokabulartest med femti ord, opphavleg laga i
samband med studien Spraklering i mediesam-
funnet.”

Data

Datakjeldene var saleis a) informasjon om eigen
og leerar sin IKT-bruk, samla inn fra elevane ved
hjelp av det nemnde sparjeskjemaet; b) resultat
henta fra skulane sine karakterlister: elevane sine
standpunkt- og eksamenskarakterar i engelsk
skriftleg viren 2010.

Presentasjon av resultata og bruk av statistikk
Tabell 1 presenterer deskriptiv statistikk for
skjermtid. Dei gjennomsnittlege skilnadene mel-
lom leeringsresultata til elevar som brukte lite
IKT i engelskoppleeringa og elevar som brukte
mykje — ofte referert til som hevesvis «(gruppe)
A» og «(gruppe) B» — vert framstilte i ni figurar
og analyserte for signifikans ved hjelp av t-test for
uavhengige utval.

Resultat
Skjermtid i engelskfaget
Tre slag skjermbruk knytte til engelskfaget vart
identifiserte:
elevbruk av IKT i engelsktimane
elevbruk av IKT i arbeidet med engelsk
heimelekse
leerarbruk av IKT i engelsktimane
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Gjennomsnittleg omfang av skjermbruk vert vist
i Tabell 1.

Elevbruk i Elevbruk, engelsk
engelsktimane  heimearbeid
(n=137) (n=137)
Skjermtid 2358 2238
for utvalet

Tabell 1: IKT-bruk i engelskopplzeringa varen 2010. Minutt
per veke.

Effekt for IKT-bruk, heile utvalet

Me spurde: «Kor ofte brukar du PC i engelsk-
timane i snitt per veke?» Skalaen gjekk fra o
til 120 minutt. Skilnadene i gjennomsnittlege
prestasjonar mellom gruppe A (lig bruk av PC)
og gruppe B (hog bruk av PC), standpunkt- og
eksamenskarakter, vert viste i Figur 1.

4,2

41

Leerarbruk i
engelsktimane
(n=135)

36,81

=0=UTVALET. LAG bruk (A)

4 Brukte lite IKT i

39 /

38 %

&7

3,6

8i5

34

33 T |
Standpunkt Eksamen

Figur 1:
Laeringsresultat og elevbruk av IKT i engelsktimane
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engelsktimane

(n = 64. «Lite IKT»:
0-10 min./veke;
Mean = 5 min./veke)

=l=UTVALET. H@G bruk (B):
Brukte mykje IKT i
engelsktimane
(n = 73. «Mykje IKT»:
20+ min./veke;

Mean = 40 min./veke)
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Det gar fram av Figur 1 at snittkarakteren til ele-
vane i gruppe A var noko hegare enn for gruppe
B. Dette gjaldt bade standpunkt- og eksamenska-
rakteren, der avstanden var eit kvart karaktersteg.
Skilnadene mellom gruppene var ikkje statistisk
signifikante.

Me spurde: «Kor ofte brukar du PC i samband
med engelsk heimearbeid (lekser) i snitt per
veke?» Skalaen gjekk fra o til 120 minutt. Skilna-
dene i prestasjonar mellom gruppe A og gruppe
B, standpunkt og eksamen, vert viste i Figur 2.
Figur 2 viser at det var liten skilnad mellom gjen-
nomsnittleg standpunktkarakter for elevane som
brukte lite og elevane som brukte mykje IKT i
engelsk heimearbeid. Ved eksamen var avstanden
noko storre, vél eit femdels karaktersteg i faver
av gruppe A. Statistisk signifikans lag ikkje fore.

Me spurde: «Kor ofte brukar leraren PC i en-
gelsktimane i snitt per veke?» Skalaen gjekk fra o
til 120 minutt. Skilnadene i prestasjonar mellom
elevane som hadde opplevt lite og mykje leerar-
bruk av IKT i engelsktimane, vert viste i Figur 3.

I Figur 3 ser me eit anna menster enn det me
fann i Figur 1 og Figur 2, i og med at gjennom-
snittleg standpunktkarakter for gruppe B er litt
hogare enn for gruppe A. Ved eksamen er forhol-
det omvendt; da er avstanden mellom gruppene i
faver av gruppe A bortimot eit halvt karaktersteg.
Skilnaden er statistisk signifikant (p = ,015).

For utvalet synest saleis gode faglege presta-
sjonar a ha samanheng med lag bruk av IKT.
Unnataket finn me i Figur 3: Leringsresultat og
lerarbruk av IKT i engelsktimane, der elevane
som hadde vore eksponerte for mykje leerarbruk
av IKT, hadde marginalt betre gjennomsnittleg
standpunktkarakter enn elevane som rapporterte
lag laerarbruk.

Effekt for IKT-bruk, «sterke» og «svake» elevar
Fra fyrst av tenkte ein seg at datamaskinen var eit
leeringsverktoy som ville vera mest til hjelp for dei
svake elevane: «Bruk av datamaskinen som hjel-
pemiddel har vist seg 4 ha storst effekt for elever
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Figur 2: Leeringsresultat og elevbruk av IKT i samband med

engelsk heimearbeid
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Standpunkt

Eksamen

=4=UTVALET. LAG bruk (A)

Laerar brukte lite IKT i
engelsktimane

(n =71. «Lite IKT»:
0-20 min./veke;
Mean = 6 min./veke)

==UTVALET. HZG bruk (B):

Leerar brukte mykje IKT i
engelsktimane

(n = 64. «Mykje IKT»:
30+ min./veke;

Mean = 71 min./veke)

Figur 3: Laringsresultat og lzerarbruk av IKT i engelsktimane

som normalt har problemer med motivasjon og
innlering», argumenterte departementet i Stor-
tingsmelding 39 (1983 — 84)."

I dag er det nett dei svake elevane forskarane er
mest bekymra for, at spel og anna skal lokka desse
bort fra serigst leeringsarbeid. «Forskerne obser-
verte elever som bare brukte de serigse leerings-
verktoyene i korte gyeblikk nér leereren sa pa dem.
Sa snart leereren var borte, hentet de frem spillene
igjen. Det er de svakeste elevene som kaster bort
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mest tid pa denne maten, forteller professor Rune

Krumsvik ved UiB [til forskning.no].»* 48
Byggjer funna i var studie opp under opti- 47 ~—#—Undergruppe STERKE.
. iS . 1di N 84), ell N LAG bruk (A): Brukte
mismen i Stortingsmelding 39 (1983 - 84), eller 4,6 / lte IKT i engelsktimane
stadfester dei forskarane sin pessimisme, at svake 45 / (=27, i 1T
o . . 0-10 min./veke;
el.evar har lett for 4 engasjera seg i utanomfaglege 4,4 r— e B
gjeremal nar leeraren ser andre vegen? 43
Med hjelp av den ovannemnde femtiords vo- 42 = == Undergruppe STERKE.
kabulartesten delte me kandidatane inn i under- 4 HElTU DR LTI
. . mykije IKT i eng.timane
gruppene «sterke» og «svake». Figur 4, Figur 5 4 (n =39, «Mykie IKT»:
og Figur 6 syner skilnadene i leeringsresultat for 39 : \ 20+ min./veke;
. o . Mean =37 min./veke)
dei elevane som hadde 1ig og heg PC-bruk innan SEEIL Beac

undergruppa «sterke», hovesvis i dei tre bruks- Figur 4: Sterke elevar: Laeringsresultat og elevbruk av IKT i engelsktimane

situasjonane IKT i engelsktimane, IKT i engelsk

heimearbeid og leerarbruk av IKT i engelsktimane. a8
Resultata vert kommenterte under eitt i etterkant. 4,7 —#—Undergruppe STERKE.
. o . LAG bruk (A): Brukte

Av Figur 4 gar det fram at i undergruppa «ster- 4,6 e

ke» hadde elevane i gruppe A ein tydeleg - men 45 et engelsk heime

Teleio cigmi _ / (n=32. «Lite IKT»:

ikkje 51g'mﬁkant betre standpunktkarakter enn » R

elevane i gruppe B. Avstanden mellom A og B er / Mean = 4 min./veke)

. . 43

noko sterre ved eksamen: fire tidelar av eit karak- == Undergruppe STERKE.
o . . 42 .

tersteg. Heller ikkje denne skilnaden er signifikant. ’ HOG bruk (B): Brukte

mykje IKT i arbeidet

Figur 5 syner at i undergruppa «sterke» hadde Al med engelsk heime
elevar med hog og lag bruk av IKT i samband med 4 (n = 34. «Mykje IKT:

. . T 20+ min. ke;
heimeleksa i praksis lik standpunktkarakter. Ved 39 ; \ 207 min./vele: Sk
eksamen var skilnaden fire tidelar av eit karak- Standpunkt Eksamen
tersteg i faver av gruppe A, utan at det lfig fore Figur 5: Sterke elevar: Laeringsresultat og bruk av IKT i samband med engelsk

.. Lo heimearbeid.
statistisk signifikans.

Resultata presenterte i Figur 6 syner at det i
undergruppa «sterke» var tydelege skilnader 48 a
mellom prestasjonane til dei som hadde vore lite 4,7 / =—&—Undergruppe STERKE.
og mykje eksponerte for IKT — mindre i stand- 46 tfuitzr:r:f(); iLErar
punktkarakter enn ved eksamen, der skilnaden a5 / engelsktimane
var ner atte tidelar av eit karaktersteg i faver av A / (n =32. ctite IKT»:

L. L. 4,4! & 0-20 min./veke;
og statistisk signifikant (p = ,001). is Mean = 5 min./veke)

Fra underliggjande data (ikkje rapporterte) for ' 8 Undergruppe STERKE.

Figur 4, Figur 5 og Figur 6 kan me kalkulera at i 42 H@G bruk (B): Laerar
o brukte mykje IKT i

undergruppa «sterke» presterte elevane med lag &l -\ ey
bruk av IKT jamt over ein seksdel av eit karaktersteg 4 —— (n =34. «Mykje IKT»:

. 30+ min./veke;
betre i standpunktkarakter enn elevane som hadde 39 . 1 Me—;:} ;ne,/g ?11ii|./veke)
hog IKT-bruk. Ved eksamen var gjennomsnitt- SR Eemimar
leg skilnad monaleg storre, jamt over vél eit halvt Figur 6: Sterke elevar: Laeringsresultat og laerarbruk av IKT i engelsktimane

karaktersteg i tavor av elevane med lag IKT-bruk.
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I undergruppa «sterke» har séleis gode faglege
prestasjonar samanheng med lag bruk av IKT,
medan svakare faglege prestasjonar synest 4 vera
knytte til hog bruk.

Figur 7, Figur 8 og Figur 9 syner skilnadene i
leeringsresultat for dei elevane som hadde lag og
hog PC-bruk innan undergruppa «svake», he-
vesvis i dei tre brukssituasjonane IKT i engelskti-
mane, IKT i engelsk heimearbeid og leerarbruk av
IKT i engelsktimane. Resultata vert kommenterte
under eitt i etterkant.

Av Figur 7 gir det fram at i undergruppa
«svake» hadde elevane som gjorde lite bruk av
IKT i engelsktimane ein tydeleg — men ikkje sig-
nifikant - betre standpunktkarakter enn elevane
med hog bruk. Avstanden mellom A og B auka
marginalt ved eksamen. Heller ikkje ved eksamen
var skilnadene signifikante.

Figur 8 syner at det i undergruppa «svake»
jamt over var ein tydeleg skilnad i standpunkt-
karakter mellom elevar som gjorde lite og mykje
bruk av IKT i samband med heimeleksa, i faver av
dei lagtbrukande elevane i gruppe A. Avstanden
var halvert ved eksamen. Statistisk signifikans lag
ikkje fore.

Resultata presenterte i Figur 9 syner at i under-
gruppa «svake» presterte elevane som opplevde
hog leerarbruk av IKT i engelsktimane tydeleg
betre pa standpunkt enn dei elevane som rappor-
terte lag leerarbruk. Ved eksamen var forholdet
omvendt. Skilnadene var ikkje statistisk signifi-
kante.

Fra underliggjande data (ikkje rapporterte) for
Figur 7, Figur 8 og Figur 9 kan me kalkulera at i
undergruppa «svake» presterte elevane med lag
bruk av IKT jamt over ein tidel av eit karaktersteg
betre i standpunkt enn elevane som hadde hog
IKT-bruk. Ved eksamen var gjennomsnittleg skil-
nad noko sterre, jamt over eit kvart karaktersteg
i faver av dei svake elevane som hadde lag IKT-
bruk.

Bedre Skole nr. 4 = 2014

37
3,6 ==&=Undergruppe SVAKE.
LAG bruk (A): Brukte
3.5 lite IKT i engelsktimane
3,4 S b (n =37. «Lite IKT»:
0-10 min./veke;
38 Mean = 5 min./veke)
3.2
== Undergruppe SVAKE.
31 '\. H@G bruk (B): Brukte
3 mykje IKT i eng.timane
(n =34. «Mykje IKT»:
29 20+ min./veke;
Mean = 44 min./veke)
2,8 T 1

Standpunkt Eksampen

Figur 7: Svake elevar: Laringsresultat og elevbruk av IKT i engelsktimane
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3,4 engelsk heime
\ (n =37. «Lite IKT»:
33 — 0-10 min./veke;
Mean = 3 min./veke)
3.2
./. == Undergruppe SVAKE.
31 H@G bruk (B): Brukte
3 mykije IKT i arbeidet med
engelsk heime
2,9 (n =34. «Mykje IKT»:
20+ min./veke;
2,8 T ! Mean = 40 min./veke)

Standpunkt Eksampen

Figur 8: Svake elevar: Laringsresultat og bruk av IKT i samband med
engelsk heimearbeid
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Figur 9: Svake elevar: Laringsresultat og lzerarbruk av IKT i engelsktimane
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Diskusjon
Overordna problemstilling for denne studien var
fylgjande:

Har forestillingane om positiv effekt av
IKT-bruk i skulen, sette fram i ulike offentlege
dokument, blitt realiserte i engelskoppleeringa i
ungdomsskulen?

Ifylgje vare funn er svaret «Nei». Jamt over
tyder ikkje resultata pa at bruk av IKT i engelsk
har fort til eit betre leringsutbyte for elevane.

Heller ikkje gjer me funn som tyder pa at IKT
utgjer «en ressurs tilpasset individuelle behov og
ulike leeringsstrategier», slik det vart hevdai NOU
2003:16. Tendensen er at dei svake elevane som
har hatt heg IKT-bruk i engelskoppleringa, pre-
sterer litt ligare enn dei svake elevane som berre
sporadisk har vore i kontakt med IKT- utan at
leeringstapet for hogtbrukande svake elevar er sa
stort som ein kunne ha venta etter alarmerande
rapportar om svake elevar sitt utanomfaglege
engasjement ndr dei har sjolvstyrt tilgang til PC.
Sers uventa er det at laeringstapet assosiert med
mykje IKT-bruk er storst for dei sterke elevane,
dei som me tenkjer oss samvitsfullt gjer sine IKT-
baserte oppgaver og evingar og lojalt arbeider med
IKT som grunnleggjande ferdigheit i engelskfaget.
Funnet fortel at IKT-forskinga i framtida ber gje
minst like mykje merksemd til dei sterke som til
dei svake elevane.

Det tredje hovudfunnet er eit paradoks: at
elevar som i tre ulike samanhengar - pa skulen,
heime, gjennom observasjon av leerarbruk - har
tileigna seg overlegen praktisk og teoretisk kunn-
skap om bruk av PC for skriving og oppgaveloy-
sing i engelsk, utan unnatak skérar svakare enn
sine digitalt ugvde medelevar, i ein digitalisert
eksamen. Mest tydeleg vert paradokset illustrert
i Figur 6, der ei elevgruppe som sé vidt har vore
eksponert for leerarbruk av IKT, skéirar ner étte
tidelar av eit karaktersteg betre ved eksamen enn
ei elevgruppe som har hatt 12 — 15 gonger hogare
eksponering. Ei rimeleg forklaring vil vera at det
statlege palegget om IKT som grunnleggjande
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ferdigheit i alle fag har kome i vegen for mange
elevar si engelskfaglege utvikling.

Det leeringstapet me har funne i denne studien,
og som synest & vera relatert til bruk av IKT, har
som bakteppe tretti ars massive investeringar i
maskinvare, programvare, drift, leerarutdanning,
etterutdanning, forsking og forsek. Retorisk kan
ein sporja om norsk skule hadde vore betre faren
om milliardane investerte i IKT var blitt brukte
pa andre matar, for eksempel til forsterka leerar-
utdanning, til mentorordningar for nyutdanna
leerarar, til meir gruppedeling seerleg i praktiske
og estetiske fag og til betre vedlikehald av byg-
ningsmassen.

Vére funn gar pa tvers av konklusjonen i
PILOTer for skoleutvikling, der det vart konstatert
at IKT-bruk gav auka leringsutbyte. Ein grunn
til spriket kan vera at PILOT-prosjektet ikkje
gjorde bruk av kontrollgruppe for samanlikning
av leeringsresultat,” eit neer obligatorisk element
i design for truverdig effektforsking. Ein annan
grunn kan vera at PILOT henta inn data einast for
subjektivt leeringsutbyte, slik at utsegna «Elevenes
leeringsutbytte oker» ikkje hadde grunnlag i ma-
lingar men i data for kva elevar, lerarar og rektorar
forestelte seg om IKT og leering. For faget engelsk
fann ein studie tidlegare publisert i Bedre Skole
ner null-samband mellom objektive og inntrykks-
baserte data for leeringsutbyte.>

Ulikt PILOTer for skoleutvikling gjorde den
ovannemnde Harrison-rapporten bruk av kon-
trollgrupper og av data for objektivt leeringsut-
byte. Dessutan vart det korrigert for ulike bak-
grunnsvariable. Men det vart ikkje korrigert for
pengestraumen inn i IKT-satsinga i britisk skule,
den Harrison et al. kallar «unprecedented levels
of Government investment».?

Konklusjon

EDB vart innfort i norsk skule for tretti ar sidan i
von om og tru pé ein betre skule, men utan feste i
god forsking. Verdien av den seinare ikkje-fagspe-
sifikke og inntrykksbaserte forskinga er usikker.
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Det som trengst, er fagspesifikk evidensbasert
IKT-forsking - ei omfattande evaluering av det sla-
get Framstegspartiet tidlegare i r kravde at kunn-
skapsministeren sette i gang. I eitt fag eller i ein
samanheng kan IKT vera eit uunnverleg hjelpe-
middel, i eit anna fag kan teknologien sti i vegen
for lering. Til dess meir og truverdig forsking ligg
fore om IKT som suksess eller feilinvestering, ma
leerarane sleppast fri fra det statlege palegget om
IKT som grunnleggjande ferdigheit i alle fag, og
sjolve fa avgjera om og eventuelt nar PC-bruk
hgyrer heime i faga dei underviser i.
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Skriving i matematikk og naturfag

AV VIBEKE LORENTZEN OG TRUDE KRINGSTAD

Systematisk og aktivt arbeid med a utvikle barns skriveferdigheter er en sentral

del av opplaeringen i matematikk og naturfag. Elevene utvikler seg bade gjennom

a bruke skriving til a utvikle kunnskap i faget og gjennom a bruke skriving til a

kommunisere kunnskapen sin til andre.

Oppleringen i matematikk og naturfag har i liten
grad lagt vekt pa 4 gjore elevene bevisste pa fa-
genes spraklige egenart (Maagero & Skjelbred,
2010). Det som tradisjonelt har hort hjemme
i matematikk- og naturfagundervisningen, og
som har med sprak a gjore, er blant annet foring
av oppgaver, a kunne avlese og tolke kurver og
diagrammer, skrive forklaringer til geometriske
konstruksjoner og skrive lab-rapporter. Den
sprakbaserte oppleringen i disse fagene gjores
imidlertid sjelden eksplisitt. Elevene bruker spra-
ket, men de opparbeider ikke en bevissthet om
spraklige seertrekk og spesifikke uttrykksmater ved
de realfaglige tekstene. Mange av de matematiske
og naturfaglige tekstene ligger langt fra elevenes
hverdagssprak, og det er var erfaring at skal elev-
ene bli kompetente skrivere innenfor disse fagene,
ma den enkelte fagleerer drive eksplisitt skrive-
undervisning pa fagenes premisser.
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I boka «Skrive for & leere» definerer forfatterne
Olga Dysthe, Froydis Hertzberg og Torlaug Lo-
kensgard Hoel (2000) to typer skriving: tenkeskri-
ving og presentasjonsskriving. Tenkeskrivingen er
en mer uformell og utforskende form for skriving,
mens presentasjonsskrivingen er en formell form
for skriving der formalet er & kommunisere og
presentere et gitt tema for en leser.

