SEDRE SKOLE

Nr. 4 - 2017 Tidsskrift for laerere og skoleledere

TEMA: KROPPS@VING OG FYSISK AKTIVITET m MUSLIMSKE FRISKOLER m PROFESJONSSKJ@ZNN m ENGELSKOPPLARING m SKOLELEDELSE
m ESSON STUDY m LARERSPESIALIST m EKSEPSJONELLE EVNER m SPILLBASERT LARING ® INTERKULTURALITET




Alle vet at fysisk aktivitet er bra for leeringsmiljoet. Alle vet at fysisk aktive elever
leerer bedre. Alle vet at det 4 veere fysisk aktiv dessuten har betydning for elevenes
psykiske helse. Da er det dumt at forskningen kommer og forteller oss at dette ikke
nedvendigvis er sant.

Kunnskapssenter for utdannings rapport fra i fjor «Hvordan fysisk aktivitet i
skolen kan fremme elevers helse, leringsmiljo og leeringsutbytte» fortalte oss at
det er store huller i forskningen rundt dette temaet, og resultatene spriker. Men at
viialle fall kan sla fast at virkningen av 4 innfore gkt grad av fysisk aktivitet i skolen
ikke er forutsigbar — man er ikke sikker pa 4 oppna det man ensker nar det gjelder
verken helse, leringsmiljo eller leringsutbytte.

Sa hvorfor er det slik? Kanskje fordi det ikke gar an & bare trene en kropp
- man trener et menneske. For noen elever er kroppseving og fysisk aktivitet helt
uproblematisk. Men om man snakker med barn og unge, sa skjonner man raskt at
det som for noen er et kjeerkomment avbrekk fra teori og stillesitting, for andre
er forbundet med ubehag. For noen er kroppseving en paminnelse om en kropp
som ikke er slik som de gnsker at den skulle veere. Kroppseving og fysisk aktivitet
er for mange forbundet med en folelse av avmakt og nederlag, serlig om ovelsene
er lagt opp rundt det & konkurrere, male resultater osv. Ifalge Ove Olsen Sele,
som innleder temaet om kroppseving og fysisk aktivitet i dette nummeret, er det
derfor viktig at kroppseving ikke blir en ren instrumentell idrettspraksis, men
et fag som legger vekt pé helhet og danning. Kroppsevingsfaget mé ta hgyde for
det kroppslige mangfoldet innenfor en klasse og gi rom for at det skal vaere greit
a prove og feile. A veere kroppsevingslerer er krevende, dersom man skal lykkes
ia serge for at alle elevene skal fa mulighet til 4 oppleve gleden ved «kroppslig
selvforglemmelse».

Tiltak for «fysisk aktivitet» utenom kroppsevingstimene er likevel blitt en
trend i tiden, bade internasjonalt og her hjemme, skriver Jorunn Spord Borgen
og hennes medforfattere i sin artikkel. Forfatterne hevder at slike tiltak kan
bli en lettvint og billig losning som kan komme til 4 gé pa bekostning av et
kroppsevingsfag med langt mer helhetlige mal og der elevene blir ivaretatt av
kompetente kroppsevingslerere. Likevel har ikke innfering av fysisk aktivitet
i skolen skapt seerlig debatt. Kanskje fordi det er s& vanskelig 4 stille sporsmal
ved noe si «positivt» og tilforlatelig som at barn og unge skal veere fysisk aktive.
Men det er nettopp det 4 stille sporsmal ved det opplagte, det som «alle vet»,
som gjor pedagogikken interessant — som gjor den til et fag.
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Papir bedre enn skjerm

Vi forstar bedre tekst pa papir enn pa skjerm. Na skal
forskere fra 34 land finne ut hvorfor.

Professor Anne Mangen ved Lesesenteret ved Universitetet i
Stavanger (UiS) er en av disse forskerne.

En dpenbar arsak til at vi oppnar en bedre forstaelse av sarlig
litt kompliserte tekster ved a lese teksten i eksempelvis en bok enn
pa skjerm, er alle digresjonene som skjermen i starre eller mindre
grad patvinger oss: Facebook-varsler vi ma reagere pa med det
samme, en annonse dukker plutselig opp med et produkt vi vil se
naermere pa, og sa videre. Men det er ogsa andre arsaker til at vi
leser bedre pa papir.

Mangen forteller pa UiS' nettsider om studien som omfattet 72
norske tiendeklassinger som ble delt i to grupper; den ene leste
to tekster pa papir, den andre de samme tekstene som PDF-er pa
skjerm. Etterpa svarte begge gruppene pa spgrsmal fra tekstene.
Skjermleserne hadde forstatt tekstene darligere enn papirleserne.
| tillegg slet de svakeste leserne ekstra mye med skjermlesingen.

Seerlig lange tekster bor leses pa papir
Ifalge Mangen vil lesing av lange, linezere og sammenhengende
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tekster som krever vedvarende fokus og konsentrasjon, gi leserne
bedre utbytte nar de leses pa papir. Nar vi leser korte tekster, har
det mindre betydning hvor vi leser dem.

Svakt arbeidsminne gir matematikkvansker

Gjennomsnittlig tre elever i hver klasse kan ikke forskjellen mellom pluss og
minus, ifelge et prosjekt ved Universitetet i Oslo (UiO).

framgangsmater er a telle pa fingrene
nar andre lgser samme oppgave i hodet.
Kvammen og hennes medstudenter har

Stipendiat Anita Lopez-Pedersen og en
gruppe mastergradsstudenter ved Insti-
tutt for spesialpedagogikk ved UiO har
gatt inn med et spesielt tilrettelagt tiltak i
matematikk for 120 elever i farste klasse,
pa forhand identifisert som lavtpreste-
rende i faget. Resultatene fra prosjektet
var i oktober i ar enna ikke publisert, men
de ser ut til & bli interessante.

Iris Nordmo Kvammen er en av
masterstudentene som forsker pa mate-
matikkvansker. Hun har undersgkt sam-
menhengen mellom slike vansker og
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arbeidsminne. Et svakt arbeidsminne kan
vaere en arsak til matematikkvansker; saer-
lig pavirkes de aritmetiske ferdighetene,
herunder det a forsta pluss og minus.

Utviklet avelser for a hjelpe
matematikksvake

- Dette er interessant fordi elever med
matematikkvansker ofte bruker umodne
framgangsmater nar de regner, og de
ligger dermed utviklingsmessig bak
sine jevnaldrende, sier Kvammen pa
UiOs nettsider. Et eksempel pa umodne

utviklet gvelser for a hjelpe de matema-
tikksvake elevene.
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Trotte elever

[llustrasjonsfoto: © Adobe Stock

Bor tenaringer med underskudd pa sevn fa begynne en time senere pa
skolen? Eller ber foreldrene gripe inn for a fa dem tidligere i seng?

La tenaringene fa en time ekstra i
senga, og de blir mer oppmerksomme
i skoletimene, sier savnforsker John
Axelsson, professor ved Stockholms
universitet til forskning.se, med hen-
visning til amerikanske studier.

En studie av norske 10.-klassinger,
utfert av forskere ved Universitetet i
Bergen og Haugeland Universitets-
sykehus, gjengitt i Scandinavian Jour-
nal of Educational Research i 2012,
tyder pa at de amerikanske studiene
kanskje kan ha noe rett, men med
store forbehold.

For lite savn pavirker psykisk helse,
konsentrasjonsevne og humgr nega-
tivt. Det viser flere studier, og forsker
Mari Hysing ved Uni Research Helse
i Bergen har vaert med pa en av dem.
Mange unge far for lite sgvn, og det
er bade sosiale og biologiske arsaker
til dette.
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Tenaringer sover i snitt 6,5 timer
Studien Hysing gjorde sammen med
forskere ved Folkehelseinstituttet og
Universitetet i Bergen i 2013, tyder
pa at unge mellom 16 og 19 ar i gjen-
nomsnitt sover 6,5 timer per natt i
ukedagene, mens behovet trolig er pa
et sted mellom atte og ni timer.

Hysing sier til forskning.no at det
som muligens kan hjelpe, er at vi
innser at det tar lengre tid a sovne
etter puberteten, og at det er viktig
at foreldrene er med pa a bestemme,
i samrad med de unge, nar de skal
legge seg.

- De fleste studier styrker at nar
foreldrene er med og bestemmer,
sover ungdommen mer, sier hun.

Barn treng sakprosa

Nar det blir kutta i litteraturinnkjeps-
ordningane, blir sakprosa for barn
og unge ramma hardast. «Uheldigy,
seier forskarar ved Hogskulen i
Seraust-Noreg.

A kutte i stetta til sakprosaen kan
ramme elevar, oftast gutar, som slit med
lesing, skriv Ingrid Holmboe Hgibo, far-
steamanuensis i estetiske fag, og Anette
Hagen, doktorgradsstipendiat i sprak og
litteratur, begge ved Hagskulen i Sgraust-
Noreg, i ein kronikk pa forskning.no.

Dei skriv at gutane blir hardast
ramma. Jentene er betre til 3 lese lange
skildrande, forteljande og forklarande
tekstar, mens gutane helst les korte
fakta- og sakprosatekstar for nyttas
skyld.

Holmboe Hgibo og Hagen peikar pa
at «alley vil ha tiltak mot gutars skule-
vegring og frafall fra vidaregaande skule,
men samstundes blir Kulturradets inn-
kjgpsordningar for litteratur stramma
inn. Dei skriv at med dette blir det i enno
hggare grad opp til idealismen hos for-
fattarar og illustraterar om det blir pro-
dusert sakprosabaker for barn og unge.




For utlendingar, vel 3 merke!
Av integreringsomsyn, meiner
norsklaerar ved Hogskulen pa
Vestlandet.

Utanlandske deltakarar pa norskkurs blir
frustrerte over at spraket dei lzerer, er
annleis enn spraket dei mater i kvarda-
gen, seier Eldar Heide, farsteamanuensis
i norsk ved Hagskulen pa Vestlandet, pa
heimesida til hagskulen.

Eit viktig mal med norskopplaeringa er

integrering. Heide meiner det derfor blir
bakvend med sa liten plass for dialektane
i sprakopplaringa.

- Dialektar er via sveert liten plass i
faglitteraturen eg har undersgkt. Dette
kan gi deltakarane i norskopplaeringa
eit handikap. | tillegg er det ein utbreidd
praksis blant lzerarane a snakke ein slags
bokmalsnaer standard, og dei fleste lyd-
pravane som blir brukt i undervisninga er
snakka inn pa standardisert austlandsk,
seier Heide.

Han viser til forsking som seier at
det blir oppfatta positivt av nordmenn
nar innvandrarar snakkar dialekt. Ei
undersgking i Vinje i Telemark viser at
dialekt ikkje berre blei oppfatta positivt
i lokalmiljget, men dg til desmes pa jobb-
intervju.

Heide meiner kompetansemalailaere-
planane om dialekt og sprakleg mang-
fald ma gjenspeglast mykje tydelegare
i lereverka og ikkje ggymast bort som
valfrie delar av undervisningsopplegget.

Elever trenger nett-trening

Elever trenger trening i a takle
uenighet og motstand for a terre
delta i politiske diskusjoner pa
nettet, ifalge en ny ILS-studie.

Stipendiat Nora E. H. Mathé og professor
Eyvind Elstad ved Institutt for leererut-
danning og skoleforskning (ILS) ved Uni-
versitetet i Oslo har forsket pa hvordan
en gruppe 16- og 17-aringer vurderer
politikeruttalelser pa nettet,

og hvordan de unge selv

bruker sosiale medier i forbindelse med
politiske saker.

Unngar ubehagelige diskusjoner
Mange unge er politisk engasjerte, men
pa spersmal om sin egen deltakelse i po-
litiske diskusjoner pa nettet, sier de at de
gjerne unngar a diskutere politikk, bade
fordi de synes det er ubehagelig & mate
motstand og fordi de ikke synes de far
stort utbytte av slike diskusjoner.
Ungdom praver altsad & unnga a dis-
kutere med noen de er uenige med pa
nettet. Mathé sier dette innebaerer
at elevene ma fa trening i a vurdere
argumenter de mater i nettdisku-
sjoner. Elevene ma rustes til & kunne
delta i slik diskusjoner, szerlig ettersom

internettet kan veere en sveaert brutal
arena.

| en mediekontekst der ungdom mater
mye usaklig argumentasjon og retorikk
som spiller pa falelser, styrkes behovet
for & lzere om saklig argumentasjon, sier
Mathé pa UiOs nettsider. - De unge er
ganske sa sikre i troen pa at de kan av-
slgre «fake news», men de innrgmmer
samtidig at de til en viss grad leser saker
pa Facebook forholdsvis ukritisk.
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Tegneserier gir
leselyst

Barn kan motiveres til a lese frivillig
dersom de far tegneserier, sier
professor Ase Marie Ommundsen
ved Hagskolen i Oslo og Akershus
(HiOA).

Hun mener derfor at tegneserier kan
spille en viktig rolle i leseopplaeringen:
- Nar de leser tegneserier, kan de selv
vaere med pa a fylle ut tomrommene mel-
lom rutene ut fra sin egen fantasi og ut
fra egne erfaringer. De kan ogsa gjerne
tegne hva som skjer mellom rutene. Et
tegneserieprosjekt kan gi leselyst ogsa
for gode lesere.

Tegneserieromaner for barn
Frivillighet er viktig i leseoppleeringen,
poengterer Ommundsen pa HiOAs
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nettsider: - Laererne ma preve a finne
noe som fenger leserne slik at de far lyst
til & lese videre. Mange barn er positivt
innstilt til tegneserieromaner, som kan
vaere mer lystbetont lesning enn en tra-
disjonell roman.

- Som laerere ma vi ha multimedial
og visuell tekstkompetanse, sier hun.
- Dagens barn er vokst opp i et bilde-
samfunn og kan kanskje mer enn laererne
nar det gjelder tegneserier og film.
De er vant til at flere historier flettes

Droneovervakning av havbunnen

Elever pa sjuende trinn og i videregaende skole i Fredrikstad undersgker
havbunnen ved hjelp av undervannsdroner som kan ga helt ned til 120

meters dyp.

Hver var og hgst far samtlige elever i
sjuende klasse og i videregaende skole
anledning til & delta i droneovervakning
av havbunnen nar undervisningen dreier
seg om miljgovervakning og havforsk-
ning, skriver Fredriksstad Blad.

[llustrasjonsfoto: ©Eugene Sergeev. Adobe Stock
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Om bord i moderskipet Ny-Vigra Il far
elevene bli med pa tokt i skjeergarden i
Fredrikstad og Hvaler, og de far operere
en ROV (Remotely Operated Vehicle),
en fjernstyrt undervannsdrone utstyrt
med kamera, velegnet til a kartlegge
forekomster av forurensning som plast,
sakalte spokelsesgarn, og annet. Ansvar-
lig for opplegget pa vegne av skoleetaten
i Fredrikstad er spesialkonsulent Sigmund
Brenna.

Brenna mener tilbudet er unikt i
Norge. Han sier til avisen at skoleetaten
er interessert i samarbeid med forskjel-
lige forskningsmiljger for & finne fram
til mest mulig allsidig bruk av dronene.

sammen, og dette kan vi ogsa utnytte
i leseopplaeringen ved & spille pa et
medium barna er interessert i.
Ommundsen har nettopp publisert et
kapittel som inngar i en engelskspraklig
antologi; i kapitlet har hun analysert

tegneserien «Tommy og Tigern» og
barne-tv-serien «Phineas og Ferby: ka-
pitlet «Children’s Rule in Comic Strips
and Television Seriesy» finnes i boken
Child Autonomy and Child Governance in
Children’s Literature (Routledge 2017).

Blant annet er det kontakt med styret for
Ytre Hvaler nasjonalpark med tanke pa
overvakning av verneomrader for hum-
mer.

- Dronene styres ved hjelp av en van-
lig Xboks-kontroll, og betjeningen av den
er det sveert mange elever som er kjent
med fra far, sier han. - Slik bygger vi bro
mellom ungdommens spillkompetanse
og kunnskap om livet i havet.

Ny-Vigra Il eies av Bla Kors, mens
droneprosjektets ansvarlige, partnerne
Fredrikstad kommune, Hagskolen i
@stfold og Inspira Science Center pa
Gralum ved Sarpsborg, leier fartoyet.
Droneprosjektet har alt fatt en interna-
sjonal forgrening, Scandinavian Science
Cluster, der samarbeidspartnerne er
forskningsmiljeer i Trollhattan i Sverige.
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Ungdom fra hele Europa inviteres
inn i naturforskningen

EDU-ARCTIC er et nytt og nettbasert
undervisningsopplegg for a laere
ungdom 13-19 3r om naturfag og
forskning. Mer enn 300 nettbaserte
foredrag formidles direktesendt, og
bade lzerer og elev kan stille forskeren

spersmal og fa svar underveis.

Det er en entusiastisk gruppe forskere
og pedagoger fra Polen, Island, Fzergy-
ene, Frankrike og Norge som star bak det
offentlig finansierte EDU-ARCTIC-pro-
sjektet. Allerede i oppstartsaret har det
engasjert 558 skoleklasser fra 39 land.
Et mal ved programmet er at elevene
skal forsta sammenhenger, og ikke bare
lzere fakta. Et seerlig fokus er hvordan
det som skjer i nordomradene henger
sammen med det som skjer sgrover i

Europa. EDU-ARCTIC har eget opplegg
for overvaking av natur og milja, hvor
skolene kan delta aktivt. Skolene rappor-
terer inn observasjoner fra sitt neermiljg
pa programmets nettportal. Dataene
som samles inn, blir s3 tilgjengelige for
alle skolene som deltar, og kan benyttes
fritt i undervisning pa tvers av fag som
biologi, gkologi, fysikk og matematikk.

Polarekspedisjon til de heldige

| hast var en gjeng med ungdommer og
laerere pa en to uker lang EDU-ARCTIC
ekspedisjon til polare forskningsstasjo-
ner pa Feergyene og Island. De jobbet
alle iherdig med egne ideer til forsk-
ningsprosjekter i programmet forrige
skolear, og ble valgt ut pa bakgrunn av
blant annet originalitet, presentasjon og

gjennomfgringsevne. En tilsvarende kon-
kurranse vil forega i 2018, hvor ekspedi-
sjonene vil ga til Finnmark og Svalbard.

Programmets nettsider:
http://edu-arctic.eu/program.
(norsk kontakt: hilde. wam@nibio.no)

ALLE KAN LZERE A LESE!

Men for noen er veien vanskeligere og
lengre enn for de fleste.

Da er god hjelp avgjerende! Forskning har
vist at tiltak som baseres pa en ngyaktig,
individuell kartlegging er den sikreste
veien til suksess nar det kommer til lesing.

LOGOS er en datatest som bistdr med
akkurat dette. Den kartlegger leseferdig-

heten til den enkelte elev, og gir deg
forslag til slike individuelle tiltak basert pa
elevens testresultater.

Testen tas individuelt og ma administreres
av en sertifisert testleder. Du kan lese mer
og bestille LOGOS pa logometrica.no

Bedre Skole nr. 4
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Danmark:

AV JOHAN ERICHS/MERAMEDIA

Det pagar en intens debatt om
muslimske friskoler i Danmark.
Flere framtredende politikere
mener det bor vurderes pa nytt
om de muslimske friskolene
skal fa statlig stotte, men noen
foreslar ogsa at de bor stenges.

Danmark har, som mange andre vest-
europeiske land de siste tidrene, fatt
stadig flere muslimske friskoler. Dette
er skoler med en undervisning som i
storre eller mindre grad er preget av
muslimsk tro og tenkning. Danmark
hadde i oktober i ar 29 registrerte
muslimske friskoler som mottok
okonomisk stotte fra staten. Til sam-
menligning har Danmark i alt 1276
folkeskoler, altsa grunnskoler. Den
offentlige grunnskolen i landet omfat-
ter 1.—10. arskurs. I tillegg kommer et
antall private grunnskoler, opplyser
det danske undervisningsministeriet.
Denne hgsten har denne diskusjo-
nen fatt et kraftig oppsving. Den pro-
fesjonelle innretningen av noen mus-
limske friskoler, blant annet Nord-Vest
Privatskole i Kebenhavn og Al-Salam
Skole i Odense, er blitt lagt under lupen
av myndighetene, men ogsa fra politisk
hold kommer det kritiske sparsmal.
Styrelsen for Undervisning og Kva-
litet er den statlige tilsynsmyndighe-
ten for fri- og privatskoler i Danmark.
Styrelsen offentliggjorde tidligere
i ar at den trekker tilbake den stat-
lige stotten til Nord-Vest Privatskole;
stotten utgjorde i 2016 11,6 millioner
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Socialdemokraternes talskvinne i utdanningsspgrsmal, Pernille Rosenkrantz-Teil, mener at
muslimske friskoler slik de drives i dag, ikke hgrer hjemme i det danske samfunnet. De danske
sosialdemokratene og Dansk Folkeparti samarbeider na for a forby at friskoler skal kunne ha
mer enn 50 prosent elever med ikke etnisk dansk bakgrunn.

danske kroner, hvilket var 80 prosent
av skolens inntekter. Begrunnelsen
er at styrelsen mener at skolen pé en
«alvorlig mate bryter med friskolens
regler, og at det ikke kan paregnes at
skolen vil kunne rette opp situasjonen
innen overskuelig framtid».

Det er flere begrunnelser for vedta-
ket. Blant annet blir det rettet kritikk
mot en svensk investor som mistenkes
for 4 ha sterke koblinger til en sjiamus-
limsk organisasjon; denne investoren
har fatt kjope de bygningene Nord-
Vest Privatskole holder til i.

Skjerpet tilsyn

Den ansvarlige for tilsynet med Nord-
Vest Privatskole henvendte seg etter
kjopet til Styrelsen for Undervisning
og Kvalitet. I en rapport skrev den
tilsynsansvarlige at det var fare for
at investoren, i strid med loven, ville
kunne pavirke skolens pedagogiske
arbeid. Av rapporten framkommer
videre at skolens gkonomi er s darlig
at undervisningen kvalitetsmessig er
truet, og at selve skolen som virksom-
het risikerer konkurs. Pa toppen av det
hele nevnes at man i forbindelse med



et uanmeldt besok ved skolen hadde
funnet arabiskspraklig materiell med
oppfordringer til hellig krig og kamp
mot vestlige verdisyn.

Nord-Vest Privatskole tilbakeviste
kritikken, og skolen fikk en frist for
4 dokumentere at den hadde sitt pa
det torre. Skolen fikk ogsa mulighe-
ten til 4 utarbeide og presentere en
tiltaksplan.

I tillegg til Nord-Vest Privatskole er
ogsa friskolene Al-Salem i Odense og
Iqra Privatskole i Kebenhavn blitt un-
derkastet skjerpet tilsyn fra Styrelsen
for Undervisning og Kvalitet. Det hele
endte med at Nord-Vest Privatskole
ble lagt ned i slutten av september i ar.
Kobenhavn kommune hjelper elevene
med & finne nye skoletilbud.

Sosialdemokrater med endret syn

De danske sosialdemokratene har
svingt 180 grader i sitt syn pa mus-
limske friskoler. Til 4 begynne med
var synet at muslimske friskoler
skulle stottes og sees pa som en
hensiktsmessig og vel fungerende

- Det pagar i dag en jakt pa de muslimske
friskolene, og det skjer som falge av den
harde innvandringsdebatten og debatten om
islam som vi har her i Danmark, sier leder av
Dansk Friskoleforening, Peter Bendix.

integrasjonsvei inn i det danske sam-
funnet. Na vil partiet forby de fleste
av de muslimske friskolene.

Socialdemokraternes nye syn, og
deres sterke kritikk av muslimske
friskoler, ma forstas pa bakgrunn av
at innvandringsspersmalet akkurat na
er det heteste emnet i dansk politikk.
Socialdemokraternes endrede syn

Deler klasser etter etnisitet

| senere ar er det blitt fort en debatt i Danmark om i hvilken grad

skoler med en hgy andel elever med en annen etnisk bakgrunn

enn dansk, kan tenkes a ha en negativ effekt pa integrerings-

arbeidet. En konsekvens av denne debatten er innspill om a dele

opp skoleklassene etter etnisitet.