Utforskende skriving

Den utforskende skrivingen er en hjelp til a
forsta det faglige stoffet, og mottakeren av tek-
sten er forst og fremst skriveren selv. A uttrykke
mening gjennom skrift er en krevende kognitiv
prosess. Nar elevene skriver, mé de strukturere og
holde orden i tankene sine. Gjennom skrivingen
reformuleres kunnskapen, og slik er skrivingen
med pa a understotte forstielsen og fastholde
kunnskapen - kunnskapen utvikles mer enn den
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reproduseres. Nar tanken formuleres skriftlig,
gjores den tilgjengelig for refleksjon og vurdering.
Det blir tydelig hva eleven vet og ikke vet, og det
blir lettere for leereren a fange opp og identifi-
sere elevens fagkunnskap og faglige utfordringer.
Slik blir skrivingen et godt utgangspunkt for a gi
underveisvurdering og for a gi konkret stotte og
veiledning ut fra elevenes behov og stasted.

Presentasjonsskriving

Presentasjonstekster skal kommunisere med en
mottaker pa en faglig relevant mate. Hvert enkelt
fag har sine tekster som er relevante og gyldige
innenfor fagets rammer. Elevene trenger a kjenne
til fagenes tekstkulturer, og de ma ha undervis-
ning i spraklige sertrekk og om hvordan tekster
i de ulike fagene er bygget opp. Fagtekster i ma-
tematikk og naturfag kjennetegnes blant annet
ved at de er multimodale. Tekstene gjor bruk av
ulike ressurser for & skape mening, som verbal-
tekst, symbolsprak, tabeller, grafer, diagrammer,
bilder, illustrasjoner og arbeidstegninger. Begge
fagenes tekster er preget av hayt presisjonsniva
og gjor bruk av nyansert fagterminologi og presise
definisjoner. For at elevene skal kunne tilegne seg
denne kunnskapen, er det viktig at leereren selv
kjenner til typiske trekk ved fagtekstene. Leereren
md vise fram fagtekstene og diskutere struktur,
oppbygning og spraklige kjennetegn med elevene.

Skriving i matematikk

Skriving er et viktig verktoy for 4 leere matematikk,
og matematiske problem kan ofte ikke lgses uten
stotte i ulike former for skriving. Tenkeskrivingen,
der elevene utforsker ulike problem og preover ut
lpsningsstrategier, er en viktig del av det 4 bruke
skriving for a utvikle kunnskap i faget. Elevene ma
imidlertid ogsa leere a skrive presentasjonstekster
som kommuniserer fagstoffet pa en faglig relevant
mate. I Lereplanverket for Kunnskapsloftet er skri-
ving i matematikkfaget beskrevet slik:

A kunne skrive i matematikk inneber 4 beskrive
og forklare ein tankegang og setje ord pa
oppdagingar og idear. Det inneber & bruke
matematiske symbol og det formelle matema-
tiske spraket til & loyse problem og presentere
loysingar. Vidare vil det seie & lage teikningar,
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skisser, figurar, grafar, tabellar og diagram som
er tilpassa mottakaren og situasjonen. Skriving
i matematikk er ein reiskap for & utvikle eigne
tankar og eiga leering. Utvikling i 4 skrive i ma-
tematikk gar fra & bruke enkle uttrykksformer
til gradvis 4 ta i bruk eit formelt symbolsprik og
ein presis fagterminologi. Vidare gar utviklinga
fra 4 beskrive og systematisere enkle situasjo-
nar med matematikkfagleg innhald til & byggje
opp ein heilskapleg argumentasjon omkring

komplekse samanhengar (LK06).

Vi vil her vise noen eksempler pa hvordan man
kan legge til rette for en undervisning der elevene
bruker skriving som redskap for & utvikle kunn-
skap i faget, samtidig som de far eksplisitt opp-
leering i & skrive pa matematikkfagets premisser.

A beskrive og forklare en tankegang

Forklaring til geometrisk konstruksjon

Nar elevene utforer en geometrisk konstruksjon,
skal som regel konstruksjonen ledsages av en for-
klaring, og leereboka gir gjerne tips til hvordan
denne forklaringen skal skrives. Elevene instrueres
til a skrive punktvise, kortfattede forklaringer, og
denne formen for presentasjonsskriving blir gjerne
testet under eksamen. Var erfaring er imidlertid
at 4 la elevene arbeide med mer detaljerte for-
klaringer underveis i leringsprosessen, er viktig
for at elevene skal opparbeide et presist og godt
fagsprak.

Et eksempel pa en slik oppgave er at elevene
arbeider i par og skriver detaljerte forklaringer pa
hvordan de skal konstruere en 60 graders vinkel.
Hver for seg skriver elevene en instruksjon pa
hvordan leeringspartneren ma ga fram for a lose
oppgaven. Elevene bytter instruksjonsbeskrivelse
og utforer konstruksjonen uten a stille spgrsmal
til partneren. Det er et poeng at elevene folger
«oppskriften» ngyaktig slik at de far sjekket ut
om instruksjonen er korrekt. Elevene blir etter
hvert gode til a stille hoye krav til presis sprakbruk
og riktig bruk av fagterminologi. Aktiviteten blir
gjerne konkurransepreget, der det er om 4 gjore
a skrive den mest konkrete forklaringen slik at lae-
ringspartneren skal kunne utfere konstruksjonen
uten feil.
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Gradvis ta i bruk mer presise fagbegrep

For at elevene skal oppeve presis sprakbruk,
kan denne konstruksjonsoppgaven spisses ved
at leereren stiller krav til hvilke begreper elevene
skal bruke. For eksempel kan en i en konstruk-
sjonsoppgave kreve at begrepene skjeringspunkt,
topp-punkt, linje og sld en bue skal veere med i in-
struksjonen.

Eksempel pa andre oppgaver der elevene skriver

instruksjoner til hverandre:

© Skrive en forklaring pa hvordan du gar fram
for a konstruere en trekant ABC, hvor vinkel
A =30 grader, AB=AC =10 cm.

¢ Skrive forklaring pa likningslesningsoppgaver

Forklare gjennom samskriving

Ofte er det enklere a forklare et matematisk feno-
men muntlig enn skriftlig. Det muntlige spriket
faller mer naturlig fordi det er rom for 4 stotte
forklaringen med a peke, gestikulere og hoppe
fram og tilbake i argumentasjonsrekken. Nar mate-
matiske fenomen skal forklares skriftlig, kreves det
storre etterprovbarhet i argumentasjonsforingen,
og det stilles store krav til struktur og presise for-
muleringer. I motsetning til i muntlig samhand-
ling, der vi hele tiden kan se etter bekreftelser hos
samtalepartneren, har vi ikke samme mulighet til
sjekke ut om leseren faktisk forstar det vi formidler
i skrift.

En god metode for 4 trene pa & «skrive mate-
matikk» er 4 la elevene jobbe i par der de forklarer
et matematisk fenomen for hverandre og deretter
samskriver denne forklaringen. Elevene diskuterer
de ulike problemstillingene og lesningsforslagene,
samtidig som de hjelper hverandre med & formu-
lere dette i et presist matematisk sprak. Slike
skriveoppgaver kan oppleves som sveert utfor-
drende for elevene, men gjennom & forklare egen
tankegang for en medelev, og sammen formulere
dette skriftlig, vil samskriving vere en stotte for &
utvikle kompetanse i faget. Elevene forhandler seg
fram til hvilke formuleringer som vil fungere, de
far brynt kunnskapen sin pd hverandre, og gjen-
nom pararbeidet far de umiddelbar tilbakemelding
og bekreftelse pa om fagstoffet er forstatt. Etter
at parene har forhandlet fram en skriftlig forkla-
ring, kan de bytte med et annet par, og slik far
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Eleveksempel fra 8. trinn. Den ene eleven instruerer skriftlig hvordan konstru-
ere en 60 graders vinkel. Nederst pa arket ser man hvordan den andre eleven
har lykkes gjennom & felge «oppskriften» ngyaktig. Det er ikke lov 3 stille til

sporsmal til medeleven underveis.

skriveoppgaven reelle mottakere. I samskrivingen
stotter elevene hverandre i leeringsarbeidet, og
studier har vist at denne metoden er svert effek-
tiv for & forbedre kvaliteten pa elevenes skriving
(Graham & Perin, 2007).

Eksempel pa oppgaver til samskriving:

© Forklar forskjellen pé en rettvinklet, likesidet
og en likebeint trekant.

Forklar en graf fra en avis.

Forklar begrepet parallelle linjer.

Forklar hvorfor 1/5 er storre enn 1/10.
Forklar hvilke egenskaper et kvadrat har.

QR-kode som tar
deg til en ressurs
om samskriving pa
skrivesenteret.no
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Handskrift er et effektivt og godt verktoy i ma-
tematikkfaget, men leereplanen stiller ogsa krav til
at elevene skal kunne beherske bruken av digital
programvare (for eksempel GeoGebra, Cabri). I
tillegg til fagspesifikk programvare er det mye a
hente i 4 ta bruk digitale verktoy som elevene til
daglig omgir seg med. Bruk av digitale verktoy
i skriveoppleeringen kan virke motiverende pa
elevene og bidra til en mer praktisk og variert un-
dervisning, noe som i sin tur motiverer for lering.

Videoen «Volum av sylinder - elever lerer
elever» viser hvordan en elev argumenterer for
lpsningen av en tekstoppgave i matematikk med
bruk av matematisk symbolsprak, verbaltekst og
stottetegning. Elevene samarbeider (parvis) om &
lage instruksjonsvideoer om ulike temaer. Filmene
lages med enkle kameraer eller mobiltelefon, og
de gjores tilgjengelig for medelever pa nett og blir
brukt som forberedelse til undervisning, repeti-
sjon eller som leksehjelp. Laerer og medelever er
reelle mottakere for disse videoene. Dette gjor
oppgaven meningsfull og relevant, noe som gjerne
motiverer til ekstra innsats (Solheim, 2011).

Arbeidet med smavideoene er et godt utgangs-
punkt for vurdering av egne og andres arbeid. For
a kunne forklare en tankegang for andre, er det
nodvendig a gjore stoffet «til sitt eget», og elev-
ene erfarer ganske raskt hva de kan og ikke kan.
Det 4 vurdere eget arbeid blir slik en integrert og
naturlig del av arbeidet. Samtidig er smavideoene
et vindu inn i elevenes faktiske forstaelse og gir
leereren et godt grunnlag for a gi god og lerings-
fremmende underveisvurdering. Med andre ord;
arbeidet med disse videoene gir leereren verdifull
informasjon og statte til 4 drive tilpasset opp-
leering i faget. Samtidig har elevene god stotte i
hverandre gjennom hele arbeidsprosessen, fra
planlegging og forberedelse av skriving til ferdig
produkt.

Avkoding av oppgaver

I en del oppgavetyper, de sakalte tekstoppgavene,
blir problemet som skal lgses, nermest uteluk-
kende presentert gjennom verbaltekst, eventuelt
stottet av en illustrasjon. Enhver matematikklerer
vet at det ofte er en boyg for elever 4 avkode disse
tekstoppgavene. Oppgavene kan oppleves som
ugjennomtrengelige og vanskelige & omsette til
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&) Likte videoer =

relevant fagsprak. I videoen «Volum av sylinder
- elever leerer elever» ser vi hvordan eleven ko-
bler hverdagsuttrykket «glassror» til fagbegrepet
«sylinder». Denne begrepsavklaringen er helt
nedvendig for a kunne lgse oppgaven og gjore
bruk av formelen for volum av sylinder. Samtidig
understotter eleven begrepsavklaringen med en
tegning for a uttrykke at algoritmen han benyt-
ter i volumberegningen, gjelder generelt for alle
sylindre, og ikke bare i denne konkrete oppgaven.

Skriving i naturfag

Skriving er et viktig redskap for leering i naturfag.
Gjennom skriving utvikler elevene kompetanse i
faget samtidig som skriving er en ngdvendig for-
utsetning for & synliggjore kunnskap pa en faglig
relevant mate. Dette gjenspeiles i teksten som
beskriver skriving i naturfag:

A kunne skrive i naturfag er 4 bruke naturfag-
lige tekstsjangere til 4 formulere sporsmal og
hypoteser, skrive planer og forklaringer, sam-
menligne og reflektere over informasjon og
bruke kilder hensiktsmessig. Det innebzerer
ogsa a beskrive observasjoner og erfaringer,
sammenstille informasjon, argumentere for
synspunkter og rapportere fra feltarbeid, ekspe-
rimenter og teknologiske utviklingsprosesser.
Skriveprosessen fra planlegging til bearbeiding
og presentasjon av tekster innebzerer bruk av
naturfaglige begreper, figurer og symboler
tilpasset formal og mottaker. Utviklingen av
skriveferdigheter i naturfag gar fra & bruke
enkle uttrykksformer til gradvis 4 ta i bruk
mer presise naturfaglige begreper, symboler,

QR-kode til
filmen «Volum av
sylinder - elever
lzerer elevery pa
skrivesenteret.no
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grafikk og argumentasjon. Dette innebaerer a
kunne skrive stadig mer komplekse tekster som
bygger pa kritisk og variert kildebruk tilpasset
formaél og mottaker (LK06).

Vi vil her vise noen eksempler pa hvordan man
kan legge til rette for en undervisning der elev-
ene far bruke skriving som redskap for & utvikle
kunnskap i faget, samtidig som de far eksplisitt
oppleering i 4 ta i bruk en naturfaglig skrivemate.

Bruke elevtekst som modelltekst for a
synliggjore naturfaglig skrivemate.

Gjennom synlig og eksplisitt undervisning i fa-
genes sprak og sjangrer, forbedres elevenes mu-
ligheter for utvikling og lering. Ved at leereren
veileder elevene gjennom hele skriveprosessen,
fra forskrivefasen til sluttforingen av teksten, far
elevene hjelp til 4 forsta hvordan tekstene er byg-
get opp og hvordan de selv kan konstruere disse
tekstene.

A bygge stillaser for elevenes skriving kan blant
annet bestd i a gi elevene tekstlige forbilder. Gode
elevtekster egner seg spesielt godt & bruke som
eksempeltekster. Videoen «Elevens naturfagrap-
port som eksempeltekst»' viser hvordan den gode
elevteksten er utgangspunkt for a synliggjore en
naturfaglig skrivemate for elevene.

Huvis elevene skal bli gode til & skrive laborato-
rierapporter, ma de ha eksplisitt undervisning i
denne sjangeren.

Typiske trekk ved den naturfaglige skrivematen
som loftes fram i videoen:
Nominaliseringer — en viktig ressurs for
utvikling av fagterminologi.
Ulike meningsbzrende ressurser som ver-
balsprak, figurer og fotografier - tekster i
naturfag er ofte rike multimodale tekster.
Teori og praksiserfaringer understotter
begrunnelser og danner grunnlag for & trekke
eventuelle konklusjoner der det er relevant.
Passiv stemme - bruk av passivkonstruksjoner.

Laeringslogg

For & utvikle kunnskap i naturfag trenger elevene
a utforske og tilegne seg naturfaglige begreper.
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Tenkeskriving kan vere en god metode for 4 sikre
forstéelse for begrepene i en leeringsprosess. Lee-
ringslogg er en form for tenkeskriving der elevene
utforsker kunnskapen sin gjennom 4 arbeide med
begreper, formulere dem med egne ord og sette
begrepene inn i en sammenheng. Ved 4 loggfore
egne observasjoner, sparsmaél og den faglige tenk-
ningen omkring et emne, brukes skriving som et
verktoy for a befeste kunnskapen. Slike tenkeskri-
vingstekster kan i sin tur vaere en igangsetter og et
utgangspunkt for presentasjonsskriving.

Det muntlige klasserommet

Mange elever kvier seg for a ta ordet i klasserom-
met. Ved a legge til rette for tenkeskriving om-
kring emner som skal diskuteres i plenum, kan
ogsa de stille elevene fa en mulighet til  komme
fram med sine tanker og standpunkt. Nar elever
gis mulighet til 4 skrive ned tankene sine, kan de
lettere ta ordet. Denne arbeidsmetoden egner seg
til arbeid med ulike tema, men vi vil her serlig
lofte fram arbeidet med hverdagsforestillinger ved
bruk av grubletegninger.

Hverdagsforestillinger er naturfaglige problem-
stillinger fra dagliglivet som mange har feiloppfat-
ninger om. Grubletegningene bestar av personer
som diskuterer en problemstilling og der den en-
keltes synspunkter kommer til uttrykk som korte
tekster i snakkebobler. For hverdagsforestillingene
diskuteres i plenum, kan det vare lurt 4 la elevene
individuelt skrive ned hvilke tanker de gjor seg
om problemstillingene. Tenkeskrivingen blir slik
en god metode for 4 gi alle mulighet til 4 gjore seg
opp sin egen mening for grubletegningene droftes
i plenum.

QR-kode som tar
deg til videoen
«Elevens natur-
fagrapport som
eksempeltekst» pa
skrivesenteret.no
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Wannivaet vil
stige, og vannet vil
renne over

Wannivaet
il synke

Wannivaet vil
vaere Lendret

| dette eksempelet diskuterer deltakerne hva som skjer
med vann-nivaet i glasset nar isbiten smelter.?
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Leereplanen kobler skriveferdighet til utvikling
av kompetanse i de enkelte fagene. For mate-
matikk og naturfag handler skrivingen om pro-
blemlasning, kommunikasjon, beskrivelser og
forklaringer av tankegang, og relevant symbol- og
begrepsbruk. Bruk av arbeidstegninger, tabeller,
grafer og figurer er en selvsagt del av det a for-
mulere seg pa realfagenes premisser. Skriving i
matematikk og naturfag er med andre ord en
prosess der skrivingen utgjor noe mer enn selve
sluttproduktet. I denne artikkelen har vi forsekt
a vise hvordan lereren kan ga fram for a gi elev-
ene eksplisitt skriveoppleering underveis i denne
prosessen. Med utgangspunkt i realfagenes tekster,
og bruk av tekstlige forbilder og eksempler, byg-
ges stillaser for elevenes skriving. Samtalen om
tekst og skriving er slik med pa 4 utvikle elevenes
metasprak - et sprak om spréket.

NOTER

1 <http://www.skrivesenteret.no/ressurser/elevens-
naturfagrapport-som-eksempeltekst/>

2 Grubletegninger: <http://www.naturfag.no/side/vis.
html?tid=1233983>

Vibeke Lorentzen er radgiver ved Nasjonalt senter
for skriveopplaering og skriveforsking. Hun har lang
undervisningserfaring som realfagslaerer pa ung-
domsskolen. Hun har holdt en rekke kurs om skriving
og skriveopplaering, og hun arbeider primaert med
Skrivesenterets oppdrag i forbindelse med den na-
sjonale satsingen pa ungdomstrinnet i Norge.

Trude Kringstad, (cand. philol.) er radgiver ved
Nasjonalt senter for skriveopplaering og skrive-
forsking. Hun har lang undervisningserfaring fra
ungdomsskolen. Hun har holdt en rekke kurs om
skriving og skriveoppleering. Trude Kringstad leder
Skrivesenterets arbeid i den nasjonale satsingen pa
ungdomstrinnet i Norge.
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Malinger pa tynn is

Maling av leererdyktighet ved bruk av testresultater fra elevene

AV TROND EILIV HAUGE

Laerervurdering baner seg frem i jungelen av vurderingsformer i skolen. Skritt for

skritt ryddes veien for den ultimate formen for maling av hvordan skolen kan lykkes

med a skape gode elevresultater. Men modellene for slike vurderinger holder ikke

hva de lover.

Norsk skole har gatt gjennom mange utviklings-
stadier i jakten pa 4 vurdere seg selv og hva elev-
ene oppndr gjennom skolegangen. Vi er imidlertid
kommet til et viktig veiskille — nar sokelyset na i
okende grad rettes mot leereres dyktighet malt opp
imot elevenes eksamens- og testresultater. Presset
mot denne type vurderinger gker i takt med den
voksende tilgangen til nye testdata og resultat-
malinger for elevene, og utviklingen av avanserte
modeller for analyse av sammenhenger mellom res-
sursinnsats og resultater i skolen. Det er dette som
har skjedd med stor styrke i USA og i land som har
lagt seg pa @ male effekter av skolens undervisning.

Modellene som griper om seg knytter seg til ma-
ling av antatte «merverdier» eller «tilleggsverdier»
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som den enkelte leerer eller den enkelte skole tilf-
rer elevenes leering. Disse sakalte «value-added»
modeller (VA-modeller) brukes aktivt til 4 be-
stemme effekten av leereres undervisning pé elev-
enes prestasjoner. De brukes av forskere for 4 se pa
likheter og forskjeller i resultatutviklingen mellom
skoler, klasser, leerere og kommuner eller mellom
ulike etniske eller sosiopkonomiske grupperinger.
Og de brukes av skolemyndigheter og skoleledere
til  fa et bilde av resultatutviklingen i skolen og lee-
rerprestasjonene, og til a styre utviklingsprosesser.
Dette er hva denne artikkelen handler om.