I Aarhus ligger det statlige Lang-
kaer Gymnasium med vel 900 elever.
Langkaer begynte i september 2016
a opprette klasser der halvparten av
elevene er etnisk danske og halvparten
er elever med en annen etnisk bak-
grunn. Langkaer gnsket med denne
inndelingen bade & beholde, men
ogsa a tiltrekke seg flere etnisk danske
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elever. Antallet tospraklige elever ved
Langkaer utgjorde i fjor hast 74 pro-
sent, mot 29 prosent i 2007.

Ifplge rektor Yago Bundgaard er
denne 50-50-inndelingen av klassene
gjort av pedagogiske arsaker, men
ogsa for a skape bedre forutsetninger
for samhold.

- Dette er den mest praktiske og

kan sees som et forsgk pé a skjerpe
partiets profil i innvandringsspersmal
foran neste valg til Folketinget; det
kommer i juni 2019.

Vil har regler rundt etnisitet
Dansk Folkeparti og Socialdemo-
kraterne er i hovedsak enige om at
det i Danmark ikke skal forekomme
friskoler der mer enn 50 prosent av
elevene ikke er etnisk danske.
Folketingsrepresentant Pernille
Rosenkrantz-Teil, Socialdemokra-
ternes saksordferer i utdannings-
sporsmal, skriver i et innlegg pa
Socialdemokraternes hjemmeside at
muslimske friskoler ikke gagner det
danske samfunnet, ettersom disse fri-
skolene kan fore til segregering i sam-
funnet og underminering av tillit og
fellesskap. Hun skriver videre at det
finnes en rekke muslimske friskoler
som gjennom sin virksomhet setter
sporsmaélstegn ved vedtatte danske
verdier, og den typen virksomhet
kan samfunnet ikke se seg tjent med
a finansiere.

fornuftige maten a gjore det pa. Vi gar
strikt etter navn nar vi setter sammen
klassene. Jeg ser det slik at dette var
et ngdvendig steg 4 ta for at jeg skal
kunne ivareta mitt ansvar for bedrede
pedagogiske forutsetninger, sier Yago
Bundgaard.

— Huva er fordelen med denne opp-
delingen?

— N& havner ungdommene i et
milje der de har egne venner, men
der de ogsa trygt kan gjore seg kjent
med elever fra andre grupper med en
annen bakgrunn. Vi haper dette forer
til en bedre sosialisering elevene imel-
lom, og ogsa elevgrupper imellom,
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Regelen med maksimum 50 pro-
sent andel av en bestemt gruppe
elever i en skole, skal ikke gjelde bare
muslimske skoler, men vil ogsa gjelde
for skoler med andre tros-, livssyns- og
interesseinnretninger.

Debattklimaet

Peter Bendix er leder av Dansk Frisko-
leforening, som organiserer friskoler
over hele landet. Ogsa Nord-Vest Pri-
vatskole er medlem. Av de 29 friskole-
ne i Danmark er 28 med i foreningen.

- Jeg opplever kritikken mot de
muslimske friskolene som en direkte
konsekvens av den debatten som for
tiden pagar her i Danmark om red-
selen for muslimer, sier Bendix. Han
peker pa to faktorer som gjor at visse
grupper mener de muslimske frisko-
lene ikke lever opp til lovens krav.

- Mange undres forst og fremst
over om undervisningen i de mus-
limske friskolene er ssmmenlignbar
med den undervisningen elevene far
i folkeskolen. Dessuten spor de om
elevene i de muslimske friskolene i

tilstrekkelig grad blir forberedt pa et
liv i det danske samfunnet ut fra det
gjeldende synet pa frihet og demo-
krati.

Bendix sier videre at det finnes en
utbredt uro for at muslimske frisko-
ler oppfordrer til radikalisering, at de
praktiserer undertrykking av jenter og
kvinner, og at de indirekte medvirker
til & skape sékalte parallellsamfunn - i
tillegg til at disse friskolene er sentere
for religios indoktrinering.

- Dette er arsakene til at disse
skolene har havnet i politikernes og
myndighetenes sgkelys, og til at de
blir fort ekstra hardt tilsyn med.

Tre skoler, Nord-Vest Privatskole
og Dia Privatskole, begge i Koben-
havn, og Al-Salam Skole i Odense,
har fatt beskjed om at de risikerer 4
bli fratatt statsstotten.

- Er det noe i den kritikken de mus-
limske friskolene utsettes for?

- Kritikken som angar mangelfull
pkonomistyring, er trolig korrekt. Po-
litikerne framhever dessuten gjerne at
det finnes boomréader nesten helt uten

etniske dansker der det forekommer
lokal sharialovgivning, kvinneunder-
trykking og gjengkriminalitet. Dette
er reelle problemer, men vi ma jo
sporre oss om disse problemene kan
kobles til de private muslimske frisko-
lene. Jeg tviler pé at det finnes noen
sammenheng, sier Peter Bendix.

Diskriminering

Peter Bendix foreslar at man ber dis-
kutere hvorfor de muslimske frisko-
lene faktisk eksisterer i Danmark. Hva
tilbyr de som den danske folkeskolen
ikke tilbyr? Hvordan kan de bidra til
god integrering?

-En slik diskusjon skulle kunne
bidra positivt til det danske sam-
funnet. Dagens politiske diskusjon
risikerer 4 fore til en unedvendig
polarisering som igjen forer til dar-
ligere forutsetninger for vellykket
integrering, heller enn det motsatte,
sier Peter Bendix.

Oversatt av Arne Solli

Langkaer Gymnasium ble mgtt med en del kritikk da skolen hgsten 2016 satte sammen klassene
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etter elevenes etniske bakgrunn. «Det var helt nadvendig for a ivareta den pedagogiske kvaliteten
som eller§ hadde sttt i fare for & bli alvorlig forringety, sier rektor Yago Bundgaard.

bade i det vi kaller tospraklige klasser
ogiandre klasser.

Ett ar senere ser det ut til at satsin-
gen har vert vellykket. Forrige skolear
forlot 29 etnisk danske elever skolen,
hittil dette skolearet har bare seks
elever dratt sin kos, ifolge Langkaers
egne opplysninger.

Innstramninger

Langkaers initiativ er blitt lagt merke
til i de politiske miljoene, og eksem-
plet Langkaer blir Ioftet fram ogsa i de
diskusjonene som handler om hvor-
dan de rendyrkede muslimske frisko-
lene pavirker det danske samfunnet.
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Profesjonsskjenn
- styringsrettens g

AV TORE BR@YN

Nar arbeidsgiver har ansvar for skolens resultater, sa ma vel

arbeidsgiver kunne bestemme hva som skal skje i klasse-

rommene? Nei, slik er det ikke, hevder advokat Vidar Raugland

og radgiver i Utdanningsforbundet Jens Garbo i en nye bok.

En arbeidsgiver har styringsrett,
men ifelge forfatterne av boken Den
brysomme profesjonaliteten er denne
styringsretten allerede avgrenset av
lover, forskrifter, tariffavtaler, lere-
planer osv. En arbeidsgiver kan for
eksempel ikke bestemme at «i ar skal
du bare ha to ukers ferie», e.l. Slik sett
er styringsretten en restkompetanse,
det vil si myndighetsomrade som kun
omfatter det som ikke er regulert av
andre forhold.

Men ifplge de to forfatterne er det
ikke bare lov og regelverk som be-
grenser styringsretten, men ogsa det
de kaller det profesjonsskjonnet. Med
andre ord, det som ut fra leerers bruk
av faglig skjonn betraktes som riktige
valg i en pedagogisk setting. Hva som
er elevenes eller en elevs beste i en
bestemt klasse eller overfor en enkelt
elev, kan for eksempel ikke oversty-
res av en arbeidsgiver. Det kan ogsa
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gjelde vurdering. Et eksempel som
blir brukt i boka er den sakalte San-
defjordsaken, der to leerere motsatte
seg bruken av et skjema for halvars-
vurdering fordi det etter deres skjonn
ikke hadde tilstrekkelig nytteverdi for
elevene, men forst og fremst hadde til
hensikt a tilrettelegge for rangering
av skoler.

— Men hvor i lovverket stir det sd at
profesjonsskjonnet avgrenser arbeidsgi-
vers styringsrett forankret i lovverket?

- Ingen steder, sier Vidar Raug-
land. - Men da er det viktig 4 vite at
heller ikke arbeidsgivers styringsrett
er nevnt noe sted i lovs form. Den
er riktignok nevnt i avgjorelser fra
hoyesterett og blitt utviklet gjen-
nom rettspraksis, men dette er
fortsatt apent for tolkninger. Slik
sett syns vi det var synd - faglig sett
- at Sandefjordsaken aldri ble fort
for retten, da ville vi ha kunnet fatt

[llustrasjonsfoto: © Adobe Stock

en tilsvarende behandling av den pro-
fesjonelle skjonnsutgvelsen, sier han.

- Men hva om ogsd arbeidsgiver
kan pdaberope seg et profesjonelt skjonn,
for eksempel en rektor som ogsd er ut-
dannet og har praksis som lerer?

- Det viktige er at arbeidsgiver
ikke kan styre den pedagogiske prak-
sisen kun i kraft av & vere arbeidsgi-
ver, sier Raugland. En arbeidsgiver
med bakgrunn i faget vil selvfolgelig
kunne bruke sitt pedagogiske skjonn
og ha oppfatninger om hvordan un-
dervisningen skal drives, fremholder
han. Men det vil uansett vare den
som er narmest og kjenner eleven
best som til enhver tid ber ha det siste
ordet, uansett hvilken plass man har
i hierarkiet.

Bruk av skjenn - ingen lettvint
affeere

Det er likevel ikke fritt fram for leere-
ren a ta avgjorelser etter eget hode.
Ifplge Raugland innebeaerer bruk av
skjonn at man i ettertid skal kunne
redegjore og forsvare de beslutnin-
gene som er tatt, og at man ma da
kunne vise at man har tilfredsstilt
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de krav som ligger bak en forsvarlig
skjonnsmessig beslutning. Han nev-
ner tre forutsetninger som mé vare
pa plass: 1) Kildene for beslutningen
mai hentes fra oppdragsbeskrivelsen.
2) Det mé ha skjedd bedommelse av
den som skal hjelpes, altsa en vurde-
ring som tar utgangspunkt i individ og
kontekst. 3) Man skal ha dreftet saken
med kollegaer for beslutningen er tatt.
Hvis man har valgt & ikke drofte dette,
s& ma man ifplge Raugland kunne be-
grunne hvorfor dette ikke har skjedd.

A undervise innebzrer en risiko

Noen vil hevde at det innebzerer en
risiko 4 pa denne maten la det veere
opp til den enkelte lerer 4 avgjore me-
toder osv., men ifglge Jens Garbo ma
vi erkjenne at risiko er en nedvendig
del av skolehverdagen.

- Undervisning er s komplekst at
man aldri vil kunne garantere et be-
stemt utfall. Ifalge Garbo mé skolen
og lererne vere bevisste pé at pe-
dagogisk arbeid er risikohandtering.
Det man ma gjore er 4 arbeide indivi-
duelt og kollektivt pa en slik mate at
risikoen for a feile blir minst mulig,

Jens Garbo og Vidar Raugland har skrevet bok om forholdet mellom arbeidsgivers styringsrett
og lzererens bruk av profesjonelt skjgnn. Foto: Bedre Skole

og det kan man gjore ved a sorge
for at man oppfyller kravene til god
skjonnsutevelse. Eller for a ta det fra
den motsatte siden, dersom praksisen
i klasserommene skal bli bestemt ut
fra sentrale forordninger om metoder
som skal brukes pa alle elevene, da
vil sannsynligvis risikoen for & feile

bli langt storre enn om leereren som
er til stede og ser elevene skal ta be-
slutningene.

- Det som er riktig for en elev kan
vere helt feil for en annen, det ma
veere den lereren som er narmest
eleven som skal vurdere dette, sier
Garbo.

Laerere ma leere kollokvering av juristene

Jens Garbo er pedagog, og mener at
leerere har mye 4 leere den juridiske
tradisjonen for kollokvering. Innenfor
juriststudiet er kollokviegrupper en
viktig del av studentenes arbeidspla-
ner, og denne praksisen blir viderefort
nar de gar inn i praktikernes hverdag.
Man finner for eksempel neppe noen
advokater som gar i retten uten at ved-
kommendes argumenter til fordel for
klienten er diskutert, droftet eller pa
annen mate kvalitetssikret giennom
kritiske faglige samtaler med kolleger.