En forskningsoversikt om laerervurdering
Kunnskapssenteret for utdanning la denne varen
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frem en systematisk oversikt over forskning pa
leerervurdering: «Former for lerervurdering
som kan ha positiv innvirkning pé skolens kvali-
tet» (2014). Rapporten ble laget pa bestilling fra
Kunnskapsdepartementet og gir en systematisk
gjennomgang av forskning pé lerervurdering
siden 2009. Rapporten beskriver mange tilneer-
minger til leerervurdering, hvorav maélinger ved
bruk av VA-modeller er en av flere muligheter (se
Lillejord, 2014). Jeg deltok i dette arbeidet med
et spesialoppdrag om 4 se pa forskning rundt VA-
modeller. Rapporten viser at de store skillelinjene
i leerervurdering gar mellom prosessorienterte og
resultatorienterte losninger. Mens de sistnevnte
bruker elevprestasjoner som utgangspunkt for vur-
dering av kvaliteten pa undervisningen og leererens
innsats, tar de prosessorienterte lgsningene fatt i
hvordan leerere og elever opplever hverdagen, hva
de kan gjore for a forbedre sitt arbeid i fellesskap
eller ved stotte utenfra, eller ved hjelp av ulike me-
todiske verktay, for eksempel kollegaveiledning,
skolevandring m.m.

Bruken av de resultatorienterte VA-modellene
for a sjekke leering og utvikling hos elevene og
hvordan lerernes undervisning virker inn pa
dette, kan ved forste oyekast oppleves besnarende
og fristende a ta i bruk. De har en intuitiv forkla-
ringskraft, de bergrer hva mange av oss tenker om
leering og undervisning og at det er «Laereren»
som har den storste og mest avgjorende innfly-
telsen pa elevenes leering. Men som jeg skal vise
nedenfor, er dette en risikosport.

I den nylig fremlagte forskningsoversikten fra
Kunnskapssenteret for utdanning er det kun brukt
fagfellevurderte artikler i anerkjente tidsskrifter
som grunnlag for gjennomgang av feltet. Mestepar-
ten av studiene pa feltet er amerikanske. Bildet som
fremkommer, er langt fra sd enkelt og besnarende
som den politiske retorikken skulle tilsi. Studerer
vi forskningsrapportene nermere, er det verd 4
notere seg en del problemer og konsekvenser for
leereres arbeid i skolen (se ogsa Elstad, 2014).

Avanserte statistiske modeller

De statistiske modellene som benyttes, er svaert
avanserte, og de er krevende a bruke selv for
forskere. Modellene er utviklet med forankring i
korrelasjons- og regresjonsteknikker og forutsetter
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palitelige data og store datamengder. Grunnlaget
for beregningene er minst to mélinger av elev-
prestasjoner over tid, og avviket mellom disse ma-
lingene blir sa korrelert med et antall bakgrunns-
opplysninger fra elever, lerere, skolen, distrikter
m.m. Analysene bygges opp for & kontrollere
hvilke variabler som virker pa hva, og for a sile ut
effekter som ikke har noen direkte innflytelse pa
de malte elevprestasjonene. Sa langt er det forst og
fremst elevprestasjoner i matematikk, naturfag og
sprak som er analysert ved hjelp av slike modeller.
Det er innenfor disse fagene vi i storst grad finner
et bredt spekter av standardiserte tester. Dessuten
er det en stor overvekt av studier fra barnetrinnet.
A studere prestasjonsutviklingen for elevene pa
heyere trinn inneberer storre metodiske utfor-
dringer, ikke minst pa grunn av mer sammensatte
faglosninger og leererkombinasjoner.

For a kunne beregne effekter av undervis-
ning over tid, er det behov for god kontroll pa
forskningsdesignet og palitelige prover. Ved a
bruke store datamengder fra mange tusen elever
og lerere, kan en si noe om trender pa tvers av
skoler, klasser og lerere, og med kontroll av bak-
grunnsforhold til elevene og sosiogkonomiske
skiller. Ved gjennomgang av forskning pa omradet
viser Berliner (2014) at det er sveert krevende a
kontrollere for alle ytre variabler som pavirker
testresultatene og effektmalene.

Det er verdt a merke seg at slike studier kun
forklarer sammenhenger mellom de variabler som
puttes inn i analysene. En konsekvens av dette
valget er at hele argumentasjonen om lereres ef-
fekt pa elevene lering er knyttet til testmélingene
og hva de aktuelle prgvene definerer som gyldig
kunnskap. Analysene sier mye om korrelasjoner,
men ingenting om virkelige arsakssammenhenger.

Stor usikkerhet

VA-modellene som er i bruk, er beheftet med en
god del usikkerhet nar det gjelder 4 sortere laerere
i kategorier som «effektive» og «mindre effek-
tive», det vil si hvilke leerere som «produserer»
gode eller mindre gode elevresultater ut fra malin-
gene som er foretatt. Det er gjort kontrollstudier
av hvor godt VA-modellene klarer 4 treffe riktig
pé «effektive» og «mindre effektive» lerere. Re-
sultatet er heller nedslaende. Flere studier viser
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at det i opptil 25 prosent av tilfellene kan gjores
feilslutninger om plassering av leerere, det vil si
at en i ett av fire tilfeller kan komme i skade for 4
klassifisere leerere i feil effektgruppe. Problemene
knytter seg for eksempel til at gjennomsnittlige
okninger i testverdier bade pa lerer- og skoleniva
er ustabile over tid, malingene pévirkes av tids-
punkt for prevetaking eller situasjonsbestemte
forhold ved den enkelte skole eller klasse. Det
viser seg at det bare er moderate korrelasjoner
mellom VA-effektmal for enkeltlerere fra ar til ar.
Dette har store konsekvenser for hvordan en og
samme leerer kan bli rangert fra ar til ar.

Observasjoner oker treffsikkerheten

For 4 imgtega den okende kritikken mot VA-mo-
dellene og deres svakheter, har en provd a hente
inn observasjonsdata fra leereres undervisning.
Dette har bidratt til & skape bedre treffsikkerhet
for analysene, men arbeidet og kostnadene ved 4
innhente denne type data er formidable og skaper
problemer ved omfattende bruk. Forsknings-
oversikten viser at der dette er satt i system, mater
forskere og skolemyndigheter et nytt maleproblem
som knytter seg til 4 fremskaffe palitelige obser-
vasjonsdata pa tvers av tid, sted og observaterer.

VA-modeller som styringsverktoy

Den store utfordringen for VA-malingene er
hvordan de blir brukt politisk til 4 forbedre un-
dervisning og elevprestasjoner. Forskningsover-
sikten viser at VA-modeller er blitt brukt til a ta
lite «effektive» leerere ut av jobben sin, regulere
lonninger til leerere, endre skolestrukturer, gjore
forandringer i pedagogikk og male effekten av
skolelederes arbeid. Til dette formalet har sko-
lemyndighetene ofte benyttet seg av forenklede
VA-modeller og brukt data fra distrikter, kom-
muner eller enkeltskoler. Fra et faglig stasted er
det skremmende a se hvordan VA-modeller kan
bli brukt ukritisk og lettvint i forhold til et sapass
komplekst fenomen som det 4 vurdere elevers
leering og utvikling, og ikke minst leererdyktighet.

Hva na - i vart land?

Sett pa bakgrunn av den omseggripende bruken
av VA-modeller for vurdering av leererdyktighet
i USA, er sporsmalet om og eventuelt nar dette
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blir en realitet i vart land. Ved tilvenning til ut-
videt bruk av nasjonale prover er veien ikke lang
til neste steg. Slikt har skjedd i andre land. Alle
beregninger i VA-modellene er knyttet til de
mest mélbare sidene ved skolens arbeid. Selv
observasjoner av undervisning ma tallfestes. I de
mest kompliserte modellene har forskere provd a
trekke inn mange typer opplysninger ved elevenes
skolegang, ogsd deres sosiale bakgrunn, motiva-
sjon og lignende for a sjekke hva som slar ut pa
proveresultatene. For forskeren er dette mulig.
Verre er det nar lokale skolemyndigheter skal
ta i bruk kompliserte VA-modeller. Det krever
forskerstotte. Da kan det vere lettere 4 ta i bruk
de enkle modellene. Den enkleste VA-varianten,
som allerede er i bruk i vart land, er 4 sammen-
ligne eksamens- eller testresultatene fra ett ar
til et annet, eller fra prove til prove, for 4 fa et
bilde av resultatutviklingen i klassen eller skolen.
Det ligger utvilsomt mye god informasjon i slike
sammenligninger, og de kan gi et godt diskusjons-
grunnlag for mulige forbedringstiltak. Men det
er ganske droyt og ikke faglig holdbart 4 trekke
slutninger om leererkvalifikasjoner ut fra slike ma-
linger. Da er man pa tynn is. Forskningen pé dette
omradet viser at det er mange forhold som slar
ut pa elevenes prestasjoner. Verken laerere eller
elever er tjent med vurderinger som fortrenger
denne virkeligheten.

Selv med avansert statistisk kontroll over mange
og viktige variabler som virker inn pa elevenes la-
ring i skolen, er det vanskelig 4 isolere effekten av
lzererens eller skolens innsats. Arelang forskning
rundt effektive skoler, helt siden sekstitallet (jf.
Coleman m.fl. 1966), har vist at slike kompliserte
malinger kun kan forklare rundt 10-15 prosent av
prestasjonsforskjellene mellom elevene og deres
utvikling. 80-90 prosent av elevenes fremgang pa
skolen, malt ut fra standardiserte prover, kan altsa
tilskrives eleven selv, forhold som ligger utenfor
skolens kontroll eller noe vi ikke kan registrere med
kjente mal. Avansert bruk av VA-modeller kom-
mer ikke hoyere (jf. Chapman m.fl. 2012; Reynolds
m.fl. 2002; Trupp 1999). Det er all grunn til & vise
ydmykhet i omgang med maélinger i dette omréadet.

VA-modeller - en risikosport
Bruken av VA-modeller til & male leererdyktighet
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er en risikosport. Malingene ber helst veere solide
og palitelige hvis de skal brukes til 4 skape en
bedre skole. Erfaringene sa langt har vist at denne
type effektmalinger er beheftet med stor usikker-
het og at det heller ikke er klart om de forer til
noen forbedringer av undervisningen. Dessuten
har mélingene en politisk dimensjon som bererer
grunnleggende sider ved det a gi opplering av barn
og unge. Siden VA-modellene banker pa skoledgra
iNorge, er det behov for 4 diskutere hva malingene
skal dreie seg om og hva som skal vere hensikten.

@kende trykk pa vurdering

Trykket pa vurdering i skolen har gkt kraftig
gjennom de siste tjue arene. Vi som for 15-20 ar
siden lot oss friste til & veere med pa kompetanse-
utvikling av skoler og leerere til 4 drive skolebasert
vurdering, gjorde det i optimisme og tillit til at
det ville gi grunnlag for en profesjonsrettet og
sunn vurderingskultur. Selvfolgelig, vi burde
visst bedre, og flere av oss tok feil. Det holdt ikke,
politikere og myndigheter var ikke forneyd, for
vurderingsarbeidet ga ikke nok informasjon om
elevenes lering og utvikling. Likevel la dette ar-
beidet grunnlag for den videre satsingen pa det
mange oppfatter som viktig for & utvikle en god
kultur for leering - dpenhet innad i skolen om lee-
ringsprosesser, kollegaveiledning og demokratiske
former for vurdering.

Det skolebaserte vurderingsarbeidet forte ikke
frem til okt dokumentasjon om elevenes lring og
utvikling, men dede mer eller mindre hen. Inn i
det nye artusen ble arbeidet overtatt av statlige
instanser (Utdanningsdirektoratet) og kommuner
som bygde opp sine egne vurderingsformer basert
pa bestillinger til den enkelte skole, som sé skulle
jobbe videre med resultatene internt. Budskapet
som fulgte med en slik skolevurdering, var ganske
tydelig. Skolen matte sette hovedinnsatsen inn
pa elevvurdering og pa det a dokumentere resul-
tater. Omfattende kunnskap om skolevurdering
og hvordan skoler utvikler kultur for leering, ble
lagt til side i konkurransen med et nytt «vurde-
ringsregime».

Det nye vurderingsregimet i skolen kommer
ikke til a stoppe ved de omfattende elevvurderin-
gene. Det er allerede tegn pa at tiltakene ikke gir
tilstrekkelig politisk tyngde til 4 komme til rette
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med de grunnleggende «leringsproblemene» i
skolen. Na er det leerervurdering som star for tur.

En bred nasjonal kommisjon

for bygging av tillit

Det finnes ingen enkel vei til 4 forbedre resultater
i skolen. Skolebasert vurdering forte ikke frem til
malet, skolevurdering basert pa sentrale retnings-
linjer har heller ikke gjort det, elevvurdering gjen-
nom omfattende prover og undersokelser holder
heller ikke, sa hvorfor legge nye steiner til byrden
for lzererne og skolen? Den som vil fremme leerer-
vurdering med utgangspunkt i merverdi-modeller
(VAM) er med andre ord pa veldig tynn is. Da
er det kanskje bedre a satse pd en bred nasjonal
kommisjon med deltakere fra ulike omrader i
skolen, leererutdanningen, myndigheter og det
politiske niva som kan snakke sammen i minst ti
ar, legge grunnlaget for tillit og forstéelse for det
sammensatte arbeidet det er  stgtte barn og unge
i deres leering og utvikling.
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Hva PISA-testen maler

AV SVEIN SJOBERG

PISA-testen legger premissene for norsk skolepolitikk og for folks bilde av kvaliteten

i norsk skole. Men det synes a vaere store uklarheter om hva PISA faktisk maler.

Dette kan gi grobunn for grunnleggende misforstaelser.

I denne artikkelen gnsker jeg 4 stille sparsmalet:
Hva er det PISA maler? Nar man skal vurdere
dette, er det rimelig 4 ta utgangspunkt i hva OECD
i sine publikasjoner og presentasjoner helt fra 1999
fram til i dag selv hevder at de maler:

Er elevene godt forberedt til & mote framtidas
utfordringer? Kan de analysere, resonnere

og kommunisere sine ideer effektivt? Har de
funnet de interessene som de kan forfelge gjen-
nom hele sitt liv som produktive medlemmer av
okonomien og samfunnet? (http://www.pisa.
oecd.org, min oversettelse, besgkt 8. okt. 2014)

Men PISA hevder at de maler enda mere:

Pisa [...] evaluerer kvaliteten, likheten og ef-
fektiviteten i skolesystemene i om lag 70 land,
som til ssmmen utgjor 90 prosent av verdens-

okonomien.

Dette er jo ikke smatterier, for i disse utsagnene
framstilles det som om PISA gir en prognose for
framtiden til sa vel de enkelte individer som for
landets skolesystem og framtidige ekonomiske
konkurranseevne. Svar pa alle disse sporsmalene
mener altsa OECD at man far ved 4 analysere
svarene pd en to og en halv times skriftlig test
av 15-arige elever, der elevene sitter hver for seg,

70

uten kommunikasjon med hverandre eller med
Internett. Kanskje en noe dristig pastand?

PISA-oppgavene er, i alle fall i prinsipp, iden-
tiske i alle de 70 land som deltar. Besvarelsene er
anonyme, de samles inn nér tiden er ute. Elevene
far aldri diskutert eller gjennomgatt oppgavene,
verken elevene eller lererne far vite resultatet og
testen teller ikke, verken for elever, lerer, klasse
eller skole.

PISA-testens palitelighet forutsetter at alle
eleverialle land yter sitt ypperste, men i det siste
er det kommet fram at data fra PISA viser at moti-
vasjonen for a yte sitt beste pa en slik test, varierer
mellom ulike land og kulturer. Dette er kanskje
ikke noen stor overraskelse? Femtenaringer,
kanskje spesielt gutter, i Skandinavia er ikke like
lojale, lydige og autoritetstro som femtenaringer i
land som topper PISA-rangeringene, som Korea,
Hong Kong og Singapore. Analyser viser at i Sve-
rige er motivasjonen for & svare pa PISA-testene
lavest. PISA-data viser ogsa at hvis PISA-testen
hadde vert en eksamen som teller, ville mange ha
prestert hoyere, og aller storst er denne forskjellen
i Sverige. Ogsa i Norge er forskjellen stor. (Dagens
Nyheter, 4. 0g 16. juni 2014)

De altomfattende ambisjonene som er sitert
ovenfor, blir betydelig redusert nar man leser
videre i rapportene. Det er ogsé interessant at
den norske PISA-siden er langt mer noktern i
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sin presentasjon av hva PISA faktisk maler. Det
er ogsa interessant at de ikke siterer de uhyre
ambisipse malene som OECD bruker i sine egne
PISA-rapporter.

Pisa fokuserer pa et langt bredere og mer inte-
grert spektrum av kunnskaper, ferdigheter og
holdninger enn det som har veert vanlig i inter-
nasjonale undersgkelser knyttet til utdanning. Et
hovedmal er a kartlegge elevenes evne til a tolke
informasjon og trekke slutninger pa basis av al-
lerede ervervede kunnskaper. (http://www.pisa.
no/hva_maaler_pisa/, besokt 8. okt. 2014)

Det er viktig & veere klar over at PISA-testen (i
motsetning til f.eks. TIMSS) ikke tester skole-
kunnskaper. Mer om dette senere. PISA forholder
seg heller ikke til landenes lzereplaner, verken nar
det gjelder skolens mal, verdigrunnlag eller planer
for de enkelte fag. Likevel presenteres og forstas
et lands PISA-skére som et samlet mal for skolens
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kvalitet. Slik brukes PISA ogsa av media og politi-
kere i naer sagt alle land. PISA blir oppfattet som
en internasjonal gullstandard for skolens totale
kvalitet og for landets framtid.

Den lange veien fram til PISA-testen

Ingen test er bedre enn de oppgavene som blir
gitt. Det er en lang og meysommelig vei som leder
fram til den endelige testen. Alle trinnene pa veien
har utfordringer som innebzrer viktige valg og
bortvalg. Derfor er det interessant 4 vite litt om
hvordan denne prosessen ser ut, og ikke bare se
pa sluttproduktet. Her folger noen viktige trinn pa
den lange veien fra intensjon fram til den testen
som elevene besvarer.

Forskningsdesign

Det er viktig 4 se pa selve forskningsdesignet, for
dette legger begrensninger for hva slags analyser
man kan gjore pd data. PISA er en utvalgsunder-
sokelse og gir et pyeblikksbilde, man folger ikke
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elever over tid. Malgruppen, «populasjonens,
er alle landets 15-aringer, og i hvert land trekker
man et representativt utvalg (ca. 5000) for a re-
presentere denne gruppen. Da velger man forst
ut skoler, og innen disse skolene trekker man
enkeltindivider, ikke hele klasser. Det er klare
regler for hvordan denne trekningen skal forega
og hvem som kan unntas fra testingen. Dette er en
komplisert prosess, med mange mulige feilkilder,
noe som ikke blir tatt opp i denne artikkelen.

Med et slikt design kan man si noe om hele
malgruppen pa testtidspunktet, men man kan i
minimal grad si noe om elevenes laeringsprosesser
eller hva slags undervisning eller andre faktorer
som kan forklare gode eller problematiske resulta-
ter. Man kan, i beste fall, etablere sammenhenger
i form av korrelasjoner mellom ulike variable. Og
korrelasjon er, som kjent, noe helt annet enn a
etablere et arsak-virkning-forhold.

Basert pa PISA-data kan man imidlertid tall-
feste ulikhet i resultater mellom skoler og mel-
lom individer innen hver skole. Sporreskjemaet
inneholder en rekke sparsmal som gir grunnlag for
a lage et mal for elevens sosiopkonomiske status,
og man kan male i hvilken grad sosiogkonomisk
status forklarer (i statistisk forstand) ulikhet i
elevenes PISA-skire. Etter fem runder med PISA-
testing kan man ogsa se hvordan slike ulikheter har
utviklet seg over tid. De svenske PISA-forskerne
har i sine rapporter valgt a legge stor vekt pa ak-
kurat disse poengene. De har vist at ulikheten mel-
lom svenske skoler har gket, og de har ogsa vist at
betydningen av sosial bakgrunn har gket. En slik
utvikling i retning av okende ulikhet har man ikke
konstatert i Norge. Slike analyser er kanskje det
mest interessante man kan bruke PISA-data til.