Poenget med kollokvering er ikke
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a finne det eneste riktige svaret. Po-
enget er at selve dreftingen mellom
likeverdige parter bidrar til 4 hoyne
kvaliteten pa det tiltaket som til slutt
blir iverksatt. Dersom en gar riktig
frem, er sannsynligheten for a treffe
riktig tiltak storst. Og motsatt; risi-
koen for 4 iverksette uheldige tiltak
minst.

Nettopp at kollokvering ma skje
systematisk, er ifslge Garbo ett av
kravene for at man skal oppna kva-
litetsforbedringer. Det man tydelig
ser nar det gjelder tidsbruk, er at

virksomhetene bruker mer og mer
tid pa «avviksmeldinger og avviks-
kontroller», tilsyn og dokumentasjon
av forhold som reelt sett ikke noen
bryr seg om for neste tilsyn. Slik blir
virksomhetenes fokus rettet mer mot
4 unngi a gjore feil enn a «gjore sa
godt de kan». Kollokveringer kan
sette virksomhetene i stand til 4 gjore
sa godt de kan, forutsatt at kollokve-
ringen og grunnlaget for denne blir
forberedt og har god kvalitet. Denne
tilretteleggingen er utdanningsledel-
sens viktige bidrag.
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Mind the gap!

Kroppsevingsfaget - mellgiin i¢

AV OVE OLSEN SALE

G OG FYSISK AKTIVITET

r

b

Vi trenger gymlaerere som brenner for idretten og formidler gode tekniske gvings-

bilder, men dette er ikke tilstrekkelig. En kroppsevingslarer ma samtidig kunne

ta et oppgjor med fagets instrumentelle idrettspraksis og dreie faget mot en mer

helhetlig faglig og pedagogisk danningstenkning.

Vi husker gymmen fra egen skolegang. Gymsalen,
med sin klassiske arkitektoniske utforming med
ribbeveggen, bommen, tauene, basketballkurvene
og alt det andre som definerte hva kroppsevings-
faget skulle inneholde. Og vi husker ikke minst
gymlereren, han eller hun som sa deg, eller ikke,
og medelevenes blikk og kommentarer. De fleste av
oss har «kjent faget pa kroppen», det har betydd
noe for oss, gjort noe med oss, gitt oss velsignelser,
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forbannelser, gleder og skuffelser, alt etter hvem du
spor. Derfor forholder vi oss heller ikke ngytralt til
faget, men har sterke meninger om det. For mange
har kroppseving vert favorittfaget, som brot med
en ellers stillesittende og teoritung skolehverdag.
Men dette bildet er i ferd med 4 endres. Flere mis-
trives og dropper ut av faget. Dette innlegget er
ikke et forsgk pa & krisemaksimere fagets tilstand.
Det er alltid noen elever som «hater» fag eller som
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liker noen fag bedre enn andre. Og hovedbildet er
fortsatt at majoriteten trives i faget og at de fleste
kroppsevingslerere gjor en glimrende jobb. Men
at flere dropper ut og mistrives, krever at vi stop-
per opp og ser naermere pa fagets pagaende debatt
og forskning. Mye star pa spill for den som faller
utenfor faget: det setter en stopper for videre skole-
gang, men kanskje enda viktigere: man mister til-
gang til den allsidige leerings- og danningsarenaen
som kroppsevingsfaget representerer.

Statusrapport

Hvorfor sliter en del i faget i dag? Bildet er
sammensatt. Man kan peke pa ekonomiske,
strukturelle utfordringer, ytre faktorer som klas-
sestorrelse, anlegg, utstyr, garderobesituasjonen
med manglende hygieniske forhold, tomme
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svommebasseng, begrensede grontarealer og be-
vegelsesmuligheter i skolegarden osv. Jakobsen
(2010) fant ut i sin doktoravhandling at mistrivsel
blant kroppsevingslerere i stor grad skyldes nett-
opp ytre forhold: mangel pa ressurser til transport
og mangel pa utstyr og anlegg. Hva viser forsknin-
gen nar det gjelder elevene? Majoriteten av norske
elever trives i kroppseving (Standal, 2015a), mye
fordi det bryter med en ellers teoretisk og stillesit-
tende skolehverdag. Likevel er det en tendens til
at stadig flere mistrives og dropper ut av faget jo
hoyere de kommer i utdanningssystemet, og at
dette seerlig rammer jentene. Begrunnelsen er ofte
at kroppsgvingsfaget praktiseres som et teknisk,
prestasjonsorientert idrettsfag lagt mer til rette
pa guttenes enn pd jentenes premisser (Seelen,
2012; Sifvenbom mfl., 2014). Studiene poengterer
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at det er de som er idrettsaktive pa fritiden som
er motiverte og trives i gymmen, mens de som
ikke er idrettsaktive, i storre grad mistrives og
faller utenfor. Dermed skjer det paradoksale og
katastrofale, at det er de idrettsaktive som hos-
ter alle danningskvalitetene i faget, ikke bare de
fysiske, mens de ikke-idrettsorganiserte ikke far
tilgang til disse. P4 denne méten forsterkes sosiale
og helsemessige ulikheter blant barn og unge, og
fagets hovedmalsetning om 4 legge til rette for en
fysisk livsstil og livslang bevegelsesglede for alle
(Utdanningsdirektoratet, 2012) blir ikke innfridd.

Mistrivsel i faget skyldes ogsa manglende
elevinnflytelse pa hva faget skal inneholde og at
mange lerere fyller det med tradisjonelle idretter
de selv har drevet med (Flagestad & Skislands,
2002). Leereren har avgjerende innflytelse pé lee-
ringsmiljeet (Hattie, 2013), ogsa i kroppsevings-
faget (Gray, Sproule & Morgan, 2009). At faget er
prestasjonsorientert, blir ytterligere bekreftet av
studier som papeker at faget fortsatt er underlagt
et omfattende test- og vurderingsregime. Leirhaug
(2016) mener kroppsgvingslererne fortsatt har
en lang vei 4 ga nar det gjelder 4 fa til vurderinger
for lering i stedet for vurdering av leering. Nar
slike ytre og summative vurderingsformer vektes
i faget, vil heller ikke elevene fa mulighet til 4
influere p4, eller bli bevisst, sin egen leerings- og
danningsprosess. Det er selvsagt flere arsaker til
mistrivsel og dropout i faget. Seelen viser til flere
faktorer (2012, s. 213):

Ballidrett med lag og kroppskontakt

dominerer.

Vinnersentrerte virksomheter dominerer.

Det er mest aktiviteter der én eller flere kan

dominere.

Mye maling av resultater

Mye usikkerhet omkring instruksjoner

For lite vekt pa fair play og kameratskap

Flere usikre elever som ikke er i stand til

a delta i meningsforhandlinger pga. for lav

sosial kapital

Et tradisjonelt idretts- og prestasjonsorientert
leeringsklima i faget har heller ikke rom for elever
med funksjonsnedsettelse, overvekt eller annen et-
nisk bakgrunn (Svendby, 2013; Standal & Rugseth,
2015). Det er trist 4 lese om voksne som forteller
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at de som barn ble systematisk utestengt fra faget
gjennom hele grunnskolelppet pa grunn av funk-
sjonsnedsettelse, eller om elever som blir mobbet
ifaget pa grunn av overvekt (Bejerot mfl., 2011).

Kroppsgving som allmenndannende fag

Hva menes s med at kroppseving skal veere et

allmenndanningsfag? Ser vi neermere pa kropps-

ovingsfagets planverk i LKo6, under formal,

poengteres faget tydelig som et allsidig dannings-

fag (Utdanningsdirektoratet, 2012):
Kroppseving er eit allmenndannande fag som
skal inspirere til ein fysisk aktiv livsstil og livs-
lang rersleglede. Det sosiale aspektet ved fysisk
aktivitet gjer kroppsevinga til ein viktig arena
for 4 fremje fair play og respekt for kvarandre.
Faget skal bidra til at barn og unge utviklar sjolv-
kjensle, positiv oppfatning av kroppen, sjolvfor-
staing og identitetskjensle.

Sitatet skulle tydelig indikere at fagets allmenn-
dannelse berorer flere aspekter ved elevenes le-
ring og utvikling. Det skulle ogsa understreke at
dannelsens tematikk er didaktikk i vid forstand,
en tenkning omkring holdninger, verdier, syn
pa menneske og samfunn som i neste omgang
far konsekvenser for hvordan fag og skole drives
(Engebretsen, 2016).

Vi har nylig fatt en ny overordnet del av lere-
planen, den sakalte «Overordnet del — verdier
og prinsipper for grunnoppleringen» (Kunn-
skapsdepartementet, 2017). I punkt 2.2. under
kompetanse i fagene, stir det for eksempel at
kompetanse er:

[...] 4 kunne tilegne seg og anvende kunnskaper

og ferdigheter til 4 mestre utfordringer og lose

oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse inneberer forstaelse
og evne til refleksjon og kritisk tenkning.

Det er for oyeblikket ogsa nedsatt en arbeids-
gruppe som ser nermere pa hva som skal utgjore
fagets kjerneelementer for fremtiden. Et utkast er
for tiden ute til horing (Utdanningsdirektoratet,
2017), og det er tydelig at faget ogsa i fremtiden
skal ha en klar danningsprofil. Det skal vare et
bevegelsesfag og et kroppslig leeringsfag, med
vekt pa bade det sosiale (deltagelse og samarbeid)
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og det refleksive aspektet (kritisk tenkning om
kropp og bevegelse i kultur og samfunn), der ogsa
helse, natur og allsidig bevegelseskulturer vektes.
Ogsa de tre tverrfaglige temaene: beerekraftig ut-
vikling, demokrati/medborgerskap, folkehelse og
livsmestring, skal gjelde for kroppsevingsfaget. I
argumentasjonen for slike kjerneverdier pédpekes
at faget er et allmenndannende fag «der kroppslig
erfaring, sansing, refleksjon og ovelse bygger en
fysisk-motorisk kompetansegrunnmur hos barn».
Og de legger til at «et sentralt poeng i kroppseving
skal veere lering i, gjennom og om bevegelse».

Mentale utfordringer

Bak de strukturelle utfordringer som faget star
overfor, eksisterer det ogsa mentale utfordringer.
Vima gjore noe med hele var tenkning rundt skole
og kroppsevingsfaget. Vart rasjonale omkring hva
som er god pedagogisk leering og danning i faget
vil selvsagt ogsa pavirke hvordan vi strukturelt leg-
ger til rette for faget. Det er flere som hevder at
den vestlige leeretradisjon fortsatt star fast innen-
for et kartesiansk paradigme, med en antropolo-
gisk dualisme med et splittet syn pa mennesket i
psyke (res cogitans) og soma (res exentia), og hvor
psyken har fatt definisjonsmakten over kropp og
handling (Descartes, 1951). Dermed har vi fortsatt
en utdanning som favoriserer skrift- og tallkoder
mer enn det & knekke koder som omhandler
selvforstaelse, refleksjon, samarbeid, motorikk
og etikk. Som Howard Gardner (1993) papeker:
vi driver en utdanning som fremmer lingvistisk
og matematisk intelligens hos elevene fremfor det
viktigste: & utvikle interpersonlig og intrapersonlig
(sosial og refleksiv kompetanse) intelligens.

Det kartesianske paradigmet ser vi ogsa tydelig
komme til uttrykk i kroppsevingsfaget (Loland,
2006; Stolz, 2014). Jeg har tidligere pekt pa en
instrumentell og prestasjonsorientert kropps-
ovingspraksis. At faget domineres av leerebgker
fra naturvitenskapelig (idretts)vitenskap (anatomi,
fysiologi, treningslere osv.), og langt mindre fra
humaniora eller forstaelsesvitenskapen, skulle
ogsd underbygge en slik antagelse; samt at faget
til tider blir fremstilt som et instrumentelt helsefag
(Ommundsen, 2008). Vi vet at halvparten av dem
som underviser i faget mangler formell fagkom-
petanse (Helsedirektoratet, 2012). Det er rimelig
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a anta at flere av disse som mangler utdanning i
faget bade oppfatter og praktiserer kroppse-
vingsfaget ut fra idrettstekniske og prestasjons-
orienterte kriterier, gjerne pa bakgrunn av egen
idrettsbakgrunn. Vi vet at flere kroppsevingslerere
med kroppsevingsfaglig utdanning reproduserer
egen idrettsbakgrunn (Moen, 2011), og at mange
kroppsevingslererstudenter «star fast» i egne
«idrettsforestillinger» (Kirk, 2010; Annerstedt,
2001). Det er da ogsa rimelig 4 anta at mange av
disse ikke bare henter sitt tankegods fra idretten,
men ogsa fra egne erfaringer som tidligere elev i
faget. Slik er kroppseving ikke bare materielt, men
ogsa mentalt en sveert tradisjonell og sementerende
virksomhet som det sannsynligvis vil ta tid 4 endre.

Danning - i, gjennom og om bevegelse

Vi s i utkastet til fagets fremtidige kjerneelement
at fagets danningskvaliteter skal omhandle bade
en leering i, om og gjennom bevegelse, en klassi-
fisering skotten Peter Arnold (1968) er kjent for.
Lering i bevegelse er sannsynligvis kroppsevings-
fagets viktigste danningsoppgave, noe ogsi Ar-
nold mente. I-dimensjonen far tydelig frem fagets
adelsmerke, dets autonomi og egenverdi, at det er
kroppsbevegelsen per se som er i fokus, og alt det
som «star pa spill» nar man er i fysisk aktivitet
med andre. En som har dreftet denne kropps-
estetiske kvaliteten, er den tyske filosofen
Gadamer (2012). Han skriver at gjennom spill-
deltagelse (i vart tilfelle forstatt som alle de beveg-
elseskulturer som kroppsevingsfaget formidler)
blir den enkelte «revet med» og «gar opp» i et
fysisk, kollektivt spill som ikke kan predikeres.
Gadamer viser til Huizingas forstaelse av spill
som en ekstraordinaer konsentrasjon, en gren-
seoverskridelse fra det ordinzere livet over i en
emosjonell, ladet tilstand. Den spillende blir med
andre ord oppslukt av spillets egen magi og logikk,
og slik blir den spillende spilt med av spillet selv.
Spillet overtar dermed som subjekt for virksom-
heten. Gadamer skriver (ibid., s. 137): «Ethvert
spill dreier seg om da bli spilt. Spillets tiltrekning og
fascinasjon bestar nettopp i at spillet blir herre
over den som spiller». Det er sannsynligvis slike
erfaringer mange sikter til nar de uttrykker glede,
trivsel, vennskap osv. ved deltagelse i fysisk akti-
vitet ssmmen med andre. Dersom elever dropper
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ut og ikke far erfare et slikt kollektivt dannings-
spill, vil de heller ikke fi tilgang til slike helhetlige
estetiske oyeblikksopplevelser. Det bor presiseres
at slike spillopplevelser ikke bare fortoner seg
som noe positivt. Det er mange utfordringer ved
slik deltagelse, ikke minst fordi man eksponerer
seg kroppslig. Spillet er sarbart fordi den enkelte
utleverer seg selv overfor de andre. En positiv spil-
lerfaring vil derfor fordre at elevene opplever et
balansert forhold mellom egne ferdigheter og de
utfordringer de stilles overfor. Dette ser vi tydelig
innenfor flow-tenkningen (Jackson & Csikszent-
mihalyi, 1999). Nar dette ikke innfris, har vi sett at
elevene tyr til ulike fluktstrategier i faget (Hagen,
Aune & Lyngstad, 2014). Derfor krever spillet
leerere som tilbyr trygge spillrammer.

Et slikt i-perspektiv pé faget og bevegelse vil
veere i trad med en kroppsfenomenologisk elev-
forestilling, at leereren ma ta pa alvor eleven som
et «eksistensielt, veerende kroppssubjekt» som
fortolker og meter livet «gjennom» sin kropp
(Merleau-Ponty, 1964). Man ma ta pa alvor den
enkelte elevs livsverden og mote eleven der han
eller hun er; med andre ord: det krever en sin-
guleer, ideografisk elevtilneerming. Dette er en
tenkning som snur det kartesianske paradigmet
«pa hodet»; kropp er ikke noe vi ar, men noe vi
er. A ga opp i slike oyeblikk vil ogsa kunne bidra til
at elever som sliter med negative kroppsbilder, far
mulighet til kroppslig selvforglemmelse (Engels-
rud & Nordtug, 2015; Bjernebekk, 2015). Spillet
kan fungere som en arena som lofter blikket bort
fra en selv og over pa en umiddelbar erfaring av
kropp som noe organisk, levende.

Det er ogsa slik at deltagelse i faget (og spillet)
kan tilfore den enkelte elev bade sosiale, etiske og
demokratiske danningsgevinster. Dette er gevin-
ster som innvirker pé videre spillvirksomhet, men
er ogsa kvaliteter som bidrar til skolens helhetlige
danningsoppgave: 4 utvikle og danne fremtidige
nyttige og deltagende samfunnsindivid. Her taler
vi om fagets gjennom-kvaliteter. Og deltagelse i
faget omhandler om-dimensjonen i den forstand
at det vil veere avgjorende at bade lerer og elev ut-
vikler evne til selvrefleksjon. Dette er en tematikk
jeg har dreftet i lys av aristotelisk dydsetikk opp
mot idretten (Sele, 2013) og kroppsevingsfaget
(Sele, 2017), hvor det vil vaere helt avgjorende at
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leerer selv besitter, og tilstreber 4 utvikle i eleven
klokskap (phronesis) eller klok dommekraft. Dette
er en danningskvalitet som gjerne viser seg i bade
idretten og kroppsevingsfagets fair play, betydnin-
gen av 4 spille hverandre gode. Det finnes stadig
mer forskning i faget som drefter det i lys av ulike
danningstradisjoner, som paideia (Loland, 2006;
Sifvenbom, 2010; Sele, 2017), Bildung (Ommund-
sen, 2016) og nyere danningstradisjoner, eksem-
pelvis Klafki (Engebretsen, 2016), representerer.

Den gode kroppsgvingslaereren
Vi trenger derfor fremtidige kroppsevingslerere
som fungerer som danningsagenter i mgte med
elevene, leerere som kan vare gode rollemodel-
ler (Bergem, 1998). Det er bra med gymlerere
som brenner for idretten og som kan formidle
gode tekniske gvingsbilder, men skal man lyk-
kes med & praktisere kroppsevingsfaget som et
leerings- og danningsfag, ber leereren ogsa evne 4
«komme bak» teknikken, og inn til den enkelte
elevs livsverden, til deres erfaringer og opplevelser
med kroppsevingsfaget. En kroppsevingslerer
med dyktig pedagogisk refleksjons- og formid-
lingsevne brenner ogsa for den enkelte elev og
evner a skape inkluderende og mestringsorien-
terte undervisningsopplegg. Vi trenger derfor
kroppsevingslerere som tar et oppgjor med fagets
instrumentelle idrettspraksis, basert pa en ensidig
kartesiansk tenkning, til fordel for en mer helhet-
lig faglig, pedagogisk danningstenkning, bunnet
i en humanistisk, kroppsfenomenologisk tenk-
ning. Standal og Rugseth viser til fagets enorme
danningspotensial som kan utlgses dersom man
klarer & skape et inkluderende mestringsklima
innenfor trygge rammer (Ommundsen & Kvalg,
2007). Det 4 la seg utfordre forutsetter trygghet.
Det betyr at ikke bare det positive, men ogsa det
sarbare rundt kropp og bevegelse ma fa spillerom
i et slikt miljg, fordi leering, utvikling og danning
forutsetter at man utfordrer seg selv som elev. Det
kan bety at man noen ganger ma bevege seg ut av
komfortsonen — men det er ikke det ssmme som 4
oppleve sterk frykt og angst for deltagelse i faget.
Poenget er at lerer ma ha takhgyde for det kropps-
lige mangfold (med ulike forutsetninger) som en
klasse bestar av, og gi rom for preving og feiling.
Jeginnledet med 4 si at de fleste husker kropps-
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Kroppsaving mer enn «fysisk aktivitety»
Skolen endres - debatten uteblir

AV JORUNN SPORD BORGEN, BJZRG ODDRUN HALLAS, KNUT L&NDAL, KJIERSTI MORDAL MOEN,

EGIL GALAAEN GJOLME

Elevenes rett til kroppslig lzering kan bli erstattet av pliktige fysiske aktivitetstiltak

i skolen - det vil si tiltak som har snevrere mal enn det tradisjonelle kroppsgvings-

faget. Men det har vist seg vanskelig a dokumentere at tilsvarende krav til fysisk

aktivitet i andre land har hatt effekt pa skoleelevers fysiske aktivitetsniva, helse

eller skoleprestasjoner.

Kroppsoving som skolefag har en lang tradisjon i
norsk skole, og er det eneste av de praktiske og
estetiske fagene som elevene mater gjennom hele
det 13-arige skolelopet (Ko6). Fysisk aktivitet,
derimot, foregir som ulike sma og store tiltak
innenfor skolens rammer. Kroppsevingsfaget
reguleres av Lereplanverket for kunnskapsloftet
og forskrifter til dette, av skoleeieres og lereres
tolkning og implementering, og av resultatrap-
portering og tilsyn. Til sammenligning er det lite
regulering av de mange ulike tiltakene for fysisk
aktivitet. Det er lite innsyn i aktivitetene som
foregar i skolen, og evalueringer av og forskning
pé slike tiltak er nermest fraverende. I denne ar-
tikkelen vil vi ga neermere inn pa noen spersmal
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vi mener er sentrale i (den manglende) debatten
om hva kroppseving i skolen tilbyr barn og unge,
og hvilke utfordringer som er knyttet til de tiltak
for fysisk aktivitet som er iverksatt eller foreslas
i norsk skole. Som kroppsevingsforskere mener
vi tiden er moden for at lerere, skoleledere,
skoleeiere, leererutdannere og forskere begyn-
ner 4 snakke sammen om kroppseving, kropps-
lig kunnskap og leering - og om fysisk aktivitet
i skolen.

Bakgrunn

Et forslag om en time fysisk aktivitet hver dag i
skolen, finansiert som folkehelsetiltak, ble 19. juni
2017 nedstemt i Stortinget. Begrunnelsene for &
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fremme forslaget er ifplge intervju med Ingvild
Kjerkol (Ap) den enorme helsegevinsten av et
slikt tiltak:

Vi vet ganske mye om befolkningens innsats, og

mange er for inaktive. Gode vaner dannes tidlig,
og skolene er en fellesarena hvor man kan treffe
godt med folkehelsetiltak. Forslaget vart gir
en bedre skolehverdag for mange. Vi kan ikke
skjonne at noen er imot det, slik H, Frp og V
er. Gevinsten er jo formidabel, og det vil i frem-
tiden ligge en oppside for helsetjenesten som vil
fa en sunnere befolkning.

I Stortinget ble det i stedet gjort folgende ved-
tak: «Stortinget ber regjeringen legge til rette for
okt fysisk aktivitet i grunnskolen i flere fag enn
kroppseving og for mer mental trening i skolen»
(Skjong 2017). Regjeringen ble ogsa bedt om &
fremme en ny handlingsplan for fysisk aktivitet
med konkrete tiltak pé flere samfunnsomréder
og arenaer.

Parallelt med at forslaget om fysisk aktivitet
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kom opp i Stortinget, har Utdanningsdirektora-
tet startet arbeidet med a fornye Kunnskapsloftet
(St.meld. Nr. 28 (2015-16)). Ifolge Utdanningsdi-
rektoratet er malet «(...) 4 styrke utviklingen av
elevenes dybdelzring og forstaelse. Verdigrunn-
laget skal loftes fram i leereplanene, og elevene
skal blant annet jobbe tverrfaglig med demokrati
og medborgerskap, berekraftig utvikling og fol-
kehelse og livsmestring.» Innfering av revidert
leereplan skal skje i 2020, og forste steg pagar na
gjennom kjerneelementgruppenes arbeid. Dette
foregar hosten 2017 som et samarbeid mellom
praktikerne i skolen, forskere og aktgrer i poli-
tikkutformingen. I prosessen har alle som ensker
det, bade menigmann og fagmiljoer, mulighet til
4 si sin mening i 4pne heringsprosesser.

Revisjon av lereplanen for kroppsevingsfaget
inngar pa denne maten i en tidkrevende og faglig
prosess som har gatt over flere ar, og startet med
Ludvigsen-utvalgets arbeid i 2015. Parallelt med
dette kom fysisk aktivitet én time hver dag i skolen
opp til votering i Stortinget i juni 2017, uten debatt
utenfor Stortinget.