For ovrig viser PISA at det i alle land er en
klar ssmmenheng mellom PISA-skare og elevens
sosiopkonomiske status. Men dette vet man godt
fra for, og det er faktisk den mest robuste sammen-
hengen man kjenner til i skoleforskning: Skolen
reproduserer sosial ulikhet. Men det er interessant
a merke seg at betydningen av hjemmebakgrunn
stort sett er mindre i de nordiske landene enn i
andre land. I de nordiske landene er det ogsa min-
dre variasjon i elevenes hjemmebakgrunn. Samlet
viser PISA altsa at de nordiske landene er blant
de mest egaliteere: Det er liten forskjell mellom
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skolene, spredningen i hjemmebakgrunn er noksa
liten, og betydningen av hjemmebakgrunn for
testresultater er mindre enn i de fleste andre land.

PISA-fagene

En grunnleggende avgrensning ved PISA dreier seg
selvsagt om testens faglige innhold. OECD valgte
pa et forberedende stadium ut tre fag (mer presist:
«literacies» ). Forst og fremst lesing pa morsmalet,
dessuten naturfag og matematikk. Disse valgene
folger naturlig av OECDs mandat, nemlig 4 fremme
okonomisk vekst og utvikling i en global hoytek-
nologisk markedsgkonomi. Valget av PISA-fagene
betyr at alle andre fag i skolen er utelatt. (PISA-
fagene er for gvrig de samme fag som testes i de to
andre innflytelsesrike studiene, TIMSS og PIRLS.)
1 disse studiene finner man ikke noe om samfunn,
religioner, historie, geografi, fremmedsprak, lit-
teratur, kunst, kultur og etikk. Senere har PISA
utvidet sitt innhold til ogsa 4 omfatte problemlgs-
ning («problem solving» ), ogi2012 fant PISA plass
til enda en dimensjon, nemlig pkonomi («financial
literacy») (OECD, 2013). Ogsa dette valget sprin-
ger selvsagt ut fra OECDs gkonomisk orienterte
mandat. De nordiske landene deltok ikke i denne
modulen, men det gjorde 40 andre land.

Rammeverket: PISA-testens «lereplan»

Neste steg i utviklingen av tester er a lage et fag-
lig rammeverk for testingen. Det er dette som
senere blir grunnlaget for & lage de oppgavene
som skal inngd. Her har OECD engasjert topp
fagfolk innen de ulike fagfeltene, internasjonalt
anerkjent forskere, blant dem ogsa norske. Disse
gruppene nedlegger et betydelig arbeid i a utvi-
kle perspektiver og kategorier som er kjernen i
PISA-testingen. Dette rammeverket er imidlertid
stadig revidert i lopet av de fem testrundene som
PISA har gjennomfort fra 2000 til i dag. Dette
gjor at sammenligning av resultater over tid blir
problematisk, noe PISA-rapportene selvsagt gjor
oppmerksom pa.

Selv mener jeg at rammeverket er PISAs beste
«produkt». Rammeverket (OECD, 2013) har utvi-
klet kategorier for kompetanser som faggruppene
anser som sentrale for framtidas samfunn. Dette
kan, i alle fall i prinsipp, gi ideer og inspirasjon
nar man skal vurdere skolens og fagenes innhold.
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Fra rammeverk til en «fair» PISA-test

Neste skritt mot PISA-testen er det mest proble-
matiske: a lage oppgaver som tester de kompe-
tanser som beskrives i rammeverket, og som kan
brukes i alle slags land og kulturer. De tekniske
rapportene (som OECD, 2009) gir detaljer om
denne omfattende prosessen. I korthet foregar
dette slik:

PISA-forskerne i de enkelte OECD-landene
kan komme med forslag til oppgaver som passer
rammeverket, og oppgavene skal vere basert pa
«authentic texts» knyttet til «real life situations».
Forslagene mé veere pa engelsk eller fransk. Sa
folger det en lang prosess der disse forslagene
vurderes sentralt i OECD. Et stort antall oppgaver
plukkes ut for videre bedemmelse gjennom pre-
testing, revisjoner, oversettelse og pilottesting. S&
folger en psykometrisk/statistisk analyse av hvor-
dan oppgavene fungerer i ulike land. Prosessen er
grundig og involverer mange underkomiteer og
intens moteaktivitet.

Et viktig poeng er 4 lage en «fair test». Det
betyr at man ma fjerne oppgaver som ikke fungerer
som de skal, rent statistisk. Dette medferer blant
annet at oppgaver der noen land har hoyere skére
enn statistisk forventet, ma kuttes ut fordi det blir
urettferdig overfor andre land. I praksis betyr dette
at oppgaver som har tilknytning til bestemte lands
kultur, historie, naturmiljg, flora, fauna eller dags-
aktuelle utfordringer ma fjernes. Oppgavene ma
vare dekontekstualisert, ingen ma kjenne seg igjen
i oppgavene. Sa selv om ambisjonen er knyttet til &
bruke «authentic texts» i «real life-situations», vil
hensynet til rettferdig testing gjore slike ambisjo-
ner urealiserbare. Autentiske tekster og situasjoner
fra det virkelige liv er ikke identiske for 15-aringer
i Mexico, USA, Japan og Sverige.

Helt eksplisitt star det at oppgavene ikke ma
veere knyttet til landets leereplan eller vere typiske
skoleoppgaver (OECD, 2009). Likevel presenterer
OECD PISA-resultatene som universelt gyldige
mal for kvaliteten til et lands skolesystem, og slik
blir de ogsa forstitt.

Fra test til skdre: Problematisk analyse

Besvarelsene rettes etter ngye anvisninger fra
sentralt hold i PISA. Dette er en noksa omfat-
tende oppgave, for mange av oppgavene omfatter
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skriftlige svar og argumentasjon, ikke bare avkrys-
ninger av alternativer. Veien videre, fra testresultat
pé de enkelte oppgaven til den PISA-skér som blir
brukt i analysene, er bade komplisert og kontro-
versiell. Selv folk med skolering i statistikk har
vanskelig for a se inn i de detaljer som forer fra
resultatene pa enkeltoppgaver fram til en publi-
sert samlet PISA-skare. Alle elever har ikke fatt
de samme oppgavene, men bare et utvalg fra en
storre pool av oppgaver som til sammen utgjor
PISA-testen. Den beregnede PISA-skare er dessu-
ten normalisert til & ha en middelverdi pa 500 og
et standardavvik pa 100, basert pa fordelingene
i OECD-landene. I dataanalysene brukes sikalt
Item Response Theory og Rasch-modellering. En
dansk professor i statistikk, Svend Kreiner, viser
at han, basert pa PISA-data, vil kunne fa Danmark
til 4 havne pa alt fra nummer 2 til 42 ved bruk av
denne modelleringen (Kreiner og Christensen,
2013). Denne saken har fitt stor politisk oppmerk-
somhet i Danmark, der selv ledende politikere
etter hvert er blitt sveert kritiske til 4 bruke PISA-
resultater i skoledebatten.

Problematiske PISA-oppgaver
Til tross for disse apenbare problemene med a
lage en god test og 4 analysere de data som blir
produsert, er det viktig 4 se pa de oppgavene som
faktisk blir brukt. En slik vurdering av oppgaveset-
tet er ikke enkel, forst og fremst fordi oppgavene
i hovedsak er hemmelige. (Mange av oppgavene
skal brukes ved kommende PISA-tester, og man
vil unnga «teach-to-the-test».) En apen, offentlig
debatt om oppgavene blir derved vanskelig. Etter
hvert er imidlertid mange oppgaver blitt tilgjenge-
lige, og mange av disse har fatt betydelig kritikk,
ogsa fra et faglig perspektiv (Henningsen, 2005;
Sjeberg, 2007). Interesserte kan finne frigitte opp-
gaver pa hjemmesidene til PISA i de ulike landene.
Oversettelse av oppgavene fra fransk og engelsk
er apenbart et viktig punkt. Her folger man et de-
taljert og strengt regelverk. Men verken poesi eller
fagprosa kan oversettes «korrekt» ut fra oppsatte
regler og prosedyrer. Selv mellom de tre skandi-
naviske land er det store forskjeller i oversettelse.
Noen ganger ser vi til og med oppgaver som er
substansielt forandret eller «forbedret» (Sjo-
berg, 2012). Margareta Serder (2014) gar i detalj
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pa hvordan de svenske og danske oppgavene er
ulikt oversatt og hvordan ulik ordbruk forstés og
misforstas av elever. En mer omfattende spraklig
og komparativ analyse av oppgavene pa tvers av
ulike kulturer, bade asiatiske og vestlige sprik,
ville ha veert interessant. Men kritisk forskning
pa PISA synes ikke a vaere noen prioritert forsk-
ningsoppgave.

Selv innen de fagene som faktisk er med i PISA,
er det bare enkelte omrader eller aspekter som er
tatt med. For eksempel er naturfag et eksperimen-
telt fag, og forsek, eksperimenter og feltarbeid
er viktig. Ikke noe av dette testes i PISA, men er
sentralt i mange lands leereplaner. Det viser seg
for ovrig at PISA-skare korrelerer negativt med
elevens svar pa om de foretar eksperimenter og
forsok og med at de selv utvikler og tester hypo-
teser (Kjarnsli mfl. 2007), noe som nettopp er en
sentral del av en autentisk undervisning i natur-
fag. Slik finner vi det i norske lereplaner, og slik
anbefales det ogsa i sentrale policy-dokumenter
(EU, 2007), som na ligger til grunn for nzer sagt
alle forsknings- og utviklingsprosjekter som far
EU-stotte. Nokkelbegreper her er «Inquiry-Based
Science Education», altsa undersokende arbeids-
mater. Hvis man fester lit til PISA, bor man i alle
fall problematisere at man her har to helt motstri-
dende anbefalinger.

Den negative ssmmenhengen mellom en un-
dersokende arbeidsmate og PISA-skare er kanskje
ikke overraskende, i og med at PISA-testen er en
ren papir-og-blyant-test. (Testen skal i 2015 bli
elektronisk, men vil ikke bli praktisk og eksperi-
mentell i fysisk forstand.) Hvis man skal forberede
seg til slike tester, lonner det seg neppe a gjen-
nomfere eksperimenter eller dra pa feltarbeid. En
slik negativ sammenheng finnes det ogsa mellom
PISA-skare og bruk av IKT, informasjonstekno-
logi, noe som burde mane til en viss ettertanke.
Norge bruker for gvrig ifolge PISA-data mest IKT
iskolen av alle OECD-land, mens «PISA-vinner»
Finland ligger ner bunnen.

Samleskare og rangeringer far all oppmerksomhet
Internasjonalt er det rangeringen av land basert
pa gjennomsnittlig PISA-skare som fir den store
oppmerksomheten. Denne rangeringen oppfattes
som et slags verdensmesterskap for de ulike lands
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skole. Det som oppfattes som svake nasjonale
PISA-resultater, skaper oppstyr og «PISA-sjokk»
inesten alle land, men PISA sier som nevnt lite om
arsak-virkning. Nar land konkurrerer om 4 klatre
pa PISA-rangeringene, er det neppe dristig 4 anta
at fag som ikke omfattes av testen, vil ha lett for 4
skyves til side som uviktige.

Panikken i de ulike landene forer til et krav og
et behov for a forandre skolen. Politikere vil gjerne
vise handlekraft, og de innferer forandringer, til-
tak og store reformer for 4 rette opp situasjonen,
helst sa raskt som mulig. Dette apner for kreati-
vitet og fri fantasi, siden PISA ikke forteller noe
om hva som kan eller bor gjores. Det er interes-
sant hvordan ulike regjeringer lanserer diametralt
motsatte «forklaringer» pa det de oppfatter som
for svake resultater. Disiplin? Klassestorrelse?
Hjemmelekse? Leererutdanning? Leeringsstra-
tegier? Tilbakemeldinger? Klarere ledelse? Mer
IKT? Tidlig innsats? Klarere kunnskapskrav? osv.
Fantasien og kreativiteten blomstrer, men er stort
sett helt uten forankring i PISA-data.

PISA-skire presenteres av OECD som en indi-
kator pa landets framtidige ekonomiske konkur-
ranseevne, og det er utvilsomt dette som gir PISA
en enorm internasjonal innflytelse. Men etter flere
tiar med internasjonal testing (TIMSS, og etter
hvert PISA) kan man na underseke om det finnes
noen slik sammenheng. Flere studier viser na at
det for rike industriland ikke finnes noen positiv
sammenheng mellom denne type testskare og et
lands ekonomiske utvikling og konkurranseevne
(Tienken, 2008). Da faller grunnlaget for panikken
faktisk bort.

Den svenske professoren Ulf P. Lundgren
var sentral i OECDs planlegging av PISA. Han
hadde hapet at PISA-testen kunne gi grunnlag
for viktige diskusjoner om kunnskap i en videre
samfunnsmessig sammenheng. Men, konkluderer
han: «Sillan har vil en férhopping sé grusats.»
(Lundgren, 2010). Han konstaterer at PISA-
resultatene presenteres med metaforer hentet fra
avisenes sportssider og at det er stort sett samlet
testskare og rangeringer som far oppmerksombhet.
PISA er blitt maktinstrument for politisk styring
og kontroll av en kunnskap som vi ikke vet om vi
behover, hevder Lundgren (2010).
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PISA brer sine vinger

PISA eri dag et av verdens mest omfattende og
ressurskrevende programmer, en slags samfunns-
vitenskapens svar pd «Big Science» som NASA
og CERN. Titusener av mennesker er involvert,
og kostnadene er enorme. Prosjektet gir mange
arbeidsplasser, og dette skaper bade lojalitet og av-
hengighet. OECD har gjennom PISA tatt kontroll
med skole og utdanning pa en mate vi aldri har sett
maken til. Skolesystemet i utallige land omformes
ikjolvannet av PISA. Det norske Kunnskapsleftet
og de nasjonale provene er direkte konsekvenser
av PISA.

PISA utvider og utvikler sine opplegg stadig
videre. Vi har allerede fatt de forste resultatene av
PIAAC (Programme for the International Assess-
ment of Adult Competencies), ogsa kalt «PISA for
voksnex. Og sa har vi fatt «PISA for schools», der
skoledistrikter eller kommuner kan male krefter
med hverandre. Og vi har fatt en egne «PISA for
Development», der OECD lager standarder og
legger premisser for utdanning i utviklingsland.
FN-organisasjoner som UNESCO og UNICEF
er spilt ut over sidelinjen. PISA/OECD har ogsa
innledet et neert samarbeid med Pearson Inc.,
verdens storste kommersielle aktor nar det gjel-
der tester og undervisningsprogrammer. De har
40 000 ansatte i over 8o land og leverer tester og
undervisningsprogrammer for millioner av elever
og studenter. Samarbeidet med OECD gir en ene-
staende anledning til & utvide markedet.

Er sa PISA en god test?

Tilbake til utgangspunktet: Er PISA en god test?
Hvis man vurderer dette ut fra hva OECD hevder
at PISA miler, slik denne artikkelen startet med,
er svaret et klart nei. PISA kan slett ikke gi svar
pa de nesten altomfattende sporsmélene som de
hevder a svare pd, og PISA kan si lite eller ingen
ting om arsaker, verken til hoy eller lav skare. Men
PISA-data kan gi gode indikasjoner for hvordan
ulikhet i prestasjoner pa PISA-testen mellom sko-
ler og sosiogkonomiske grupper utvikler seg over
tid. PISAs faglige rammeverk kan ogsa gi grunn-
lag for konstruktive debatter om skolens faglige
innhold. Den enorme mengden PISA-data kan gi
nyttig informasjon om mange sider ved skole og
utdanning i alle de land som deltar.
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En ting synes sikkert: PISA forsvinner ikke.
PISA er kommet for & bli. PISA vil komme med
stadig nye runder med data og rangeringer, i alle
fall sa lenge de utvalgte skolene aksepterer a bruke
tiden pa a delta. Men vi ma gi PISA den plass
programmet fortjener. Ikke som sannheten om
skolen, men som én av mange kilder til informa-
sjon og refleksjon om skole, kunnskap og samfunn.
I en slik situasjon trengs det mer forskning ogsa
pa hvilke konsekvenser PISA har for skolen og
for utdanningspolitikken. Og det er all grunn til 4
veere pa vakt mot den alliansen man na aner mel-
lom OECD og kommersielle aktorer pa utdan-
ningsomradet, verdens mest ekspansive marked.
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Laeringskompetanse
- i PISA, i fagartikler og i norsk skole

AV ODD VALDERMO OG SVEIN-ERIK ANDREASSEN

Det er blitt hevdet, med bakgrunn i internasjonale komparative undersgkelser, at norske

elever mangler lzeringsstrategier. Men realiteten er at vi fortsatt vet lite om selvregulert

lzering og hvordan man kan tilrettelegge for a fremme dette i de ulike fagene.

Dette er den siste av vare analyser av PISA og
TIMSS sine kartlegginger om undervisning og
leering'. Vare to forste analyser, om leringstrykk og
lekser, viste at PISA og TIMSS gjorde fa funn av
praktisk verdi for skolen. Intensjonen med denne
teksten er a vise at dette ogsa gjelder for lerings-
kompetanse, selv etter mange ars forskning. Det
kan ha 4 gjore med forskningssjangeren (kun bruk
av sporreskjema), eller med begreper som overlap-
per hverandre og forvirrer. Vi vil ogsa fokusere pa
hvordan funn legges fram i media.

I kvalitetsutvalgets delinnstilling NOU 2002:10
kapittel 3.4.1 hevdes det at PISA-undersokelsen
har vist at norske elever «mangler leringsstrate-
gier». Det har PISA neppe uttalt, men PISA har
studert elevers bruk av leringsstrategier i forhold
til leeringsresultater.

Leeringsstrategier har lenge veert tema for
a bedre kvaliteten pa elevers leringsarbeid.
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Gjennom leringsplakatens tredje sirkelpunkt lig-
ger det i dag sterkere foringer enn noen gang pa
skolen om 4 hjelpe elever med «a utvikle egne
leeringsstrategier ...». Begrepet leeringsstrategi blir
definert pa ulike mater. En definisjon er: kunn-
skaper om egne og andres méter a leere pa i ulike
kontekster, evne og vilje til & planlegge, bruke stra-
tegiene og kontrollere leeringsresultater. Noen vil
ogsa ta med det 4 forsta hensikten med leeringsmé-
let. Begrepet leeringskompetanse uttrykker nivaet
for bruken av leeringsstrategier.

Eksempler pa begreper om laeringskompetanse
Mange vil huske en stor, norsk T'V-satsing pa stu-
dieteknikk pé 1970-tallet. Opplegget var avgjort til
hjelp for noen, blant annet det & bruke tankekart
i undervisning og leering. Skolene deltok mer til-
feldig og begrenset i dette arbeidet, som dabbet
av etter hvert og dede ut ved artusenskiftet, som
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en dobbelttime i faget norsk pa vgi. En svakhet
med studieteknikk var mangel pa integrering i
fagundervisningen.

Nye begreper knyttet til leeringskompetanse,
med litt annet innhold, kom etter hvert pa banen.
Fra 1980-tallet var metakognisjon i fokus, som
forstaelse av og bevissthet rundt leeringsproses-
sen. Metakognisjon ble vektlagt i noen land, men
begrepet slo ikke rot i norsk skole. Fra ca. 1990
introduserte Ivar Bjorgen begrepet AFEL, ansvar
for egen leering, som ifelge omtale pa Elevorga-
nisasjonens hjemmeside i 2012 var det begrepet
i skolen som ble mest diskutert og fikk storst
konsekvenser for skolereformene pa 1990-tallet,
men som ble mest misforstatt. Omtalen synes
treffende, for AFEL mobiliserte sterke krefter for
ulike syn. Bjorgen ble utnevnt til eresmedlem av
Elevorganisasjonen i 2007. Men motsetningene
rundt AFEL kunne avgjort vert redusert om for-
muleringen hadde vert mindre ytterliggaende.
AFEL kunne i stedet ha blitt presentert som en
visjon. Elever er forskjellige, men de far ofte lik
forventning og behandling. Det ansvaret den en-
kelte kan ta, ma tilpasses. Dessuten har leereren
alltid hovedansvaret. Det ma folgelig veere deling
og tilpasning av ansvar.

Krevende oppgaver i skolen frembringer etter
hvert nye begreper i hap om a lykkes bedre. PISA
har delvis valgt nye begreper i sin kartlegging av
15-aringers leeringskompetanse. Det mest aktuelle
for denne analysen er selvregulert leering, som om-
tales nedenfor.