Endringer som gjelder kroppseving og fysisk
aktivitet i skolen, foregar med andre ord ut fra
helt ulike styringsprosesser. Hvordan kan dette
skje, og hvilke konsekvenser far dette for elevenes
kroppslige leering i skolen?

Kunnskapsloftet av 2006 erstattet regel-,
verdi-og innholdsstyring slik vi kjenner det fra
Monsterplanene, med mal-, ramme- og resultat-
styring (Aasen, Proitz, Rye 2015). Denne kompe-
tansebaserte leereplanen vektlegger i storre grad
elevenes lering, og som styringsreform er den
tenkt & gi balanse mellom sentral styring pa den
ene side og faglig-pedagogisk profesjonalitet pa
den andre side. Lererne skulle fd mer myndighet,
skolen skulle styres nedenfra, og beslutningene
skulle i storre grad enn tidligere tas pa lokalt niva.
Ut fra intensjonene med Kunnskapsleftet ble et
handlingsrom for skolene og leererne prioritert
nér det gjelder kroppsevingsundervisningen. Vi
stiller spersmal om hvordan fysisk aktivitet som
tiltak, tilsynelatende enkelt og uten motstand
og kritikk, kan innferes i skolen samtidig som
kroppseving som skolefag star svakt ressursmessig
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og er underlagt strenge rammer, blant annet med
fa timer og mange ukvalifiserte leerere.
Reformer i skolen er vanskelig a gjennomfore,
og veien fra sentrale beslutninger til praksis i klas-
serommet er lang. Aasen, Proitz, Rye (2015) skiller
mellom tre typiske former for styringsperspektiver
i forbindelse med reformer i skolen, og hovedtrek-
kene er:
Hierarki; «ovenfra og ned», der sentrale og
lokale myndigheter regulerer gjennom lover
og regler, gjennom uttalte forventninger, mal
og resultater, og tilsyn for a sikre individuelle
rettigheter og rammebetingelser for a reali-
sere den politikken som er besluttet.
Profesjon/kollegium; «nedenfra og opp»,
der leerere og skoleledere regulerer gjennom
profesjonskunnskap og yrkesnormer, for a
realisere skolens samfunnsmandat, god un-
dervisning og bidra til gode resultater.
Nettverk; formelle og uformelle forhandlin-
ger mellom ulike interessenter, erfarings- og
idéutveksling for a legitimere beslutninger
gjennom forhandlinger og pavirkning.

Disse tre perspektivene pa realisering av leere-
planreformer kan bidra til 4 sortere prosesser og
argumentasjon angaende kroppseving og fysisk
aktivitet i skolen. Vi vil na se nermere pa hvil-
ken plass henholdsvis skolefaget kroppseving og
tiltak om fysisk aktivitet har i skolen, og elevers
erfaringer med disse. Deretter vil vi fremme noen
synspunkt pa hvilke styringsperspektiver som er
virksomme i utviklingen av deres plass i skolen.

Kroppseving

Formélet med kroppsevingsfaget er at det skal
veere «eit allmenndannande fag som skal inspirere
til ein fysisk aktiv livsstil og livslang rersleglede»
(Udir, 2015). I kroppseving skal elevene lere bade
om kroppen og med kroppen. Med andre ord, i
kroppseving skal elevene vere fysisk aktive, ikke
kun for aktivitetens egen skyld, men for leering
i ulike bevegelseskontekster. Vi mener at det er
seerlig viktig at styrkingen av faget bygger pa ideen
om kroppseving som et leeringsfag; et skolefag der
kroppslig lering og kroppslig kunnskap er sen-
tralt, og med mal om 4 jobbe for bevegelsesglede
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FAKTA!.

Skolefag, med lzereplan

* Kroppsaving (1-13)

= Fysisk aktivitet og helse (valgfag fra 2012 pa
Ungdomstrinnet).

Ulike tiltak som handler om fysisk aktivitet,

uten lereplan

* Fysisk aktivitet pa mellomtrinnet (2009)

- To uketimer for 5.-7. trinn.

* Vedtak i Stortinget 19.06.17 om Fysisk
aktivitet for alle elever hver dag: Stortinget
ber regjeringen «legge til rette for gkt
fysisk aktivitet i grunnskolen i flere fag enn
kroppsaving».

* Ulike tiltak som handler om fysisk aktivitet,
men som egentlig er arbeidsmater i ulike
fag hvor en mulig hensikt er variasjon,
praktisk arbeid, hayere puls, bedre konsen-
trasjon, bedre helse, osv. Eksempler kan
veere: matte-stafett, fysisk aktivitet i skole-
tiden, fysisk aktiv lzering, aktive pauser, osv.

i et livslangt perspektiv. Faget skal ogsa, som alle
andre fag i skolen, ha en kompetent leerer som
tilrettelegger for leering.

Elevperspektivet er sentralt i forskningen
om kroppseving. I en fersk nasjonal kartleg-
gingsstudie om kroppseving for elever fra 5.-10.
trinn, gjennomfert ved Hogskolen i Innlandet,
har forskere vert opptatt av 4 fa innsikt i hvordan
elever i Norge opplever kroppsevingsfaget. Tall
fra studien viser at 88,6 prosent av 3226 elever
opplever at de liker kroppseving veldig godt eller
godt. Studien viser at gutter liker faget noe bedre
enn jenter. Videre finner forskerne at idrettsak-
tive elever liker faget langt bedre enn elever som
aldri driver med organisert idrett pé fritiden.
Elevene opplever at kroppsevingsfaget bestar av
mye ballspill og grunntrening. Dans, moderne
aktiviteter og friluftsliv er nesten fraveerende.
Elevene etterlyser mer variasjon i undervisningen.
Studien viser at elevene synes de lerer fair play
og mange ulike idretter i faget (Moen, Westlie,
Brattli, Bjorke, 2017). Disse funnene forteller oss
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at kroppsevingsfaget oppleves som bra og me-
ningsfullt for mange elever. Men funnene reiser
ogséd nye spersmal; hva med dem som ikke liker
faget, hvorfor er det de idrettsaktive som liker
faget best, hva er det egentlig som skal leeres i faget
og hvorfor er det bare noen deler av lzereplanen
som ser ut til 4 bli viet oppmerksomhet (lagidret-
ter og fair play)? Listen med sporsmal kunne vert
mer uttemmende. Studien peker altsa pa mange
positive sider ved kroppsevingsfaget. Det er like-
vel viktig 4 lofte frem at ogsa kroppsevingsfaget
har sine utfordringer. Det er verdt & merke seg at
faget har blitt kritisert for a ha for mye overfladisk
aktivitet og har lagt for lite vekt pa lering (Kirk,
2010). Dette er noe som etter var mening krever
oppmerksombhet fra myndighetenes side.

Fysisk aktivitet i skolen

Betegnelsen fysisk aktivitet brukes ulikt og med
ulike begrunnelser i skolen. For det forste har vi
tiltaket Fysisk aktivitet pa mellomtrinnet. Dette
er et tiltak som ble innfort i norsk skole i 2009,
og som hadde til hensikt 4 fa elevene til & bevege
seg i lopet av skoledagen, med begrunnelse i et
folkehelseperspektiv. Tiltaket er ikke knyttet til
leeringsmal i fag, har ingen krav om vurdering eller
krav om 4 bli lagt til rette av kompetente lerere.
Myndighetene har ikke evaluert tiltaket.

For det andre finnes Fysisk aktivitet og helse
som valgfag pa ungdomstrinnet. Dette valgfaget
ble innfert i 2012 med egne kompetansemal, med
kompetente laerere som undervisere og med krav
om vurdering.

For det tredje blir begrepet fysisk aktivitet brukt
som pedagogisk virkemiddel, altsa fysisk aktivitet
som metode for lering i andre fag. Fysisk aktivitet
blir her en benevnelse pa en metode der elevene
er fysisk aktive pa ulike vis, for eksempel i «mat-
testafetter», «ord-rebuslep» osv. Stadig oftere
ser vi at begrepet «fysisk aktiv leering» brukes om
slike opplegg. Her er tanken at kroppslig beve-
gelse som resulterer i gkt energiforbruk utover
hvileniva skal fore til at elevene oppnér gode re-
sultater i «viktige» teorifag i skolen. Med samme
argumentasjon ser vi ogsa at det blir lagt inn aktive
pauser i undervisningen.
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For det fjerde har vi registrert at flere politikere
i det siste har ensket a innfere Fysisk aktivitet i
skolen for alle elever (ikke bare pa mellomtrinnet)
for & «redde folkehelsen». Vi ser altsa at fysisk
aktivitet i skolen ofte er begrunnet ut fra et folke-
helseperspektiv. I tillegg lenes mye av argumen-
tasjonen seg pé forskning som viser til at fysisk
aktivitet fremmer en mengde andre gode formal;
for eksempel formal som har med elevenes faglige
prestasjoner i skolen a gjore, og formal knyttet til
elevenes psykiske og emosjonelle velvare (Bailey
m.fl. 2009).

Tiltak i norsk skole, for eksempel de tiltakene
som er nevnt over, er inspirert av internasjonal og
nasjonal politikk. Myndighetene som vedtar slike
tiltak, politikere som foreslar tiltak og ekspert-
utvalg som utreder slik fysisk aktivitet, baserer
seg pa disse internasjonale trendene og henter
ideer til utvikling av lignende tiltak i norsk skole.
Dette omtales gjerne som «lin» av ideer fra andre
lands politikkutforming (Preitz 2015). Kunnskaps-
grunnlaget er forskning som har utgangspunkt i et
folkehelseperspektiv. Slike studier viser stadig til
at den norske befolkningen sliter med overvekt og
inaktivitet, og er mer og mer utsatt for livsstilssyk-
dommer. Det blir argumentert for at vi ma na store
barnegrupper i tidlig alder, og da blir barnehage
og skole viktige nedslagsfelt. Vi vet imidlertid lite
om effektene av de tiltak som er satt i verk. Noen
skoler melder om at eleven liker aktivitetene, men
vi vet ikke om tiltakene treffer de som antas a ha
behov for 4 veere mer fysisk aktive.

Manglende avgrensing mellom kroppseving og
fysisk aktivitet nasjonalt og internasjonalt

Internasjonalt er kroppseving som skolefag preget
av et usedvanlig bredt spekter av fortolkninger
om formal, innhold og rammebetingelser. Alt fra
kroppseving som skolefag med egen leereplan, til
tysisk aktivitet i friminutt eller i timer i andre sko-
lefag, eri dag inkludert i det Richard Bailey (2006)
omtaler som Physical education and Sport: «(...)
those structured, supervised physical activities that
take place at school and during the school day».
Dette gjenspeiler en manglende avgrensning mel-
lom kroppseving og «fysisk aktivitet» i mange
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lands skole- og utdanningspolitikk og i politikk-
utforming, for eksempel i UNESCO, OECD og
WHO. Bakgrunnen for dette er blant annet den
okende bekymring for barn og unges helse som
kom til & prege 1980- og 9o-tallets utdanningspo-
litikk internasjonalt, noe som er en direkte folge
av den gkende kunnskap om hvordan ulike syk-
dommer kan knyttes til livsstil, kosthold og fysisk
aktivitet gjennom livslopet (jf. WHO 1990). Be-
kymringene for samfunnsborgeres helse, og fysisk
aktivitet som forebyggende medisin, har gkt med
utviklingen av kunnskapen om alle sykdommene
som potensielt kan spores tilbake til vilkar i tidlige
levear, samtidig som utdanning i ekende grad er
anerkjent som sentralt for helse, gkonomisk vekst
og sosiale vilkédr i samfunnet. Bide overnasjonale
interessenter og helsemyndigheter nasjonalt og
lokalt har lyktes i & legitimere beslutninger om
helsetiltak i skolen gjennom pavirkning og for-
handlinger.