Laeringsstrategiske betegnelser i PISA
Leringsstrategier og endring av leringsvaner er
krevende tema for bade elever og lerere. Det er
ogsa et krevende tema for forskning, bade i og
utenfor klasserommet. Den norske hovedrappor-
ten for PISA 2006 (s. 122) gir en klar bekreftelse
pa dette (2000/2003 sikter til tidligere PISA-
rapporter):

Resultatene fra 2000 og 2003 ga kanskje flere

sporsmal enn svar om bruk av leringsstrategier

og prestasjoner.
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PISA provde forst a kartlegge leeringsstrategier
som sakalte kompetanser pa tvers av fag, noe vi
gar mer inn pa nedenfor. Fra 2003 ble betegnelsen
selvregulert leering tatt i bruk. Begrepet selvregu-
lert leering er fortsatt lite kjent bade i norsk skole
og leererutdanning 10 ar senere, og det er lite brukt
i litteratur om pedagogikk. Ogsé selvregulering
kan ha ulike betydninger. Piaget brukte det om
barns bestrebelser med a skape indre balanse
i mote med sine omgivelser og mente evnen til
slik selvregulering var medfedt og avhengig av
modning.

I den norske hovedrapporten for PISA 2009
(s. 122) ble metakognitiv kompetanse tatt i bruk
igjen om lese- og leringsstrategier:

A ha metakognitiv kompetanse om strategibruk
inneberer kunnskap og bevissthet om de pro-
sesser som involverer overvakning, kontroll og

regulering av egen tenkning (fra Flavell 1979).

Lesestrategier er en del av leringsstrategier.
Metakognisjon fikk i lopet av 1990-tallet en videre
betydning til ogsa & omfatte leering i samarbeid
med andre, men brukes som nevnt lite i norsk
skole.

CCC- kompetanser pa tvers av fag
PISA startet sine studier om leeringsstrategier med
a anta at de var felles for ulike fag, altsé strategier
pa tvers av fag, eller sakalte CCC (Cross Curricular
Competencies). Elevene ble pa sporreskjema bedt
om 4 velge mellom ulike pastander om CCC, som
det a lere utenat (fra 2003 endret til ferdighetstre-
ning), og om faglig utdyping og kontroll. I tillegg
kommer pastander om motivasjon og selvoppfat-
ning. Vi kan ikke ga i detalj pa dette, men anbe-
faler PISA-rapportene fra 2000 (kapittel 11) og
2003 (kapittel 7). Det er spennende innhold i et
tilgjengelig sprak om man unngar 4 hefte seg for
mye bort i de statistiske detaljene. Disse arbeidene
og resultatene skulle fatt mer plass i media, ikke
minst for 4 vise hvor krevende skoleforskning kan
veere.

PISA finner noen sammenhenger mellom
elevsvar om CCC og elevenes faglige resultater,
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men de varierer mye etter om nivaet er individ,
skole eller land. Sammenligningene mellom land
tyder spesielt péa stor usikkerhet i resultatene.
Spoersmalet om 4 leere utenat mé dessuten ha for-
virret mange, serlig i fag som matematikk. Som
eksempel trekker vi fram at elevenes motivasjon
synes 4 ha betydelig storre innvirkning pa lerings-
resultatene enn elevenes bruk av leringsstrategier,
noe som kan veere lette 4 overse.

Det er ikke urimelig & tro at leeringsstrategier
er felles for flere fag, eller at noe er felles, som at
lesekompetanse er viktig i alle fag. Men mens
leseforskningen har vist klare forskjeller mellom
gutter og jenter med hensyn til lesekompetanse,
skarer norske jenter og gutter ganske likt faglig
ifolge PISA og TIMSS. Selv om lesekompetanse
er viktig for all leering, ma det altsa vaere noe mer.

Are Turmo (2007), sentral PISA-forsker,
mener at forskningen péd leringsstrategier i
PISA og serlig fokuset pa CCC har vert for lite
fagspesifikt. Han viser til forskning fra 2004 som
«godt dokumenterer at elever kan ha ganske
ulik motivasjon knyttet til forskjellige skolefag».
Men det har da vert kjent lenge. PISA 2003 job-
bet mer fagspesifikt med slike spersmal, da med
fokus pa matematikk, og resultatene er derfor
ikke sammenlignbare med PISA 2000. Begrepet
ferdighetstrening er for gvrig mer meningsfullt for
matematikk enn utenatlering.

Selvregulert lering i PISA

Turmo (ibid.) gir en «sammenfattende fram-
stilling av hva de siste drenes internasjonale,
komparative studier kan si oss om norske elev-
ers selvregulerte leering». Turmo legger samme
definisjon som PISA 2003 til grunn for selvregu-
lert leering, og oppsummerer selv at definisjonen
«kan sies 4 integrere leringsstrategier, motivasjon
og selvoppfatning». I mange fagtekster brukes
selvregulert leering, metakognisjon og AFEL om
hverandre uten noen grenseoppgang. Turmo sier
for eksempel i nevnte artikkel at

... selvregulert lzering er spesielt viktig i en
skole som legger stor vekt pa ansvar for egen

leering ...
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Turmo (ibid. s. 69) papeker at selvregulering er ...

... viktig for god leering, bade i natid og framtid,
iskole, ... Dette er godt dokumentert i forsk-
ningslitteraturen.

Vi antar at selvregulering her betyr selvregulert
leering, og sper: Hvor finner man denne dokumen-
tasjonen for norsk skole? Fra hvilke skoletrinn?
For hvilke elevkategorier? I hvilke fagfelt? Turmo
ser dette som «viktig» for elevenes ukeplaner,
men hvorfor ikke da bruke AFEL i stedet for
selvregulert leering? Bruk av ukeplaner trenger i
seg selv et nermere spkelys, noe vi tok opp i var
analyse av lekseforskning.

PISA finner ikke klare empiriske sammen-
henger mellom selvregulert leering og faglige presta-
sjoner i de internasjonale studiene. Det heter (ibid.
s. 70) at elever fra land med hoy skar bruker lite lee-
ringsstrategier, og omvendt. Her kan det ha betyd-
ning at leeringsstrategier som innarbeides hos elever,
brukes mer ubevisst etter hvert. De forventede sam-
menhenger mangler seerlig pa elevniva og landsniva.
Det er forstaelig at PISA-forskere mente dette métte
bero pa forskningsmetodiske feil. Beskrivelsen av
arbeidet med 4 finne systemfeil er kanskje det mest
spennende ved Turmo sin artikkel. Men det behgver
ikke veere feil: man kan oppna gode leeringsresulta-
ter med fé leringsstrategier, noe dette eksempelet
fra gymnaset for vel 50 ar siden antyder:

Pa gymnaset gjaldt nulltoleranse da Odd Val-
dermo begynte der som nyutdannet formings-/
allmennlerer forst pa 1960-tallet, pa det som

nd heter Kongsbakken vgs. En gutt hadde gjort
noe galt og ble utvist for en uke. A veere utvist
betydde 4 mote pa skolen 10 minutter for skole-
start for & fa arbeidsoppgaver som skulle leveres
10 minutter etter skoletid, og da ble det utlevert
nye oppgaver som skulle leveres neste morgen.
Fredagen kom en herre ifort dress og slips til
skolen og ville snakke med rektor. Det fikk han.
Han hadde bare ett onske: at sonnen hans ble
utvist en uke til, for s& mye som han lzerte den
uken han var utvist, hadde han aldri tidligere
leert pa en méaned. @nsket ble ikke etterkommet.



Utvikling av laeringskompetanse pa ulike trinn
Med egkende alder forventes eleven & modnes til
4 mestre andre og mer krevende leeringsoppga-
ver. Imidlertid kan en ikke uten videre forvente
samme modning med hensyn til leeringsstrategier.
Kanskje er det enklere a gjore noe med dette pa
barnetrinnet, med stor faglig ro, hoyere lerertett-
het og at leererne har elevene i flere fag enn pa
ungdomstrinnet. Senere gker leretrykket med
overfylte og oppstykkede leereplaner som resulte-
rer i tett fagflimmer, samt tradisjoner med tester
og prover der eleven skal reprodusere kunnskap.
Dessuten er for mange leerere involvert per klasse
til at noe lar seg gjennomfore i fellesskap. Dette
blir enda mer krevende fra 10. trinn og i viderega-
ende skole der eksamenskrav trykker pa. Det blir
altsa et paradoks at jo mer som skal leres, dess
mindre tid blir det til arbeid med leeringsstrategier,
motivasjon, kontrollfunksjoner osv.

Egne erfaringer med FoU i videregaende skole
(Valdermo og Eilertsen 2002) var at de mest sko-
leflinke, etter en periode med motstand mot a
endre (de lyktes jo med det de gjorde!), ogsa var
flinkest til 4 ta grep om det nye, en del jenter var
flinkere enn mange gutter. Bevisst arbeid med lee-
ringskompetanse kan gke forskjeller i skolen, noe
man ma ta heyde for. Det betyr ikke at man skal
la det veere. Men det er en meget stor utfordring a
fa elever som mislykkes i sitt leeringsarbeid, til &
oke sin leringskompetanse. De ma se at det nytter
etter kort tid, basert pa enkle utfordringer.

Hva sa?

Denne teksten har dreid seg om elevers lerings-
kompetanse, som ogsa har med undervisning og
leererens leringsbevissthet a gjore. Det meste av
teksten er knyttet til PISA sine undersgkelser, der
det er gjennomfert mye spennende forskning,
dog med smalt metoderepertoar. PISA har hatt
problemer med at ssmmenhenger mellom lee-
ringsstrategier og leeringsresultater ikke er i trad
med forventninger. Weinstein og medforfattere
(2012:49) oppsummerer slik:
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Selv om mye spennende er skjedd pa omradet
leeringsstrategier og selvregulert leering de
senere ar, bor det ikke underslas at utfordrin-
gene stér i ko. For eksempel vet vi fortsatt
forholdsvis lite om selvregulert leering pa ulike
fagomrader, og om hvordan undervisning best
kan tilrettelegges for & fremme strategisk og

selvregulert leering i ulike fag.

Selvregulert leering er bade filologisk og peda-
gogisk et overraskende valg pa 2000-tallet: noe
individet ordner opp i alene, en slags piagetsk per-
sonlig konstruktivist, eller den ene alene med sin
metakognisjon (opprinnelig versjon). Det passer
nok bedre pa universitets- og hogskoleniva. Det
er ogsd et sporsmal om et sa vidt begrep egner seg
til forskning og formidling.

Furnes og Norman (2013) bruker det meste av
sin artikkel om leeringsstrategier og metakognisjon
pa metakognisjon, rettet mot praktisk undervis-
ning. Et par steder berorer de selvregulert leering,
og der blir fremstillingen uklar. Fremstillinger om
selvregulert leering virker teoretiske og mangler
ofte konkrete resultater fra praksis. Forfatterne
nevner ikke PISA-forskningen pa dette omréadet.
Dette preger ogsa andre «heldekkende» verk i
pedagogikk for lererutdanning. Selvregulert
leering synes 4 f storre plass i tekstene der en av
forfatterne har forsket pa dette.?

Det skrives i dag mange artikkelsamlinger
innen pedagogiske fag. Et overraskende trekk
ved denne produksjonen av fagartikler for en
som har veert ute av gamet i 10 dr, er at de samme
forfatterne gér igjen med samme tema i ulike
boker og tidsskrifter. Slik kan noe som er usik-
kert eller sagar misvisende, bli sannheter etter
mange nok gjentakelser, det svenskene kaller
faktoider. Entusiastiske forskere kan utilsiktet
produsere faktoider. Men om man hadde funnet
sammenhenger mellom hoy leringskompetanse
og leeringsresultater, gjenstar det klart vanskeligste
for all skoleforskning: a lykkes med 4 fa dette i
bruk pa aktuelt skoleniva, for alle elevkategorier.

Internasjonale, komparative studier er neppe
veien 4 ga for videre kartlegging av elevers leerings-
kompetanse og leerers rolle i dette. Det krever helt
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andre forskningssjangre enn bare sporreskjema.
Temaet leeringsstrategier betyr krevende arbeid og
oppfelging i skolehverdagen, og leerernes kompe-
tanse er som regel variabel. En aksjon i klasserom
vil kreve oppleering og oppfelging over lang tid.
Problemet er ikke a fi til endringer i klassen, men
a forhindre tilbakefall etter noen tid eller pé neste
klassetrinn. Den nye kunnskapen ma veere situert,
som det heter i dag, for den klarer seg pa egen
hand. Og det kan ta flere ar.

Weinstein og medforfattere har beskrevet
den strategisk dyktige eleven og mener at en
systematisk studie av slike elever kan bidra til
undervisningsopplegg for a leere andre elever
bedre strategier. Det er mulig, men kan ogsa vise
seg vanskelig: den naturlig strategiske eleven har
skolegener, er vokst opp til skolekultur, har skole-
fokus og leringsforventninger hjemmefra og har
kanskje veert mer stimulert for leering fra barnsben
av. Til ssmmenligning vil det veere begrenset hjelp
i a gjore videoopptak av en dyktig mattelerer for
at andre skal kunne etterligne for a bli like gode.

En annen mulig vei er gjennom eksemplariske
opplegg i leererutdanningene der studentene far
prove ut tenkning rundt leeringsatferd pa seg selv
for den tas i bruk pa elevene. Da ma dette gjen-
nomferes i all undervisning i leererutdanning,
bade i skolefag og i profesjonsfag, og proves ut
gjennom praksis. A ta opp slike tema kun i pro-
fesjonsfag i leererutdanning, er bortkastet fordi
leeringsarbeid i skolen foregar i skolefag.

Men for alt annet er det viktig 4 kartlegge hva
som har skjedd med leringsstrategiene i skolen
etter innferingen av leeringsplakaten i 2006. Har
det skjedd sa mye spennende som Weinstein hev-
der, eller har det mest veert mye spennende prat
om leringsstrategier? Kanskje er NOU 2002:10
like aktuell i dag pa dette omradet. Det er Utdan-
ningsdirektoratet sitt ansvar a kartlegge dette i
klasserommet.
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NOTER

1 Nr1, om leringstrykk, star i Utdanning nr. 9/2014, nr. 2,
om lekser, star i Bedre skole nr. 2/2014 <https://www.
utdanningsforbundet.no/Fagtidsskrift/--Bedre-Skole/
Arkiv/20131/>

2 Se f.eks. Skaalvik og Skaalvik 2013: Skolen som
leeringsarena.
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Et kritisk blikk pa spraklaererutdanningen

| en pilotundersgkelse undersgkte man gapet mellom engelsklaereres utdanning

og virkeligheten de mgater i klasserommet. Mgtet med elevenes gode engelsk-

ferdigheter forte til at godt kvalifiserte lzerere matte oppdatere seg for a kunne

bidra positivt til elevenes lzering.

En god lererutdanning skal forberede studentene
til en fremtid som profesjonelle yrkesutovere i en
omskiftelig skolehverdag (Evans, 2008). Dette for-
drer et studium hvor studentene far relevant faglig
og fagdidaktisk kunnskap sammen med kunnskap
om leering og om skolesystemet. Imidlertid er det
en stadig tilbakevendende kritikk mot leererutdan-
ningen at nye leerere ikke opplever den teoretiske
skoleringen de har vert gjennom, som relevant
og tilpasset skolevirkeligheten de moter. Bade for
praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) og fagstudi-
ene i universitetenes leererutdanninger blir det
derfor viktig a stille spersmal ved i hvor stor grad
disse gir undervisningsrelevante fagdidaktiske og
faglige kunnskaper. Innenfor fagstudiene i frem-
medsprakfagene, inkludert engelsk, dreier dette
seg ogsa om en ekstra utfordring, a serge for at
fagutdanningen gir studentene gode nok praktiske
sprakferdigheter til 4 fungere som larere og som
sprakmodeller (se f.eks. Hellekjer, 2001; Carrai,
2014). Slike sprakferdigheter er avgjorende for
om fremmedspraklererne mestrer utfordringene
iyrket.

Engelsk - et fag i forandring

Engelsk er i sterk forandring, som sprak og som
undervisningsfag. Det har blitt et verdenssprak, et
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internasjonalt lingua franca hvor det etter hvert er
flere som bruker det som andre- eller tredjesprak
enn som forstesprak (Rindal, 2013; Jenkins et al,
2010). Engelsk har ogsa styrket sin stilling som et
uunnveerlig redskap i neeringslivet, i hoyere utdan-
ning, i forskning og pé en rekke andre omrader.

I den norske konteksten for undervisningsfaget
engelsk utsettes elevene for en stadig mer omfat-
tende sprakpévirkning via media og reisevirk-
somhet. Mange bruker engelsk daglig, og enkelte
skoleelever velger til og med engelskuttale etter
den identiteten de onsker 4 sta frem med (Rindal,
2013). Den omfattende sprakleringen som skjer
utenfor skolen, forer til at mange elever utvikler
ganske avanserte sprakferdigheter, men som of-
test i uformell, muntlig engelsk (Hellekjeer, 2012a;
Ibsen, 2004). For a fange opp denne utviklingen
har jeg i en annen sammenheng hevdet at bade
undervisningen og innholdet i faget ma endres.
Utgangspunktet ma veere elevenes bedrede sprak-
kunnskaper, og undervisningen ma legges opp
slik at den utfordrer elevene med heyere krav til
lesing, skriving og muntlige ferdigheter (Hellekjeer
(2012 a, b). Dette er ogsa i trad med Kunnskapslef-
tets sterke vektlegging av nettopp disse grunnleg-
gende ferdighetene.

Jeg har tidligere (Hellekjeer, 2001) kritisert
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norsk engelsklererutdanning for 4 legge for
liten vekt pé utvikling av studentenes munt-
lige og skriftlige ferdigheter. Jeg bygget dette
blant annet pa en doktoravhandling av Drew
(1997), som viste klare mangler i hvordan en-
gelsklererstudenter ble undervist i skriving.
Nesten 17 ar senere viser imidlertid en helt
ny studie av Lund (2014) at skriving fortsatt
er et lite prioritert omrade i engelsklarer-
utdanningen. Dette gir en del av bakgrun-
nen for den pilotundersekelsen jeg nevnte
iinnledningen, og for spersmalene vi stilte
iintervjuene.

A undersoke nermere om, ogihvor stor
grad, det er et gap mellom utdanning og
virkeligheten i klasserommet, var malet for
var pilotundersokelse (Rodnes, Hellekjer &
Thue Vold, 2014). Vi intervjuet fire nyut-
dannede lzrere fra universitetenes lze-
rerutdanninger i hvert av fagene norsk,
engelsk og fremmedsprak (spansk,
fransk, tysk). Vart fokus var pa leerernes
fagkunnskap, i betydningen faglige og
fagdidaktiske kunnskaper, samt ferdig-
heter i det aktuelle mélspraket. Vi hadde
folgende forskningssporsmal:

Hvordan opplever nye leererne

sin kompetanse for 4 undervise i

henholdsvis norsk, engelsk og frem-

medsprak?

Hvilke omrader av undervisningen

opplever de som spesielt utfordrende?

Bedre Skole nr. 4 = 2014

wo02'el|0}0j/na'aaydei3010yd (3 :0304



Tabell 1. En oversikt over de fire engelskinformantenes fagbakgrunn, undervisningserfaring og ev. utenlandsopphold.

Informanter i Omfang av studier Annen utdanning Erfaring som lzerer Utenlandsopphold
engelskfaget (IE) i engelsk
IE1 Mastergrad Spansk, 80 studiepoeng 2-3ar 2 ar, mastergrad i
Storbritannia
IE2 80 studiepoeng (Mastergrad i litteraturviten- 1ar
skap) og 80 studiepoeng i
nordisk
IE3 60 studiepoeng Forste aret Ferste undervisningsar Nei
IE4 Mastergrad Nordisk, 80 studiepoeng Ferste undervisningsar

Samfunnsfag, 60 studiepoeng

I det fplgende fokuserer jeg pa hva de fire
engelskinformantene mente om engelsk-
utdanningen og noen av utfordringene de motte.

Metode og utvalg
For 4 komme i kontakt med leerere som kunne
tenke seg 4 stille til intervju, rettet vi en fore-
sporsel til ledelsen ved skoler i Oslo og Akershus.
Blant de norsk- og engelsklererne som meldte seg,
intervjuet vi fire innenfor hvert fag.
Blant spgrsmalene fra intervjuet med engelsk-
leererne vil jeg fokusere pa folgende:
hvor lererne mente de hadde sine fagkunn-
skaper fra
hvordan de vurderte sin faglige kompetanse
pa ulike undervisningsfaglige omréder
hva de ansa som de storste utfordringene i
undervisningen

Det ble ogsi stilt bakgrunnsspersmal om utdan-
nelse og utenlandsopphold. I tabellen ovenfor
(tabell 1) gir jeg en oversikt over de fire infor-
mantenes bakgrunn, undervisningserfaring og
utenlandsopphold.

De fire informantene, tre kvinner og en
mann, underviser alle i videregiaende skole.
De har fra ett til tre drs praksis, og de har sine
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USA

universitetsutdannelser fra Oslo, Trondheim og
utlandet. Spesielt de tre som har lengre utenlands-
opphold og utenlandsstudier i USA eller Storbri-
tannia bak seg, kan forventes a ha gode ferdigheter
iundervisningssprakene sine, antakelig bedre enn
mange andre nyutdannede engelsklerere. I det
folgende er det viktig @ ha in mente at denne pilot-
undersokelsen omfatter kun fire informanter, og at
studien skal folges opp av en langt mer omfattende
sporreundersokelse.

Hva engelsklzrerne forteller

Trygge pd det tradisjonelle

Engelskinformantene folte seg godt forberedt til 4
undervise i de mer tradisjonelle omradene i faget,
som litteratur og tradisjonell setningsgrammatikk.
Det samme sier tre av informantene om omrade-
kunnskap, mens én er helt uenig pa dette punktet.
Det som trer frem som de klareste utfordringene
for disse nye lererne, er elevenes uventet gode
engelskferdigheter, og hvordan dette utfordrer
dem, spesielt i undervisningen av muntlige og
skriftlige ferdigheter.

Elevenes sprakferdigheter som utfordring
Informant 1 var den av respondentene som kan-
skje ga klarest uttrykk for at det forste motet med
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elevenes gode engelskferdigheter nesten ble sjokk-
artet. Det skinte klart igjennom at elevenes sprak-
lige niv4, i tillegg til at hun felte at 60 studiepoeng
i engelsk var utilstrekkelig, bidro til at hun reiste
til England for 4 ta en mastergrad i engelsk:

[N]ar jeg hadde 60 studiepoeng og nok til
ajobbe, sa begynte jeg a jobbe, men fant ut

at jeg hadde altfor lite engelskbakgrunn til 4
undervise pa videregaende og folte meg ikke
komfortabel. Derfor reiste jeg til England i to ar
for a studere mer engelsk. (IE1)

I ett av spersmélene angaende utfordringene i
undervisningen utdyper hun dette:

[D]e er pa et ganske hgyt niva mange av
elevene mine allerede [ ... ] hva skal jeg gjore
for a fa dem til & skrive enda bedre tekster? For
mange av dem har nesten ikke grammatikkfeil,
sa det er veldig sann lite man kan konkret peke
pa som kan bli bedre og hvordan fa dem videre
fra der de er til et enda hoyere niva (IE1)

Dette utsagnet illustrerer en av de kanskje stor-
ste utfordringene nye engelsklerere star overfor,
den som gjelder skriveundervisningen. Mens
skriveundervisningen tradisjonelt har dreid
seg om tradisjonell setningsgrammatikk, ma
leereren nd hjelpe elevene til 4 produsere mer
avanserte og situasjonstilpassede muntlige og
skriftlige tekster. Dette krever igjen kunnskaper
som ikke alltid har veert vektlagt i engelsklee-
rerutdanningen. Alle fire informantene virker
faktisk ganske bevisst pa dette, og pa hva det
inneberer. Alle fire er ogsa oppmerksomme pa
at elevene kan veldig mye engelsk og at utfor-
dringen er a leere dem 4 situasjonsstilpasse det,
det vil si a tilpasse sprakbruken til ulike kom-
munikasjonssituasjoner. Informant 4 utdyper
dette noe og vektlegger behovet for a utfordre
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elevenes hverdagsspraklige engelskkompetanse,
bade muntlig og skriftlig:

[D]erfor begynner jeg tidlig né da og snakker
med elevene om det & veere formell i skrivema-
ten og sa samme ogsa litt pa muntlige ogsa, nar
vi har muntlige presentasjoner si prover jeg a si
ja er det noen annen méte du kunne sagt det pa
nér de sier «stuff» og «things» hele tiden, altsa
prove & «expand your vocabulary». Jeg sier
ogsa at det er viktig a tenke litt og kunne veere
litt mer formell [ ... ] for mange er sapass sterke
at de trenger utfordres litt akkurat i den stilen
der[...] (IE4)

Med andre ord, alle fire informanter opplevde det
som en utfordring a hjelpe elevene til a videre-
utvikle sine allerede gode muntlige og skriftlige
ferdigheter. De er like klare pa at det ikke dreier seg
om rene sprakfeil, men i & kunne produsere bedre,
situasjonstilpassede muntlige og skriftlige tekster.

Behovet for bedre kunnskaper om tekstproduksjon
I lopet av intervjuene kommer det tydelig frem
at alle informantene folte at deres engelsklaerer-
utdanning ikke hadde forberedt dem tilstrekkelig
pa undervisningen i skriftlig tekstproduksjon. Noe
uventet sa de mindre om muntlig tekstproduksjon.
Det som var ganske slaende, var at tre av informan-
tene nevnte at de forst og fremst hadde leert om
skriving andre steder, enten i praksis eller i andre
fag enn engelsk. Mens informant 1 lerte det i lopet
av sitt masterstudium i England, hadde informant
2 leert det 1 USA:

[I] USA fikk jeg [...] det mest anvendelige
sprakvitenskapsfaget i engelsk. Der tok jeg
det masteremnet som het Advanced Gram-
mar og det var langt mer praktisk orientert
enn noen av de lingvistikkfagene jeg har hatt i
engelsk tidligere, mer bruksorientert, mer pa
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korrekt sprakbruk, hvordan fa et metasprak
for & beskrive hvordan, og hva som er korrekt
sprakbruk (IE2)

Informant 3 hadde derimot leert om skriving som

del av norskfaget, vel 4 merke i sin nordiske mas-

teroppgave om skriving og skrivedidaktikk:
[Iden] har jeg hatt emner som har veert litt mer
sann kommunikativt rettet, litt bredere enn det
der med grammatikken sa der har jeg hatt em-
ner som har vert retorikk, tekst, ja tekstkom-
munikasjon, tekststruktur, hvordan formidle et
budskap. (IE3)

Videre poengterte begge informantene med norsk
i fagkretsen at det var store likheter mellom un-
dervisningen av engelsk og norsk, og at kunnska-
pene fra det ene faget lett lot seg overfore til det
andre. Engelsklererne forteller ogsa (pa samme
méte som norsklererne) at skriftlig tekstproduk-
sjon og vurdering av skriftlige tekster er en stadig
utfordring som de samarbeider med kollegene om,
og de forteller ogsa at de har hatt lokale kurs om
dette.

Diskusjon

Man skal selvsagt vere sveert forsiktig med a
trekke slutninger pa grunnlag av utsagn fra kun
fire informanter, selv si entydige som disse fire
er. Men det er god grunn til 4 tro at mange andre
leerere, erfarne sa vel som nyutdannede, vil kjenne
seg igjen i det de fire informantene forteller om
utfordringene de motte som nyutdannede engels-
klzrere. En faktor er spriaket. Som paherer nir
PPU-studenter skal ha sin praktiske lzerereksamen
i klasserommet, har jeg gang etter gang merket
meg hvor viktig det er at kandidatene har et hoyest
mulig spraklig niva i engelsk. Ellers vil de ganske
enkelt ikke kunne fungere i klasser hvor mange av
elevene kan vare imponerende dyktige. Jeg har
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ogsa gjentatte ganger merket meg at studenter
med studieopphold fra engelskspréaklige land, slik
som tre av engelskinformantene i denne studien,
har en enorm fordel gjennom storre spraklig flek-
sibilitet og trygghet.

Videre vil selv en rask gjennomgang av modu-
lene som engelskstudentener tilbys i sine univer-
sitetsutdanninger, vise at en innfering i hva som
kjennetegner muntlige og skriftlige tekster, ikke
er en obligatorisk del av studiene, men noe de
selv ma velge pa toppen av de obligatoriske 60
studiepoengene i grunnstudiet — tidligere kalt et
grunnfag. En mulig innvending om at dette er en
mangel kun ved universitetenes engelskutdan-
ninger, tilbakevises ganske klart av Lund (2014).
Hennes studie av skriveundervisningen i engelsk-
leererutdanningene ved hegskolene tyder pa at
ogsa disse har en jobb 4 gjore, og at lite har skjedd
siden Drews studie fra 1997.

Pa dette grunnlaget vil jeg driste meg til a for-
skuttere hva jeg mener vil veere blant de viktigste
implikasjonene av denne studien, implikasjoner
som langt pa vei gjenspeiler det jeg nevnte for en
god del ar siden i Hellekjeer (2001).

1. En engelskstudent ber som del av sin utdan-
ning vere bevisst pd a velge en eller flere mo-
duler om tekster og tekstproduksjon, muntlig
og skriftlig.

2. En engelskstudent ber legge vekt pa 4 fa et
studieopphold eller et annet relevant opp-
hold i et engelskspraklig land.

3. Fagutdanningene i engelsk pa universiteter
og hagskoler bor legge sterk vekt pa 4 utvikle
studentenes praktiske sprakferdigheter i
engelsk.

4. Fagutdanningene i engelsk pa universiteter
og hogskoler ber prioritere undervisningen i
tekster og tekstgrammatikk hgyt i grunnstu-
diet pa 60 studiepoeng, selv om dette gar pa
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bekostning av andre emner. Selvsagt ber de
tilby slike moduler ogsa pé heyere niva.

5. PPU ma legge storre vekt pa & gi laererstuden-
tene i engelsk (og norsk) en grundig innfe-
ring i undervisning av muntlig og skriftlig
tekstproduksjon, samt i vurdering av munt-
lige og skriftlige tekster.

Nar dette er sagt, er det like viktig a fa frem at
leererutdanningen alene ikke kan forberede de
nye leererne pd alle aspekter ved undervisnings-
arbeidet. Derfor ma leerere fortsette a leere ogsa
mens de er i arbeid, noe som ogsa innebzerer at
skolene har et ansvar i profesjonaliseringen av lae-
rerne (Fantilli & McDougall, 2009; Helstad, 2013;
Mejrink et al., 2009). I vart materiale forteller for
eksempel de nyutdannede leererne, ogséa de i norsk
og fremmedsprik, om betydningen av samarbeid
med kollegaer om vurdering av elevprodukter.
Selv om leererutdanningen kan gi studentene noe
erfaring med og kunnskap om vurdering av elev-
produkter, sa er det ikke tilstrekkelig. Veiledning
og vurdering er en kompetanse som i seerlig grad
er kontekstuell (se f.eks. Faez & Valeo, 2012), og
som ma videreutvikles gjennom yrkespraksis.

Til slutt vil jeg argumentere for at leererutdan-
ningsinstitusjoner til enhver tid ber utvikle og
kvalitetssikre sine utdanninger, ikke minst sprak-
utdanninger, pa grunnlag av empiriske underse-
kelser av hva leerere faktisk trenger av kunnskaper
og ferdigheter. Slike undersgkelser er kjent som
behovsanalyser (se for eksempel Brown, 2009;
Hellekjeer, 2001; Long, 2005). Vi haper at denne
studien og var oppfolgende behovsanalyse vil
kunne bidra til en slik utvikling.
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AV CHRISTINA OLSEN

Utvist fra skolen i tre dagetf
- nar volden blir straffet istedenfor & bl

E J ¥

Lzerere trenger kunnskap og kompetanse for a sta i situasjoner der elever tar i bruk

vold. Det a bare straffe den er ikke hensiktsmessig, vi ma laere 3 interessere oss

mer for a forsta den. Laererstudenter far i dag ingen spesiell opplzering i hvordan

forsta og handtere vold.

En elev ved en ungdomsskole slo lcerer, slik at hun
matte til sykehus for behandling. Flere medelever
var vitne til det som skjedde. Eleven ble bortvist fra
skolen, og neste dag ble det fattet vedtak om utvis-
ning i tre dager.'

Slike hendelser er ikke uvanlige i skolen. Flere
elever blir betegnet som voldelige og farlige, og
skolene hevder seg ofte makteslgse i mgte med
disse elevene.

Professor i psykologi Willy-Tore Morch uttalte
i Aftenposten (Skogstrem, 2014) at det bare er
skolen alene som kan lgse atferdsproblemene
i skolen, og de har seg selv & takke nar de ikke
gjennomferer programmer som stopper vold.
Morch sier videre at flere laerere moter atferds-
problemene pé en uhensiktsmessig mate, noe som
resulterer i at den negative atferden blir forsterket.
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Forskning viser at aggressiv atferd og vold er et
omfattende problem i norske skoler og at volden
blir stadig mer brutal, det blir derfor viktig at skole
og andre fir nodvendig kompetanse til a forsta
barnets aggresjon (Lillevik og Qien, 2012). Ag-
gresjon har til hensikt & skade og er nert knyttet
opp mot vold; i verste fall kan den lede til vold
(Isdal, 2000). De fleste lzrere vil mote elever med
utfordrende atferd, og alle leerere mé derfor veere
rustet for 4 handtere dette (Ogden, 2008).

Hva menes med vold og hvem definerer den?

Vold er definert pa mange mater, men ifplge Isdal
(2000) vil en handling som krenker, skader eller
skremmer vare vold, sett fra offerets side. Dette
inneberer at offerets opplevelse av en handling
er avgjorende for om det blir definert som vold
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eller ikke. Samfunnets definisjon pa vold er knyttet
opp til de til enhver tid gjeldende lover og regler,
der straff er den mest brukte reaksjon mot utgver.
Dette har ogsa vaert med pa 4 prege skolens mate
a handtere vold pa.

Hva som er voldsproblematikk og hva som
betegnes som vold, er definert ulikt fra skole til
skole og fra lerer til leerer. Vi vet at volden kan
komme til uttrykk pa mange mater (Lillevik og
Qien, 2012), og som skole bor vi ha en klar forme-
ning om hva vold er og hvordan hjelpe og forsta
elever med voldelig atferd. I mote med barn med
ulike forutsetninger er det vanskelig 4 ha én mal
for hvordan handtere voldelig atferd. Det vi vet,
er at om en klarer 4 snu barnet for et aggresjons-
utbrudd, har man redusert risikoen for nye episo-
der og i tillegg avverget situasjoner som kan vaere
svert odeleggende for eleven og miljpet rundt
(Isdal, Natvig Andreassen og Thilesen, 2003). Vold
er noe som bergrer og angar oss enten vi er offer,
utever eller observater. Maten vi forholder oss til
volden p4, vil vere forskjellig, men som hjelpere
i skolen bor vi vaere forpliktet til 4 mote denne
problematikken med forstaelse og kompetanse.

Nar volden blir straffet istedenfor forstatt

Vold er blitt et samfunnsproblem som gker i om-
fang og som i sterre eller mindre grad er blitt en
del av var hverdag. Redsel og avsky mot vold er
en del av var natur, og det er normalt at dette er
noe omgivelsene ensker a beskytte seg mot. Det
er derfor naturlig for oss & reagere med sinne,
avvisning og straff nar vold oppstar (Bengtson,
Steinsvag og Terland, 2004).

Fra en samtale med en lerer: Skolen mangler
ressurser og eleven ma ofte tilbringe tid pa rektors
kontor eller et annet rom. Vi foler at vi bare opp-
bevarer gutten og teller ned dagene han har igjen i
skoleverket. Da kan andre fa ansvaret, men da er
det etter min mening altfor sent.

Handlingsplan mot vold i nzre relasjoner
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2013) po-
engterer hvor viktig det er at offeret blir ivaretatt,
men viser samtidig til at ogsa utever trenger riktig
hjelp. Flere av de handlingsplanene mot vold i sko-
len som finnes i dag mangler denne forstaelsen.
Handlingsplanen til hoyre er hentet fra en tilfeldig
skole (figur 1).
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Handlingsplan mot vold

OPPFOLGING AV VOLDSUTSATT - ELEV/ANSATT.

1.  Den som utsettes for vold ber undersokes av lege. Senskader kan
oppsti. Vedkommende skal ha tilbud om felge av voksen; verneombud,
tillitsvalgt eller annen voksen. Elever skal alltid ha med voksne.

2.  Vedkommende bor fplges hjem, og skolen ma forsikre seg om at
vedkommende har noen & vaere sammen med resten av dagen.

3. Voldsutsatt skal folges godt opp i perioden etter voldsutevelsen
(dette gjelder ogsa i tilfeller hvor noen har mottatt trusler om vold). Det
er viktig at skolen - og spesielt skoleledelsen - er oppmerksom og ikke
overlater vedkommende til seg selv den forste tiden.

4.  Tiltak som ber vurderes er a ha med en ekstra voksen person de
forste dagene, opprette en fast stottegruppe til fast veiledning/samtale
den forste tiden, samt gjore endringer i timeplan/gruppesammenset-
ning slik at problemet unngas.

5. A gjore endringer som 4 fierne den voldsutsatte — og ikke volds-
utoveren - fra klassen/ gruppa kan oppleves som en seier for sistnevnte.
Dette kan veere sveert uheldig.

OPPFOLGING AV VOLDSUTOVER

1. Nar voldsutgver er elev, skal denne ikke tilbake til klassen resten
av dagen. Vedkommende tas hand om av to voksne; den ene holder oye
med eleven, mens den andre tar kontakt med nedvendige instanser.
2.  Hjemmet skal varsles, og foresatte henter eleven.

3. Idetilfeller der foresatte ikke er tilgjengelige, ma eleven tilbringe
resten av dagen utenom klassen (to voksne ma veere i nerheten av

eleven til eleven er hentet/skoledagen er slutt).

4. Deterviktig 4 understreke at det er skoleledelsen som er ansvarlig
for disse tiltakene.

Figur1
Et typisk eksempel pa en handlingsplan mot vold fra en norsk skole.
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Dette er et eksempel pé en handlingsplan som
bygger pd at straff i form av utvisning og isolasjon
skal hindre nye voldsepisoder. Denne star i kon-
trast til forskning som viser til at man ma interes-
sere seg mer for 4 forsta hva som ligger bak volden.
De som utgver vold, er ofte alene, ulykkelige og
ensomme (Isdal, Natvig Andreassen og Thilesen,
2003). Bruk av isolasjon og utestengning vil kunne
forsterke dette. Bruken av utvisning og isolasjon
kan oppfattes som et tegn pa at pedagogene har
gitt opp. Det blir for stort fokus pa straffereaksjo-
nene i motsetning til a bruke kunnskap og kom-
petanse til 4 lage alternative reaksjoner pa vold.
En handlingsplan ber ivareta bade utever, den
utsatte og observaterer, og vere en fremtidsplan
der malet er 4 skape atferdsendring for dermed &
kunne hindre nye episoder.

A forsta volden

A vere vitne til barn og unge som utever vold,
er 4 veere vitne til mennesker som ikke har det
godt. Det kommer ogsa fram gjennom forskning at
mennesker som utforer alvorlig voldskriminalitet,
ofte har en bakgrunn med antisosial og aggressiv
atferd i barnearene (Rasmussen, 2011). Aggre-
sjon er i hovedtrekk en adferd som kommer ved
at barnet ikke oppnar sine ensker. I mote med sine
egne frustrasjoner fyrer barnet seg opp og tar det
videre i form av negative handlinger. Denne typen
aggresjon kan komme av at barn har fatt déarlige
erfaringer med & handtere vanskelige situasjoner.
Traumatiske opplevelser, tilknytningsproblemer
og mangel pa gode og varme relasjoner vil forster-
ke utviklingen av aggresjon. Aggresjon kan ogsa
komme av at barnet har svake skoleprestasjoner,
lite sosial kompetanse, opplever utestengelse eller
sliter med konsentrasjon. Denne typen problem-
atferd starter ofte ganske tidlig hos barn, men i
mange tilfeller blir det ikke gjort noe med den for i
ungdomstiden. Det er da en fare for at de negative
handlingene har fatt utviklet seg og etablert seg
som barnets handlingsmenster. I verste fall vil
det da kunne vere vanskelig a4 endre (Fandrem
og Roland, 2013).
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Folgende sitat er hentet fra boken Ungdom bak
volden:

Vi tenker oss en klassesituasjon hvor en jente
sitter ved pulten sin og grater, og av den grunn
ikke klarer 4 folge med pa hva leereren sier. Det
er lett 4 tenke seg at leereren og medelevene i
denne situasjonen vil lure pa hva som er galt,
og vise vilje til 4 troste og forsta. Sa tenker vi
oss en klasseromssituasjon der en gutt slar med
et balltre pa pulten sin. Leereren roper «Hva er
det du gjor!» og fortsetter bort til han. Gutten
blir fulgt ut av klasserommet og inn til rektor,
der han blir utvist resten av dagen. @nsket om &
troste og forsta er ikke det samme [...] (Bengt-
son, Steinsvag og Terland, 2004:94).