Kroppsevingsfagets egenverdi har i det 21.
arhundret kommet under press, og helsebegrun-
nelser for faget har i mange land i ekende grad
preget debatten om kroppseving i skolen (Bailey
m fl. 2009). Forskningen som stetter opp om at
fysisk aktivitet som del av skolehverdagen loser
fremtidige helseproblemer i befolkningen, har i
liten grad kommet fra utdanningsvitenskapelige
studier, men fra medisin, psykologi, osv. Slike stu-
dier prover a vise hvordan fysisk aktivitet innenfor
skolens rammer er til nytte for barn og unges helse
og utvikling i et livslopsperspektiv (Bailey m fl.
2009). Studiene sier imidlertid lite om barn og
unges leringsutbytte, og deres muligheter til 4
veere med og bestemme over egen skolehverdag.
De sier ogsé lite om hvilke forstaelser helse i denne
sammenheng er kulturelt innrammet av, og de
meninger barn og unge ser av aktivitetene for seg
selv i sine liv (Borgen, Engelsrud 2015, Borgen,
Hjardemaal 2017).

Politikkutformingen angaende fysisk aktivitet i
skolen har fokusert pa den antatte helsemessige og
sosiale gevinsten bade pa individniva blant barn og
unge, pa skolen som organisasjon og pa samfunnet
som helhet. Det kan virke paradoksalt at kropps-
gving i mange land er blitt marginalisert som folge
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av feerre ressurser i form av kvalifiserte leerere, an-
tall timer, og lokaliteter og utstyr, samtidig som
tiltak for fysisk aktivitet i skolen har ekt — utenfor
kroppsevingsfagets rammer (Bailey 2005). Tiltak
for fysisk aktivitet blir gjerne omtalt som dobbelt
formalstjenlige. De bidrar ifelge effektforskning
positivt til elevers helse, samtidig som det kre-
ver mindre ressurser for 4 gjennomfere dem enn
skolefaget kroppseving. Slike tiltak virker mindre
forstyrrende for klasseromsaktivitetene, og blir
beskrevet som nyttige uten & underminere de
faglige malene i «viktige» teorifag i skolen (Goh
2017, Hill m fl. 2010, Ma m fl. 2014).

Huvis vi ser disse begrunnelsene ut fra styrings-
perspektivene som er nevnt innledningsvis, er det
forst og fremst snakk om styringssignaler ovenfra
og ned, rettet mot a palegge elevene fysisk aktivi-
tet for a sikre fremtidig helsegevinst, og samtidig
sikre tilstrekkelig undervisningstid i teorifagene.
Studier av slike sentralt styrte tiltak i skolene viser
imidlertid at det er vanskelig & dokumentere ef-
fekter. En studie av fysisk aktivitet og skolefaglige
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prestasjoner i grunnskolen i Hong Kong viste at til-
tak der det var lagt opp til okt fysisk aktivitetsniva
i skoletiden, verken endret elevenes akademiske
prestasjon eller skoleoppforsel (Yu m.fl. 2006).
Da Canada besluttet en felles politikk for fysisk
aktivitet i skolen pé begynnelsen av 2000-tallet,
var det de fem mest folkerike provinsene som ut-
viklet en politikk for daglig fysisk aktivitet. Malene
og retningslinjene er like for alle tiltakene, men
det var stor variasjon i implementeringen av ret-
ningslinjene i disse provinsene. Likevel viste det
seg at retningslinjene for daglig fysisk aktivitet har
hatt liten eller ingen innvirkning pa skoleelevenes
fysiske aktivitetsniva eller BMI (Olstad m fl. 2015).

Det er fa stemmer i forskningslitteraturen fra
leerere og skoleledere som kritiserer tiltak for
fysisk aktivitet i skolen, eller som diskuterer mu-
lige upnskede konsekvenser av slike tiltak. Det
kan veere det er vanskelig 4 kritisere beslutninger
som kommer «ovenfra og ned» nar formalet er 4
sikre god helse for alle barn og unge, og «fysisk
aktivitet» heres jo sa tilforlatelig positivt og kon-
struktivt ut. Det er dessuten en lang tradisjon i
skolen for at leerere og skoleledere arbeider med &
realisere nye leereplanreformer uten protester. Det
hevdes at reformer er vanskelige 4 fa gjennomfort
ut fra intensjonene. Nar det gjelder tiltak for fy-
sisk aktivitet, er det likevel den forskjell at det er
eksperter og andre som kommer inn i skolen og
forteller hva som skal gjores, og nar. Macdonald
(2011) kritiserer kroppsevingslererne for a vaere
villige til 4 gi slipp pa den profesjonelle ivareta-
kelsen av kroppsevingsfaget i motet med tiltak for
fysisk aktivitet. Det er bade nodvendig og enskelig
at ikke bare folkehelseaktorer, men ogsa elever
og foreldre, og leerere og skoleledere som star i
skolehverdagen, deltar i debatten om kroppseving
og fysisk aktivitet i skolen.

Kroppsgving som laringsarena - ikke som
treningsstudio

Den fagfornyelse som na pégér frem mot 2020
og ledes av Utdanningsdirektoratet, preges av
nettverksstyring. Det naverende Kunnskapsloftet
har i storre grad enn det som var lagt til grunn i
starten, blitt hierarkisk styrt. Nar det gjelder tiltak
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for fysisk aktivitet, kan det se ut til at dette styres
tydelig hierarkisk gjennom sentrale og lokale myn-
digheter. Samtidig henter myndigheter inn ekster-
ne «eksperter» til 4 veere premissgivere i skolens
tiltak for fysisk aktivitet. Det forer til at leerernes
profesjonskompetanse og faglige kompetanse i
liten grad blir benyttet, og det er lite rom for et
«nedenfra og opp» perspektiv pa disse tiltakene
i skolen. Vi mener at elevene i skolen kvalifiseres
best til 4 leve livene sine gjennom kunnskap og
kroppslige leeringserfaringer med fagligdidaktisk
veiledning av utdannede kroppsgvingslerere.
I stedet for & fylle skolen med «personlige tre-
nere», og gjore klasserommene til treningsstu-
dio, mé det snarere rettes fokus pa a fa flere godt
kvalifiserte kroppsevingslerere inn pa alle trinn.
Kroppsevingslerere som kan jobbe med kroppslig
leering slik at alle elevene kan fa gode opplevelser
i kroppsevingstimene, som igjen kan bidra til at
de fér lyst til 4 veere fysisk aktive slik den enkelte
selv finner meningsfullt hele livet.
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Fysisk aktivitet
for bedre psykisk helse

- noen betraktninger

AV BIRGIT NORDTUG OG GUNN ENGELSRUD

Ungdoms psykiske helse er for tiden gjenstand for stor oppmerksomhet. Flere har

tatt til orde for fysisk aktivitet som et psykisk helsetiltak. Men den forsknings-

baserte kunnskapen som brukes som belegg for ungdommens psykiske tilstand,

er mangelfull.

Den ene forskningsrapporten etter den andre
- med Ungdata-underspkelsene i spissen — har
i de senere arene slatt fast at psykiske plager er
et stort problem hos ungdom. I rapporten Stress
og press blant ungdom: erfaringer, drsaker og ut-
bredelse av psykiske helseplager, er hovedfunnet
at «53 prosent av jentene og 26 prosent av gut-
tene pa tiende trinn i Oslo rapporterer om at de
er ganske mye eller veldig mye plaget av psykiske
helseplager».' Funnet fikk mye medieoppslag i
sommer og fylte forsiden til de starste avisene. En
ferierende kunnskapsminister beroliget med at det
kommer tiltak: «Livsmestring og folkehelse som
et fagovergripende tema i den nye leereplanen» .

Det var ikke et nytt funn, selv om mediene
presenterte det slik. Forskerne hadde hentet det
fra Ung i Oslo 2015’. Sammen med de nasjonale
Ungdata-undersekelsene fra samme ar*, fikk fun-
net (og varianter av det) mye oppmerksomhet i
mediene ogsd i 2015 og 2016. Et sgk i A-tekst pa
29 norske papiraviser (de storste avisene og noen
lokalaviser fra hele landet) ga ca. 500 artikkel-treff
pé sokeordene ‘Ungdata og psykiske helseplager’.
Ogsa i andre medier og pa sosiale medier har dette
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virkelighetsbildet blitt en del av snakket om dagens
ungdom - et snakk preget av stor bekymring og
tiltaksiver.

Politikere — uavhengig av partitilherighet — har
ogsa tatt til seg og forsterket bildet. «Ungdata-
rapportene gir oss et bilde av dagens ungdoms-
generasjon. Flere unge er ensomme, sliter psykisk
og bekymrer seg. Flere enn for opplever livet som
et slit og ser ikke mening», meddelte AUF under
hestens valgkamp.® Det samme bildet tegnes i Ung-
domshelse — regjeringens strategi for ungdomshelse
2016-2021, som er undertegnet av sju ministre fra
Hoyre og FrP. Med henvisning til blant annet Ung-
data, elevundersokelsen, Folkehelseinstituttets
gjetninger pa forekomst av psykiske lidelser hos
ungdom, og en SIFO-rapport om at 85 prosent av
unge jenter opplever kroppspress®, konkluderer
ministrene med at «vi har en jobb 4 gjore for disse
unge menneskene»’. Og med jobb d gjore, handler
det om tiltak - ogsa i skolen (jf. kunnskapsminis-
terens nevnte uttalelser).

Skolebaserte tiltak lanseres fra mange hold.
Noen vil tilfore noe. Psykisk helse — inn pd ti-
meplanen! er oppfordringen i en artikkel i dette
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tidsskriftet®. Det samme formidles i oppropet
Boken som mangler®, som blant annet Norsk Lek-
torlag og Elevorganisasjonen star bak. Andre vil ta
vekk noe. «Vi trenger ikke en skole gjennomsyret
av testing og rangering. Vi trenger en skole som
sikrer et godt inneklima i barnets hjerne», skri-
ver professorene Arild Bjerndal, Trond Diseth og
Arne Holte.” Og noen vil ha mer av det som er:
«Fysisk aktivitet er like effektivt som psykoterapi
og mer effektivt enn antidepressiver (SSRI) mot
milde til moderate depresjoner», skriver den sist-
nevnte professoren i en annen artikkel om tiltak
i barnehagen og i skolen som skal bedre den psy-
kiske helsen hos barn og ungdom." Vi skal straks
komme tilbake til fysisk aktivitet som et psykisk
helsetiltak. Men aller forst; noen kritiske bemerk-
ninger til den forskningsbaserte kunnskapen som
legges til grunn for at det star sa darlig til med den
psykiske helsen til ungdommen i dag.

Svakheter ved det empiriske belegget
Forstaelsen av at det ma igangsettes skolebaserte
tiltak for 4 gjore noe med den psykiske helsen hos
barn og ungdom, har veert omsluttet av en enig-
hetskultur. Dette til tross for at mange forskere og
andre er vel vitende om at undersgkelsene som
brukes som belegg for at noe ma gjores, har mange
svakheter. Vi avgrenser oss til 4 peke pa to.

Det ene gjelder sporsmalene og utsagnene
som brukes i undersokelsene som det henvises
til. Det dreier seg om noen fa sporsmal og utsagn
som er hentet fra langt mer omfattende, kliniske
sporreskjemaer. I rapporten Ungdata. Nasjonale
resultater 2017 far vi vite at forskerne har brukt seks
utsagn til a male psykiske plager hos ungdom. De
seks utsagnene er: Fplt deg stiv og anspent. Folt
haploshet med tanke pa framtida. Folt deg ulykke-
lig, trist eller deprimert. Hatt sovnproblemer. Fplt
at alt er et slit. Bekymret deg for mye om ting. Det
er fire svaralternativer: Ikke plaget i det hele tatt.
Lite plaget. Ganske mye plaget. Veldig mye plaget.

De som (pa disse seks utsagnene) har krysset
av for at de har vert ganske mye eller veldig mye
plaget i den siste uka, er registrert i kategorien
«ungdom med psykiske plager».

I rapporten brukes imidlertid ogsa formulerin-
gene «ungdom som sliter psykisk» og «ungdom
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som har depressive symptomer» om de samme
registreringene.” Det er med andre ord uklart hva
indikatorene som er brukt i malingene viser til nar
det gjelder begrepet psykisk helse, depresjoner og
plager. Og om det a fole seg stiv og anspent inngér
i psykisk helse - eller hvorfor det ikke er fysisk
helse? Den samme tendensen finner vi i annen
norsk skolebasert forskning pa barn og ungdoms
psykiske helse, som har fatt mye oppmerksomhet
i mediene.”