Avmakt og frustrasjon kan veere resultat av flere
ting, for eksempel mangel pa kontroll, losnings-
muligheter, innflytelse, beskyttelse, trygghet og
det 4 bli sett og hort. Hvordan, og i hvilken grad
vi opplever denne avmaktsfolelsen, ma ses i sam-
menheng med hvor den oppstar og hvordan vi er
i stand til 4 handtere denne folelsen (Isdal, 2000).
For barn og unge kan folelser vaere vanskelige,
og de trenger veiledning fra voksne pa hvordan
héndtere dem. Elever som kommer i situasjoner
der de mister kontrollen over situasjonen eller
sine folelser, kan ende opp med utagering og vold
dersom de har fa erfaringsmessige handlingsalter-
nativer. Da blir ofte utagering og vold en erstatter
for avmaktsfolelsen (Isdal, Natvig Andreassen og
Thilesen, 2003). I denne sammenheng blir skolen
en viktig samarbeidspartner for de foresatte for &
leere 4 gi barn gode handlingsalternativer isteden-
for utagering og vold.

Sosial kompetanse som ressurs

Pedagogen mente at de hadde provd alt og for-
talte: Na sitter gutten alene i hjornet, sammen med
en assistent. Rundt han er det plassert bord og stoler
slik at vi er pa den sikre siden. Han kan ikke veere
med andre. I friminuttene har han et eget rom han
kan veere pa.

Et relevant spersmal i denne sammenheng
er om elever med voldelig atferd har nok sosial
kompetanse og i hvilken grad skolen tar denne
kompetansen pa alvor. Skolen er en leringsarena
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som plikter & gi alle barn opplering, men ikke
bare skolefaglig. Oppleeringen skal ogsa gi eleven
sosiale ferdigheter som samarbeid, selvkontroll,
ansvar og empati for andre. Min erfaring er at barn
med aggressiv atferd har fa eller ingen venner, de
er ofte alene.

En annen lwerer sa dette om sin elev: Eleven har
vanskeligheter med a samhandle med andre elever
og sitter med mange negative erfaringer knyttet opp
mot dette. Han virker engstelig og redd.

Aggresjon kan utvikles hos barn pa bakgrunn
av lav sosial kompetanse og utestengning. I situa-
sjoner med elever som kanskje egentlig er engste-
lige og redde, er det viktig & huske at redselen kan
forarsake aggressivitet (Isdal, Natvig Andreassen
og Thilesen, 2003). Barn med store atferdsvansker
blir ofte isolert i skolen. Vi setter dem pa rom med
én-til-én-undervisning og skaper «god undervis-
ning» fordi vi trekker barnet bort fra de vanskelige
arenaene, som for de fleste er 4 veere sammen med
andre barn. Felles for barn med problematferd er
at de har utfordringer med 4 fa seg venner, de har
ikke lert seg samspillkoden (Ogden, 2001).

Sosial kompetanse skal bidra til at barn og unge
skal veere bedre rustet for 4 mgte motgang, de skal
gjennom samspill med jevnaldrende og voksne
leere seg gode handlingsmenstre og strategier.
Utdanningsdirektoratet har kommet med et vei-
ledningsdokument (2003) til skolene om utvikling
av sosial kompetanse, der det blant annet star at
sosial kompetanse ber ses pa som en ressurs for
a héndtere stress og motgang og derfor kunne
fungere som en vaksinasjonsfaktor mot rusmis-
bruk og problematferd. Ved 4 oke elevenes sosiale
kompetanse vil det veere mulig at vi skaper et miljo
som unngar & bruke vold og utagering som lgsning
pa problemer (Ogden, 2008).

Med bakgrunn i den forskningen og kompe-
tansen de ulike fagmiljoer i dag har pa vold, ser
vi hvor viktig det er med kunnskap og forstaelse
for 4 kunne hjelpe barn og unge med voldelig
atferd. Dette for 4 unnga at problematikken vil
folge dem videre i livet. God forebygging og tidlig
innsats sparer samfunnet for store menneskelige
og pkonomiske kostnader og er en investering i
framtiden (Justis- og beredskapsdepartementet,
2013). Kunnskap og forstielse om vold er derfor
grunnleggende for at de som jobber med denne
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typen problematikk skal kunne mote disse elevene
pa en trygg, kompetent og mer hensiktsmessig
mate. Jeg mener derfor det blir viktig at lererut-
danningen, i tillegg til skolene, vektlegger dette i
storre grad enn det gjores i dag. Leerere har valgt a
vere der og har sammen med skolen et ansvar og
ikke minst mulighet til 4 gjore en forskjell.

NOTER
1 Kursiverte sitater er hentet fra artikkelforfatterens egne
erfaringer og samtaler med kollegaer og andre lerere.
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TILETTERTANKE AV SOLVI LILLEJORD

Selvi Lillejord er direkter ved Kunnskapssenter for utdanning. Hun har tidligere veert leder ved

Institutt for lzererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo.

A forhindre mobbing er et lederansvar

I Norge har politikerne bestemt at vi skal ha nulltoleranse for mobbing i skolen, og det er bred

oppslutning om et manifest mot mobbing. Likevel viser tall fra Elevundersgkelsen i 2013 at sa

mange som 60.000 norske barn og unge rapporterte at de mobbes daglig eller ukentlig. Bare

11 prosent av disse elevene sier at skolen har gjort mye for a hjelpe dem. Nar det gjelder mobbing

ser det altsa ut til 3 vaere sprik mellom idealer og realiteter.

I host har det har veert mange saker i
media om elever som har blitt mob-
bet pa skolen. I Dagbladets lordags-
magasin 20. september’ kan vi lese
historiene til Kristian (26) og Robert
(25) som har vunnet frem i hver sin
rettssak mot kommunene de bor i. I
Aftenposten 4. oktober handler det
om Villemo (14), som har fatt stotte
fra Fylkesmannen i at skolen ikke
gjorde nok for & stoppe mobbingen
som hun ble utsatt for*. Spegrsmélet
man sitter igjen med etter a ha lest
slike oppslag er: Ma virkelig elever
ga rettens vei for 4 fa forstaelse for
at de blir mobbet eller trakassert pa
skolen?

I forordet til Manifest mot mob-
bing 2011-2014 stér det: «Alle barn
og unge har rett til et oppvekst- og
leeringsmiljo uten mobbing. FNs
Barnekonvensjon slar fast at barn og
unge har rett til utvikling, medvirk-
ning, ikke-diskriminering, omsorg,
beskyttelse og selvrealisering. Mob-
bing svekker disse rettighetene». I
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sakene om Kristian og Robert har
begge guttene opplevd 4 bli brent -
den ene fikk satt fyr pa haret sitt, den
andre ble brent med sigaretter. De
fikk juling bade pa skolen og utenfor
skolen. For enkelte barn og unge er
det med andre ord vanskelig 4 kjenne
igjen de politiske visjonene i den
hverdagen de opplever.

Hva er mobbing?
En vanlig definisjon pa mobbing i
skolen er: «en elev blir mobbet nér
han eller hun gjentatte ganger og over
tid utsettes for negative handlinger
utfort av en eller flere andre elever»
(Olweus 1993). Det er snakk om over-
lagte handlinger som har til hensikt &
volde skade, og dessuten preges slike
situasjoner av skjeve maktforhold.
Hva mobbing er, hvordan det skal
forstas og hvilke reaksjonsformer
mobbing ber metes med, har foran-
dret seg over tid (Koo 2007). Mens
det pi 1970- og 8o-tallet forst og
fremst var observerbar, fysisk negativ

oppforsel som ble kalt mobbing,
betrakter vi na ogsa mer subtile og
fordekte former for plaging av andre
som mobbing. Med utviklingen av ny
teknologi og sosiale medier kan mob-
bing viderefores i elevenes privatliv,
hjem og fritid gjennom helt eller del-
vis lukkede kanaler. Forskerne mener
at digital mobbing hovedsakelig retter
seg mot elever som allerede mobbes
pa skolen. Det vil si at med sosiale
medier far disse elevene en atskillig
vanskeligere hverdag.

Forskning viser at det kan vaere
forskjell pa hva de voksne i skolen
oppfatter som mobbing og hva elev-
ene betrakter som mobbing. Serlig
vanskelig kan dette bli nar en elev
opplever seg mobbet og de voksne
i skolen avviser eller bagatelliserer
dette med uttrykk som «vil du veere
med pé leken, far du ogsa tile steken»
(Ommundsen 20053).

Det er forskjell pa hvordan de som
observerer mobbesituasjoner oppfat-
ter det som skjer og hvordan de som
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har veert involvert i situasjonene for-
teller om de samme hendelsene. Ob-
servatgrer «ser» ikke alt det som den
som er i situasjonen opplever. Det kan
skyldes at mobbing er gjentagende
handlinger. De som blir mobbet, har
erfaringer & bygge pa som gir dem en
anelse om hva som kan komme til 4
skje og kan tolke trusler bade i oye-
kast, mimikk og kroppssprak — noe
det er vanskelig for en observator 4 fa
med seg.

Djupedal-utvalget

Et regjeringsoppnevnt utvalg som
ledes av fylkesmann @ystein Djupe-
dal, skal for paske 2015 levere en NOU
om psykososialt skolemiljo. Ifolge
sitt mandat skal utvalget vurdere de
samlede virkemidlene skolen har for &
skape et godt psykososialt skolemiljg,
motvirke og handtere mobbing og
andre uenskede hendelser.

Pa oppdrag fra Djupedal-utvalget
har Kunnskapssenter for utdanning
skrevet forskningsoppsummeringen
Forhold ved skolen med betydning for
mobbing (Lillejord m.fl. 2014). Forsk-
ningen som er gjennomgatt og ana-
lysert, viser at den beste fremgangs-
miten for & forhindre at mobbing og
uonsket elevatferd oppstar er en bredt
anlagt, forebyggende innsats for godt
skolemiljo.

En viktig del av det forebyggende
arbeidet er at man reagerer oyeblikke-
lig nér det blir rapportert om mobbing
og ikke lar slik atferd fa utvikle seg.
Ledelsen ved den enkelte skole ma
sorge for at det arbeides systematisk
og langsiktig — bade med holdninger
og handlinger. Fem dimensjoner ved
skolemiljoet er viktigere enn andre:
at elevene opplever trygghet, at det
er gode relasjoner mellom elever og
leerere, at undervisning og lering er
positive og produktive praksiser, at de
institusjonelle omgivelsene er gode og
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at skolene arbeider systematisk med
skoleutvikling. Flere forskere papeker
at fordi elevene har fatt komme for lite
til orde, har vi for lite kunnskap om de
relasjonelle og dynamiske sidene ved
mobbing.

Noen forskere mener at skolene
ber utvide perspektivet nar de un-
derspker hva som far elevene til &
fole seg innenfor eller utenfor i skole-
sammenheng. Selv om norske elever
skarer hoyt pa statistikken over trivsel
pé skolen, er det mange barn og unge
som rapporterer at de ikke trives pa
skolen. Det kan ogsa vere noen elever
som krysser av for at de trives pa sko-
len, men som samtidig ikke foler seg
helt inkludert i skolens aktiviteter. De
kan for eksempel ha vokst opp med
andre holdninger bade til kunnskap

Foto: © grafikplusfoto/fotolia.com

og leering enn den de moter i skolen.
Eller de kan oppleve at ting de synes
er viktige, betraktes som uviktige
av leererne. Den kunnskapen skolen
utvikler gjennom slik underseokende
aktivitet, ma analyseres og brukes ak-
tivt i arbeidet for en mer inkluderende
skole.

Forskningsoppsummeringen viser
at mye har blitt gjort de siste arene for
a motvirke mobbing, og mange steder
har man oppnadd gode resultater med
kampanjer og bruk av mobbeprogram.
Forskningen viser imidlertid at flere
ma involveres i arbeidet og at ledelsen
ma ta mer ansvar.

Skolens og skoleeiers ansvar

Normalt er det svert vanskelig for
en elev som gar til sak 4 f medhold
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TIL ETTERTANKE

i at skoler og kommuner har handlet
uaktsomt i mobbesaker. Det kan skyl-
des at mobbingen ligger langt tilbake i
tid nar saken kommer opp for retten,
og det kan veere vanskelig 4 doku-
mentere hva som faktisk skjedde. Det
skjer ogsa at retten finner at skolen
har opptradt uaktsomt, men ikke sd
uaktsomt at det gir grunnlag for er-
statningskrav. Nar noen far medhold
iat de burde ha fatt hjelp tidligere, sa
er det faktisk sa oppsiktsvekkende
at det gjerne blir forstesideoppslag i
de storste avisene. Norske elever har
et godt rettsvern, men det kan se ut
som om lovverket praktiseres ulikt i
kommuner og skoler ettersom mange
norske barn og unge rapporterer at
de jevnlig blir utsatt for mobbing,
og tallene er ganske stabile over tid
(Lodding & Vibe 2010).

A forhindre at mobbing skjer og
a stoppe mobbing som oppstar, er
et lederansvar. Pa Kunnskapsdepar-
tementets hjemmeside star det en
liste over de kommunene som per
15. september 2014 har underskrevet
lokale manifest mot mobbing og de
49 kommunene som gjenstar. I en
ny studie péviser forskerne at skoler
hvor lererne mener at det er god
skoleledelse, ogsa har lav forekomst
av mobbing (Ertresvag og Bru 2014).
Alle skoler har rutiner de skal folge i
mobbesaker. Nar det blir meldt om
mobbing, skal det fattes enkeltved-
tak, saken skal undersokes og tiltak
iverksettes. Det er ekstra alvorlig nar
skoler ikke folger de nedvendige pro-
sedyrene, for forskning viser at mob-
bing kan gi involverte i mobbing store
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helseplager og psykiske belastninger
senere i livet. Dette gjelder ikke bare
de som blir utsatt for mobbing, men
ogsa de som forarsaker den.

Systemsvikt?

Til tross for at det i Norge er nullto-
leranse for mobbing, ser det altséd ut
som om deler av «systemet» svikter.
Pa mange skoler og i mange kommu-
ner gjor bade skoleeier, skoleledelse,
leerere og elever det de skal og bidrar
til & sikre elevene et godt psykososialt
arbeidsmiljg, slik de har krav pa etter
oppleringslovens § 9-1. Problemet er
de skolene hvor det ikke blir satt inn
tiltak mot mobbing, slik myndighe-
tene forventer. Nar slikt skjer, snakker
vi av og til om «systemsvikt». Men
det er mennesker som har ansvar for
a gripe inn nar mobbing skjer og sette
inn de npdvendige tiltakene. Mange
voksne vet at erting, plaging og mob-
bing foregéir, men regner det som en
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naturlig del av det & vokse opp og
héper at det skal gi over av seg selv.
Forskningen viser at den oppvok-
sende generasjonen og deres foreldre
ikke lenger vil akseptere at skolene ikke
handler. De forventer at det blir gjort
noe for 4 fa slutt pd4 mobbing og uen-
sket elevatferd. Avisoppslagene viser
at de, om nedvendig, gar rettens vei.
Skolene ma ha som grunnregel
at mobbing, plaging og trakassering
ikke skal forekomme. Det betyr at de
voksne i skolen ma arbeide for 4 for-
hindre at mobbing oppstar og gripe
inn og stoppe slik atferd nar den skjer.
Djupedal-utvalget har allerede
varslet at de vurderer & anbefale dag-
beter til skoler som ikke gjor det de
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UNGDOMSKUNNSKAP z.e
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kes bade i skole-, sosialarbeider- og kul-
turfeltet. Forfatteren legger vekt pa at alle
mgter med ungdom bygger pa bestemte
tenkemater, og at disse tenkematene og
de ulike praksisene som fglger av disse,
ma synliggjeres for at fagfolk skal bli mer
bevisste pa hvordan de kommuniserer med
ungdom.

Ungdom er kulturskapere

Aagre viser til at ungdom selv er aktive
skapere av kultur, ikke bare passive mot-
tagere. Unges handlinger og holdninger
forstas her i et «levd» perspektiv, i en
prosess der den etablerte og voksne
allmennkulturen brytes mot de ungdoms-
og populearkulturelle impulsene. Unges
arbeid med a finne ut av sitt eget forhold
til disse kulturene, beskrives av Aagre
som sentrale elementer i deres identi-
tetsarbeid. Han viser i denne forbindelse
til sitt eget doktorgradsarbeid der han
har gjennomfgrt intervjuer hjemme hos
danske, svenske og norske ungdommer
pa deres egne rom, og der deres egne
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preferanser nar det gjelder bgker, data-
spill, rominnredning og musikalsk smak
blir gjenstand for analyser.

Aagre forsgker videre a vise hvordan
ulike samfunnsmessige og sosiale sor-
teringsmekanismer bidrar til & skape og
opprettholde sosiale og kulturelle klas-
seforskjeller i ungdomsbefolkningen,
og hvorfor dette fgrer til at noen ung-
domsgrupper far starre problemer med
a finne sin plass i samfunnet enn andre. |
dette perspektivet har skolesamfunnet et
betydelig ansvar, ikke minst pa grunn av
det gkende sterke fokuset pa teori, og det
han selv omtaler som skolens tradisjonelt
kritiske og/eller nedlatende holdning til
den samtidige ungdomskulturen som
kunnskapstilgang. Aagres
klare budskap er at det ligger et skjult
kunnskapspotensial i ungdomskulturen
som blir liggende ubenyttet.

potensiell

Et bredt teoretisk perspektiv
| boken draftes videre skolens og fritids-
feltets betydning for elevenes identitet
og selvbilde, og i denne forbindelse ser
han pa identitetsbegrepet i et psykologisk,
etnografisk og sosiologisk perspektiv med
utgangspunkt i teoretikere som Pierre
Bourdieu, Urie Bronfenbrenner, Lev Vy-
gotskij, Erving Goffman og Paul Willis.
Dette bidrar til at leserne ser ungdoms-
relevansen til Bourdieus kapitalbegreper,
Bronfenbrenners gkologiske modell,
Vygotskijs teorier om utviklingssoner,
Goffmans scenemetaforer og Willis' tenk-
ning om symbolsk kreativitet. Dette brede
teoretiske blikket bidrar til & ske bokas
relevans pa tvers av profesjonsgrensene.
| andre halvdel av boka drafter Aagre
kulturbegrepet i et videre perspektiv, ogsa
forbindelsen mellom barnas egen kultur
og ungdomskulturen, sett som prosesser.
Det er nok likevel ingen tvil om at det er
ungdomskulturen og de kreftene den er
omgitt av, Willy Aagre er mest opptatt av.
| boken tar han leseren med pa en
reise der vi skjgnner at malsettingen er a

vise at ungdom ikke pa noen mate utgjar
en homogen gruppe. Han viser hvordan
kulturell forskjellighet kan utgjere en res-
surs nar den verdsettes.

Et fremmedelement i skolen

| siste del av boken ser han narmere pa
unges ulike arenaer. Han konkluderer
med at ungdomskulturen i dag er et
fremmedelement i skolen, og viser til at
laererne i stor grad ikke ser mulighetene
som ligger i ungdomskulturell reflek-
sivitet, dersom den gis plass innenfor
pedagogiske rammer.

Dette er spennende lesning! Willy
Aagre evner kunststykket a gjare tyngre
teori lett tilgjengelig for leseren. Boken
anbefales pa det sterkeste for alle som
pa faglig-vitenskapelig grunnlag ansker
a forsta ungdom, og for alle som ansker
a finne fram til konstruktive mater a ar-
beide med ungdom pa.

En stor bok

Kjetil Steinsholt
Nysgjerrighetens pedagogikk
Om rasjonalitet i vitenskap, hver-
dagsliv, kommunikasjon og etikk
Akademika forlag
700 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Bokverket «Nys-
gjerrighetens
pedagogikky» av
Kjetil Steinsholt
er en bok pa nes-
ten 700 sider.
Innholdsforteg-
nelsen
av hele 237 linjer med henvisninger til
det samme antallet overskrifter. Boka er

bestar

krevende a lese, bade pa grunn av innhold
og omfang.
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En skal ikke ha lest langt far en skjgn-
ner at dette ikke er en bok om fenomenet
nysgjerrighet, slik tittelen inviterer til. Det
er heller ingen bok om hvordan en kan
oppdra til nysgjerrighet eller om hvordan
en i undervisningen kan utnytte elevenes
naturlige nysgjerrighet. | det hele tatt er
det merkelig lite om nysgjerrighet i dette
bokverket. Men at boka er skrevet av en
forfatter som er intellektuelt nysgjerrig,
det er absolutt merkbart.

Vitenskapsteori og pedagogikk

Boka er utpreget teoretisk. Her presen-
teres og diskuteres en rekke abstrakte
begreper, vitenskapsfilosofiske perspek-
tiver og tanker hentet fra framstaende
filosofer fra 1900-tallet. Her kan en lese
om ideene til for eksempel John Dewey,
Jurgen Habermas, Martin Heidegger,
Hans-Georg Gadamer, Edmund Husserl,
og Jean-Paul Sartre. Seerlig er Habermas
viet stor plass.

Lite av det som behandles, dreier seg
om faget pedagogikk spesielt. Det meste
av teksten omhandler vitenskapsfiloso-
fiske problemstillinger som er felles for
mange samfunnsvitenskapelige fag.

Fem oppgaver

Forfatteren har bygget boka opp omkring
fem utfordringer eller oppgaver som han
har gitt seg selv. Teksten i boka er formet
som en dokumentasjon av hans tanke-
arbeid med disse oppgavene. For a gi en
oversikt over innholdet i boka, gjengir jeg
disse oppgavene slik jeg har oppfattet
dem i en meget forkortet form her:

Oppgave 1. Besvar sparsmalet: Hva
slags fag er pedagogikk? Som utdypet
nedenfor, markerer han her betydnings-
forskjellen mellom pedagogikk som
et naturalistisk fag og som et fag mer
preget av at fortolkning.

Oppgave 2. Diskuter Thomas Kuhn
(1922-96) sitt vitenskapsbegrep og
hvorfor sa mange vitenskapsteoretikere
er opptatt av a skille mellom hverdagslig
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og vitenskapelig tenkning. Denne delen
av boka (s. 53-145) kan leses som en
selvstendig og grundig innfgring i pro-
blematikken om hva en skal forsta med
vitenskapelig kunnskap.

Oppgave 3. Belys sparsmalet: Hva er for-
skjellen pa vitenskapelig kunnskap og hver-
dagslivets kunnskap? Her legger han fram
og diskuterer synspunkter fra en rekke
teoretikere som han samler under over-
skriften «Hverdagslivets forkjempere.»

Oppgave 4. Gjennomfar en diskusjon
om betydninger av begrepene rasjonalitet
og praktisk kunnskap. En skal ikke ha lest
mye her fer det blir klart at fornuft, det
kan romme sveert mye forskjellig.

Oppgave 5: Foreta en gjennomgang av
Habermas sine begreper om kommunikativ
handling og kommunikativ kompetanse.
Denne gjennomgangen det forrige ar-
hundrets mest innflytelsesrike filosof
utgjer verkets starste del (s. 415-647),
og kunne gjerne ha veert utgitt som en
egen bok.

Steinsholt imponerer med sin brede
lesning, fortolkningsevne og vilje til &
formidle teoretisk stoff.

Vesentlighet og tilgjengelighet

Fa pedagoger vil veere uenige i at Steins-
holt ved a velge disse oppgavene har
utfordret seg selv med vesentlige pro-
blemstillinger; det gjelder kanskje saerlig
i de tre forste oppgavene. Sparsmalet er
hvordan kan har gjort det. Gjgr han det
pa en mate som er tilgjengelig og rele-
vant for pedagogisk praksis, enten det
gjelder undervisnings- eller forskerprak-
sis? Jeg tviler pa at sa er tilfelle.

Selv om det ligger mye frimodighet
bak valget av den noe misvisende titte-
len «Nysgjerrighetens pedagogikky, tar
jeg den likevel som uttrykk for at forfat-
ter og forlag tenker at boka skal leses
ogsa av andre enn spesialister i filosofi.

Hvor teoretisk boka er, kommer blant
annet til uttrykk i del tre, der han dis-
kuterer forholdet mellom vitenskapens

og hverdagslivets oppfatning av kunn-
skap. Her kommer han ikke naermere
hverdagen enn at han diskuterer ulike
filosofers teorier om hvordan en skal
oppfatte hverdagens kunnskap.

Teori og virkelighet

Steinsholts diskusjoner dreier seg mest
om de refleksjonene han gjor ut fra hva
kjente filosofer har skrevet og om andre
filosofers diskusjoner seg imellom. Jeg
savner at han ogsa lar diskusjonene
mote pedagogiske virkeligheter. For ek-
sempel kunne det ha veert interessant a
lese hans analyser og betraktninger av
noen av de rapportene som foreligger
om evaluering av Kunnskapslaftet. Ellers
kunne det vaere spennende a lese hans
synspunkter pa innholdet i laerebgker
i pedagogikk. Flere av disse fremhever
at de bygger pa sold forskning. De
prinsipielle mulighetene for a kunne gi
forskningsbaserte anbefalinger til laerere,
skulle vaere midt i interessefeltet for en
bok som denne.

Hadde forfatteren pa en slik mate
beveget seg ut fra sitt beskyttede leke-
kammer for privilegerte teoretikere, ville
det ikke bare kunne gjere framstillingen
klarere og mer aktuell. Kanskje kunne det
ogsa bidra til utvikling i det teoretiske
landskapet som han tegner nyansert.
Indirekte ville det pa sikt muligens ogsa
kunne innvirke pa praksis.

Meget treffende for bokas karakter
heter det pa omslagets bakside: «Nys-
gjerrighetens pedagogikk inviterer leseren
med pa en reise som verken har en klar
avslutning eller begynnelse - bare en
slags uendelig fortsettelse.» Er dette
tilbudet til reflekterte undervisere og
forskere som stadig presses til a legge
om sin praksis i retning av det som kan
males og kontrolleres?

Hva Steinsholt egentlig vil med denne
boka, er det vanskelig a fa klarhet i. |
innledningen opplyser han at han blant
vil utfordre pedagogisk skrasikkerhet.
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Mulighetene for & oppna det ville kanskje
veere starre dersom han beveget seg inn pa
banen der de antatt skrasikre befinner seg.

Oppsummering
Boka har langt pa vei karakter av a veere
en spennende materialsamling som do-
kumenterer forfatterens fortolkning av
filosofer og intellektuelle diskusjoner han
interesserer seg for. For studenter, peda-
goger og andre som @nsker en intellektuell
overbygning til sin mastergrad eller doktor-
grad, kan dette vaere en gullgruve. For pe-
dagoger som vil underbygge sin kritikk av
malstyring og instrumentalisme i skolen,
kan det ogsa veere mye a finne. Ellers vil jeg
anta at denne boka primzert er interessant
for dem som allerede er levende opptatt av
vitenskapsfilosofi, og de finnes jo.
Moderne forstaelse av nysgjerrighet
dreier seg mye om iver etter a fa vite eller
a lzere noe (jf. for eksempel Philip Balls
Curiosity. How Science Became Interested
in Everything). Dersom Steinsholt hadde
palagt seg mer selvdisiplin med hensyn
til & strukturere og presisere hva han
er nysgjerrig pa, antar jeg at boka ogsa
ville bli mer tilgjengelig og spennende
a lese. Her kunne han ha mye a lzere av
den amerikanske filosofen John R. Searle,
som han synes a kjenne godt.

Et bidrag til a forsta
empati

Emilie Kinge
Empati. Nervaer eller metode?
Gyldendal Akademisk
178 sider

AV INGRID LUND
FORSTEAMANUENSIS VED UNIVERSITETET | AGDER

Empati er et velkjent og mye anvendt
begrep, bade i hverdagsspraket og i fag-
spraket. Men det er ogsa derfor empati-
begrepet kan veere et utfordrende begrep
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a skulle gi seg i kast
med i en bok. Hen-
sikten med boken EMPA"
Empati. Neerveer eller
metode? er, ifolge
forfatteren, blant
annet a gi et bidrag
til og nyansere og
reflektere over al-
lerede innlzert forstaelse av empati. Det
er en omfattende malsetting som krever

Neerveer eller
metode?

faglig kompetanse og refleksjon over bade
etablert og ny kunnskap.

| Emilie Kinges forfatterskap er det fire
andre bgker (samt ett bokkapittel). Noe
av det disse bakene har til felles, er dialo-
gen og empatien som utgangspunkt for a
forsta barn, foreldre og samarbeid. Disse
temaene er ogsa sentrale i denne boken,
samtidig som hun trekker inn ny forskning
og tematikk for a forsta empatiens kom-
pleksitet. Og dette er noe av det som lafter
boken til & veere mer enn en fagbok som
beskriver ulike forstaelser av empatibegre-
pet og refleksjoner omkring dette. Dette er
en fagbok som beveger seg mellom prak-
sisnzere beskrivelser som blir Igftet opp til
faglige refleksjoner og aktuelle samfunns-
sparsmal. For mens stor oppmerksomhet i
dag rettes mot laeringsmal, ferdigheter og
kompetanse knyttet til malbare kvalifika-
sjoner, stilles det i boken sparsmal ved om
det som ikke kan males og som ikke har
en tallverdi, som for eksempel empati, lett
kan miste oppmerksomheten og fa darlige
vekstvilkar.

Det er flere dikt, historier og mange
sitater i boken, bade fra fagfolk, barn,
ungdom, foreldre og ansatte i barnehage
og skole, og det kan diskuteres om sita-
tene far for mye plass her. Sitater skaper
naerhet til hverdagen, og de gir et |gft til
refleksjonene - men de kan ogsa fore til
at man mister sammenhengen der de blir
brukt i for stor grad.

Narveer eller metode?
Tittelen pa boken stiller et spennende

spersmal: Empati. Neerveer eller metode?
Kinge svarer pa dette i det siste kapittelet
med a si: «Empati kan etter min mening
ikke beskrives som en teknikk, metode
eller med andre handfaste ord som leder
oppmerksomheten mot konkreter som
instrumenter eller verktay. Empati kan
heller ikke gi en oppskrift pa veere- eller
handlingsmater. Empati bestar mer av
komplekse prosesser som er beskrevet
tidligere» (s.131).

Og disse beskrivelsene finner man
blant annet i kapittelet om mentalisering
som utgangspunkt for empati. Dette er en
spennende og forholdsvis ny mate & forsta
bade seg selv og andre pa, og ikke minst
kompleksiteten i samhandling og neerveer.
Derfor er det svaert spennende at forfat-
teren anvender dette for a forsta hvordan
empati utvikles. Det samme gjelder nar
hun avslutningsvis trekker inn mindfulness.
Begge disse to innfallsvinklene til a forsta
empati er meget relevante og spennende.
Det er bare synd at mindfulness kun har
fatt to sider pa slutten av boken, og jeg
haper at den neste boken fra Emilie Kinge
utvider teorien og draftingene pa dette
feltet. For i hennes eget svar pa spars-
malet om hva empati er, vil mindfulness
veaere helt sentralt. Da kunne Carkhuffs
empatiskala og trinnmodell fra 1969 vike,
ikke minst med tanke pa hva forfatteren
selv vektlegger som det viktigste i utviklin-
gen av empati: «kEmpatiutvikling er i ferste
rekke personlighetsutvikling og innebae-
rer oppmerksomhet bade pa empatisk
innlevelse og empatisk kommunikasjony»
(s.145).

Forfatteren oppfyller stort sett sin
egen malsetting om a gi et bidrag til, og
til & nyansere og reflektere over allerede
innlaert forstaelse av empati gjennom
denne boken. Den er et viktig bidrag
inn i en diskusjon om hvilke verdier som
skal styre samarbeid, kommunikasjon
og relasjon mellom voksne og barn i et
voksende test- og kartleggingssamfunn.
Kinges bok reiser viktige spgrsmal rundt
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voksnes holdninger og handlinger i mate
med barn og unge pa en varm, nzer og
kunnskapsrik mate.

Leksehjelp
i matematikk

Havard Tjora
Leksehjelp i matematikk for
foreldre og elever i 1. til 10.
klasse
Kagge forlag
175 sider

AV PER JAKOB SKAANES
MATEMATIKKLARER PA GRUNNSKOLE FOR
MINORITETSSPRAKLIGE

Havard Tjora har
nylig skrevet en
bok til elever og
foresatte

IRD TJORA

LEKSEHJELP TMA

som
skal hjelpe dem
med & bli mer
fortrolige
matematikken.

med

Boken er en lek-
sehjelp, ment som et supplement for
elevene og en hjelp til foresatte som vil
friske opp igjen litt av skolematematik-
ken, eller trenger noe pafyll for & kunne
hjelpe barna med matematikkleksene.
Tjora forklarer og konkretiserer mye av
matematikken fra 1. til 10. klasse.

Boken er ryddig lagt opp. Tjora har
ogsa lagt seg pa et ledig og lettfattelig
fremstillingsform. Ikke sa formalisert og
skjematisk som grunnbgkene kan veere.
Her er dessuten fine illustrasjoner laget
av Geir Florhaug.

Matematikkens grunnpakke

Hovedfokuset i boken er hva Tjora beteg-
ner som «grunnpakkay i matematikken.
Med dette sikter han til noen fa grun-
nelementer som ma vaere pa plass slik
at vansker og misforstaelser blir ryddet
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av veien. Det er viktig at elevene skal
fa en grunnleggende trygghet i at alt i
matematikken bygger pa logikk og sveert
mye felger de samme prinsippene. Om
man blir trygg i de fire regneartene,
pluss, minus, deling og ganging, vet om
alle mulighetene likhetstegnet gir, og har
leert seg a systematisere utregningene,
vil sveert mye falle pa plass (s. 6-7).
Tjora bruker derfor mye plass pa de
fire regneartene, samt algebra, ligninger
og prosent. Han viser en rekke eksempler
og gar igjennom pa flere mater og kom-
menterer utferlig hva som skjer i hver
eneste overgang slik at leseren bade skal
vaere med pa hva som skjer, hvordan
og hvorfor det skjer. Han gir i tillegg en
rekke praktiske rad om hvordan man bar
fare stykkene for a unnga a «snubley i
utregningene. Man kan innvende at det
er selvsagt, ja, men du verden hvor viktig
det er a fa det repetert. Seerlig i kapittelet
om ligninger synes jeg det er svaert gode
forklaringer i tillegg til styrken ved at Tjora
viser litt ulike fremgangsmater for a lase
samme ligning. Mot slutten viser han to
mater a lase ligninger med to ukjente, via
innsettingsmetoden og grafisk metode.

Mange fine grep
Tjora har mange fine mater & gripe
ulike deler av matematikken pa. Nar det
gjelder areal og volum, er han konkret
og undersgker hvor mange kvadrater og
terninger det er plass til med forskjellige
enheter. Jeg liker ogsa godt grepet med
a tegne Vei-fart-tid-trekant hvor man
holder fingeren over det man ikke kjen-
ner og fyller inn de to andre, regner ut og
far svaret. Jeg synes utvalget og matene
stoffet blir fremlagt pa, er bra. Hele veien
har Tjora laget oppgaver som man kan
gve seg pa og bryne seg pa stoffet. Disse
er det fasit til bakerst i boken.

| og med at «grunnpakkay» blir sa
grundig behandlet, vil mange andre te-
maer naturligvis fa mindre plass, og ting
kan bli vel komprimert. | presentasjonen

av sentralmal kunne Tjora kanskje kom-
mentert styrker og svakheter ved de
ulike. Typetall mater vi i et eksempel
hvor det er flere ulike typetall. Jeg ser for
meg at det kan forvirre noen. Tjora bruker
fedsel som eksempel pa sannsynlighet.
Vi har én mulighet for gutt og én mulig-
het for jente, til sammen to mulige utfall.
Han finner sannsynligheten ved a dele
«gunstige utfall» pa «mulige utfally, altsa
1/2. Jeg ayner en fare for at mange elever
ut fra dette vil slutte at sannsynligheten
for hvert av alternativene er 50 prosent
i situasjoner hvor det er to muligheter.
Det er litt problematisk da det ikke er
noen automatikk i at sannsynligheten er
uniform. Ett lite avsnitt om det kunne nok
forsvart sin plass. Man kan innvende at
den type distinksjoner ikke er sa relevan-
te pa grunnskoleniva. Boken er da ogsa
ment som et supplement til grunnboken
for elevene, ikke en alternativ bok. Jeg
synes imidlertid det kan veaere et poeng
a trekke det frem.

Det er litt smarusk ett par steder. To
ulike eksempler har antakelig blitt blan-
det pa side 106 og dessverre ikke fanget
opp i korrekturen. | et eksempel om rente
i fire maneder av ett ar forekommer kon-
sekvent brgken 14/12 istedenfor 4/12.

Leksehjelp vil veere en fin oppfrisk-
ning for foresatte, og god leksehjelp for
elever. | og med at boken spenner over
1. til 10. trinn, kan man ha utbytte av
denne boken gjennom hele skolelgpet.
Samtidig er det opplagt at 175 sider har
sine klare begrensninger, bade i hvor vidt
man kan spenne og hvor grundig stoffet
kan behandles. Jeg som mattelzerer har
stort utbytte av a lese pedagogiske frem-
stillinger av grunnskolematematikken.
Ulike elever trenger ulike vinklinger og
tilnaerminger. Denne type baker gir meg
stadig nye ideer til mater jeg kan forklare
stoffet pa. Boka vil ha en selvsagt plass i
min bokhylle pa plassen for pedagogiske
fremstillinger av grunnskolematematik-
ken.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet

Kurs- og konferanseoversikt — www.utdanningsforbundet.no/kurs
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' 29. januar
Leererutdannings-
konferansen 2015
Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: Konferansen er gratis
Foredragsholdere: Torbjorn Rae Isaksen, Sten
Ludvigsen, Terje Marland, John Brunmo, Ninni
Sandvik, Rachek Jakhell, Ragnhild Lied m.fl.

Tema pa drets konferanse er master.
Fra 2017 skal ogsé grunnskolelcerer-
utdanningen vcere pd masternivd. Det er
viktig at dette blir en innholdsreform, ikke
k bare blir en strukturreform.

J

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Anne Cathrine Gotaas

Mdlgruppe: Matematikklcerere pd 10. trinn og vgl-vg3

Sentralt gitt skriftlig eksamen i matematikk blir endret fra véren 2015. Kurset vil ta for seg
sentrale og viktige verktey som er nedvendig for G kunne mestre og gjennomfare den
digitale delen av eksamen. Fokus vil vcere pé pedagogisk bruk i undervisningen og digital
matematikkforstéelse hos elevene. Kurset er en workshop der deltakerne har anledning til &

preve ut underveis pd egen medbrakt PC.

Ny eksamensform i matematikk fra varen 2015
3. februar, Radisson BLU Tormse
11. februar, Leerernes hus, Oslo

~

J

~

12. februar
Netthat

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem),1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Claudia Lenz og Zakia

Akkouh

Internett kan ogsé fungere som en arena
for voldelige og hatefulle uttrykk. Det er
viktig at lcerere vet mye om netthat slik at
de kan bevisstgjere barn og unge til kloke
netthandlinger.

J

N

kmuntlighet.

3. mars
Norsk didaktikk

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem),1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Henning Fjartoft

Madlgruppe: Norsklcerere 5.-13 @rstrinn

Hvordan ber vi undervise i norsk? 0g hva
skal elever lcere? Pd kurset fér du en opp-
datert innfering i fagdidaktikk for norskfaget.
I tillegg fér du konkrete tips og rdd bdde om
litteraturundervisning, skriving, lesing og

J

~

1. mars
Kurs for ledere:
A skape mening

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 1000 (medlem),1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Hilde Widerg Wibe

Dette er kurs for deg som er leder, enten p@
skole eller i barnehage. Pd kurset
vil du f@ inspirasjon og hjelp til G reflektere
over din lederrolle og hvordan du pévirker
dine omgivelser.

J

4L
\ 17. mars A ﬁg
‘ Naturfagkurs: (Sl a

Spire grgnn og gul

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem),1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Gro Wollebcek

Madlgruppe: Leerere pa smdskoletrinnet

De yngste elevene har en iboende
nysgjerringhet. P& kurset far du inspirasjon
til @ variere naturfagundervisningen, og
gode tips til aktiviteter det er lette & forberede
0g gjennomf@re sammen med elevene.

J

18. mars
Ungdommens kritikerpris
Jubileumsseminar

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Norskicerere i videregdende skole

Ungdommens kritikerpris har 10 drsjubileum
og i samarbeid med Foreningen !les inviterer
vi til seminar for norsklcerere. Mélet med
seminaret er & gi norsklcerere ny innsikt og
konkrete opplegg i lesnigen av samtids-
litteratur i skolen.

A\

~

23.0g 24. mars
Tilpasset opplcering -
men hvordan gjer vi det?

Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)

Kursholdere: Hilde Larsen Damsgaard og

Cecilie Isaksen Eftedal

Madlgruppe: Grunnskolen (23. mars)
Vldergdende skole (24. mars)

Dette er to praksisncere kurs som er ment som
en hjelp til G realisere kravet om tilpasset opp
Icering i grunnskolen og videregGende skole.
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posten

Returadresse:
BEDRE SKOLE
Postboks 9191 Grgnland
N-0134 OSLO

Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes tilbake til
senderen med opplysning om den nye adressen.

skole forebyggingno

Pa skole.forebygging.no finner du informasjon, oppgaver og fagstoff som kan understgtte det
rusmiddelforebyggende og helsefremmende arbeidet i skolen

skole.furehvggingnu PLANLEGGING GJENNOMF@RING EVALUERING

Folkehelsearbeid og rusmiddelforebygging i skolen

K(U{RUS [ﬂfﬂhvggingﬂﬂ Y8 Helsedirektoratet