Hva angér de nevnte seks utsagnene i Ungdata,
er de hentet fra to amerikanske, kliniske sporre-
skjemaer som er langt mer omfattende, og som da
de ble laget pa henholdsvis 1970- og 1980-tallet,
var ment 4 male symptomer pé angst og depre-
sjon'*. Det er ogsa verdt a merke seg at de seks
utsagnene bare maler hvordan den enkelte har
opplevd den siste uka. Undersokelsen er gjen-
nomfert pd varparten, og for noen elever noksa
neer avgangseksamen i tid. Kanskje kan de hoye
prosenttallene hos jenter pa tiende trinn ha sam-
menheng med dette? Slike forhold er ikke tatt i
betraktning av forskerne — og heller ikke av de
mange som bruker denne forskningen.

Det andre vi vil trekke fram, er at kartlegginge-
ne skjer i skoletiden og ikke i en klinisk kontekst.
Det har betydning for serigsiteten i kartleggin-
gene, slik som at enkelte elever morer seg med 4
lage rutemenstre nar de krysser av (slik vi har fatt
rapportert fra leerere). Det angédr ogsé spersmalet
om hvor grensen skal gd mellom hva som skal
forega i skolen og hva som skal forega i helseve-
senet. Disse undersgkelsene beveger seg i et uklart
etisk og faglig farvann. Her savner vi en diskusjon
og en klargjoring fra skolemyndighetenes side. Vi
skal ikke ga mer inn pa dette her, men viser til en
tidligere publikasjon hvor dette utdypes.”

Vare innvendinger her betyr ikke at vi ikke tar
innover oss at ungdommer kan ha en psykisk li-
delse og at noen trenger hjelp. Vi stiller imidlertid
sporsmal ved om Ungdata og andre som baserer
sin kunnskap pa slike uproblematiserte malinger,
kan veere til hjelp for dem som gjennomlever
psykiske lidelser. Kan en spin-off-effekt tvert
imot veere at spriket blir brukt pa sa mange ulike
mater at det skjer en devaluering av begrepene,
som dermed mister sin betydning som spréaklige

Bedre Skole nr. 4

2017 - 29. argang



representasjoner av levd lidelse? Nar Ungdatas
depresjonskart viser at 15-20 prosent av ungdom-
mene i diverse kommuner i Norge har depresjon,
blir det vesentlig 4 underspke nermere definisjo-
nene som brukes.

Fysisk aktivitet gir bedre psykisk helse, men ...
Aktive barn er mindre deprimerte, er overskriften
pa et tosiders oppslag i Vart Land.” De er ikke
alene om a hevde at fysisk aktivitet motvirker
psykiske lidelser og bedrer den psykiske helsen.
Et sok i A-tekst pa de nevnte 29 papiravisene ga
884 treff pa artikler som inkluderte sokeordene
‘fysisk aktivitet gir bedre psykisk helse’. Soket
viser en jevn ekning pa 1980- og 9o-tallet og i det
forste tiaret etter 2000. Videre skjer en markant
okning fra 2010, og en ytterligere okning fra 2013
og fram til i dag - bade i takt med og et uttrykk for
den okte oppmerksomheten pé barn og ungdoms
psykiske helse.

Selv om avisartiklene i det store og hele teg-
ner et bilde av at fysisk aktivitet gir bedre psykisk
helse, er det et men i flere artikler. «Bade leger og
mosjonister har lenge ment at fysisk aktivitet gir
god psykisk helse» skriver VG."* Men: «Likevel
har dette veert vanskelig & bekrefte vitenskapelig.
En ny amerikansk undersgkelse viser ingen sam-
menheng mellom trim og psykisk helse.»

Dette men’et finner vi ogsa i norske studier
pa sammenhengen mellom fysisk aktivitet og
psykisk helse. Ungdata 2017 konkluderer med
at «Ungdom som ikke er aktive i idrett, er mer
utsatt for psykiske helseplager enn idrettsaktive
ungdommer». Men: «Det er derimot lite variasjon
i psykiske helseplager etter hvor ofte ungdom er
aktiv i idretten.»* Forskerne har kommet fram
til dette gjennom 4 male sammenhengen mellom
skaringene pa de nevnte seks utsagnene og antall
timer pr. uke som ungdom bruker pé trening i et
idrettslag. Fysisk aktivitet er altsa kun malt kvan-
titativt®°.

I en annen studie* brukte forskerne flere
sporsmal og utsagn i kartleggingen av den psy-
kiske helsen hos 290 elever i videregaende skole,
og definerte tydeligere hva de la i begrepet fysisk
aktivitet: 4 veere «involvert i idrett/mosjon slik at
han eller hun ble andpusten eller svett» (s. 335), og
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avgrenset til antall timer pr. uke utenom skoletid.
Konklusjonen var: «Vare funn viste en negativ
sammenheng mellom fysisk aktivitet og angst/
depresjon og tilsvarende positiv sammenheng
mellom fysisk aktivitet og henholdsvis mestrings-
opplevelse og positiv selvoppfatning» (s. 337).
Men: «Pa hvilken mate fysisk aktivitet pavirker
unges psykiske helse, og hvordan den psykiske
helsen pavirker det fysiske aktivitetsnivéet, er
usikkert» (op.cit., var uthevning).

At det er vanskelig 4 finne forskningsbasert
belegg for at fysisk aktivitet bedrer den psykiske
helsen, er ogsd budskapet i artikkelen Effekten av
Jysisk aktivitet i skolen - mange uavklarte sporsmal i
dette tidsskriftet.>* Til tross for dette understreker
forfatterne at «selv om det er vanskelig 4 finne
effekt av fysisk aktivitet pa psykisk helse, lerings-
utbytte og leeringsmiljo, betyr det ikke at det ikke
er noen sammenheng mellom fysisk aktivitet og
disse variablene» (s. 15).

Hva er sa problemet?

Det viser altsé at pavirkningen fysisk aktivitet har
pé den psykiske helsen vanskelig lar seg forsta eller
fange opp i undersgkelsene vi har henvist til. Like
fullt argumenteres det for og gjennomferes tiltak
med fysisk aktivitet. Det gir god grunn til & sperre
seg om hva som egentlig er problemet. Vi vil for
det forste peke pa mangelen pa operasjonalisering
(neermere avgrensning og definisjon) av begre-
pene psykisk og fysisk.

Filosofisk sett har mange forsgkt 4 finne ut
hvordan begrepene kan defineres for 4 vaere valide.
I dette arbeidet har det vist seg svert vanskelig
(for ikke & si umulig) a finne gyldige kriterier for
hva som er hva, og hvordan begrepene, nar de
brukes som variabler i forskning, skal avgrenses.
Hvis for eksempel kriteriet indre, immaterielt og
subjektivt skal brukes om det psykiske, og ytre,
materielt og objektivt skal brukes om det fysiske,
betyr det for eksempel at det fysiske (kroppen)
ikke har et indre og kan oppleves.

I forskningen vi har trukket fram, blir det fysis-
ke forstatt som noe som males - og fysisk aktivitet
underspkes dermed ikke som noe som oppleves.
Og ndr et av spgrsmalene i Ungdata er «Folt deg
stiv og anspent» (malt som psykisk kategori, men

31



pa noe som mé oppleves i kroppen), blir forvir-
ringen stor om hva som er hva. Det fysiske som
noe objektivt, materielt og malbart skal virke pa
noe i oss, som det samtidig er atskilt fra. Kvantita-
tive samfunnsforskere, slik som Ottar Hellevik®,
skriver at for & méle en drsakssammenheng, er det
nedvendig at det som er drsak, er atskilt i tid og
gjensidig utelukkende fra variabelen (objektet)
som det skal ha effekt/virkning pa.

La oss foreta et resonnement. Vi oppfatter barn
og ungdom som utforskende vesener, der kropps-
lig utforskning skjer bade med eget engasjement,
omgivelser og ut fra hvordan andre kommenterer,
responderer, verdsetter osv. kroppen og bevegel-
sene. Utfallet av samspillet her kan vzere sa mangt:
barn foler seg oversett/offer, utvikler seg til 1a-
vetannbarn, gjer motstand mot foreldre/laerere,
finner sin egen vei, begynner med idrett, utfordrer
seg selv og oppdager verden, blir deprimerte osv.
La oss tenke oss at det oppstar en forskjell mellom
barn og unge som virker tilpass eller utilpass med
aktiviteter og egne bevegelser, noe som kan fa
voksne (forskere) til 4 forbinde dette med ‘god
eller darlig psykisk helse’.

Sa langt en plausibel logikk. En slik grunnleg-
gende sammenheng finnes allerede. Problemet
i forskning er at grunnleggende sammenhenger
abstraheres fra den virkelighet de finner sted,
og forlegges til to ulike sfeerer: det psykiske og
det fysiske. Det er nzrliggende 4 sporre seg om
vi like gjerne kunne snu om pé begrepene: fysisk
helse og psykisk aktivitet. Hva er grunnen til at den
psykiske helsen er passivt konnotert, mens fysisk
aktivitet males? Bor det ikke ogsé stilles sporsmal
om hvordan det oppleves 4 bevege seg?

Dersom et barn eller ungdom ikke finner me-
ning i & bevege seg og har lite lyst og engasjement,
sd har vedkommende et annet utgangspunkt enn
den som liker & bevege seg. Hvis det er slik at forsk-
ningen kjenner barnas eller ungdommenes ut-
gangspunkt for de eventuelt starter en interven-
sjon, kan de finne ut om det & bevege seg (pa ulike
mater eller spesifikke mater) har betydning for
ungdoms opplevde helse (psykiske helse). Dersom
utgangspunktet er ‘god psykisk helse’, sa viser det
seg at dette ‘virker p&’ fysisk helse, jf. at de friskes-
te og rikeste trener mer enn de syke og fattige osv.
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Vart poeng her er at ogséa innenfor den dualistiske
og oppdelte logikken mellom fysisk og psykisk
(som forskningen vi har vist til bygger pa), kunne
forskerne med litt mer refleksjon og tankearbeid
fa fram noen flere nyanser. Men gjor de det?

Grunnlagstenkning - en ngdvendig premiss for
forskning.

Problemet ligger, slik vi har beskrevet overfor, i
maten forskere og media bruker begreper og funn
ukritisk. Det som beskrives i denne forskningen
og i avisoppslagene, er en enkel, lineeer arsak-
virknings-logikk mellom to variabler (objekter),
hvor den ene variabelen virker pd den andre,
uten at det er avklart hvordan de to variablene i
utgangspunkter er forstétt og definert.

Sa istedet for 4 ettersporre mer forskning som
bygger pa en enkel, linezer arsak-virknings-logikk
mellom fysisk aktivitet og psykisk helse*, tar vi
til orde for 4 undersgke den iboende meningen
som ligger i det 4 bevege seg. Og der det 4 veere i
bevegelse er utgangspunktet for erfaringene som
undersokes.

A bevege seg har en iboende mening

Hva skjer hvis vi endrer begrepsbruk fra fysisk
aktivitet til bevegelse? Bevegelse er for det forste
grunnleggende for alle levende veseners overle-
velse. For det andre skaper bevegelse mening og
erfaring gjennom livet. Det nyfedte barnet beve-
ger seg umiddelbart mot brystet, mot andre og
mot verden. Allerede her viser bevegelser seg a
ha iboende mening og det finnes ikke noe ‘fysisk’
og noe ‘psykisk’ 4 utskille. Etter hvert kommer
smilet, & strekke seg etter leker, ting og andre
mennesker, bruken av underlaget med kryping,
rulling og krabbing for & utforske verden og sine
egne ressurser, fplelser og sanser og lyder, som
videre utvikler spraket og forstaelsen av seg selv
og verden. I et slikt perspektiv er tanker og folelser
uttrykt og erfart i bevegelser (det som vi for har
referert til som ‘fysisk aktivitet’). Bevegelsene er
samtidig noe a fryde seg over i seg selv; gleden ved
a tilbakelegge en lang distanse krabbende, lope av
sted pa egne ben osv. Mangfoldet av folelser horer
til i kroppen, og ikke atskilt fra den. Slik er det
ogsa for unge mennesker. Opplevelsen av kroppen
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og seg selv handler om kvaliteter og mening, og
dette fanges ikke opp i forskningen vi har vist til.

Hvor vil vi med dette? Et spersmal som folger
av var korte beskrivelse her er: hva ville forsknin-
gen om fysisk aktivitet og psykisk helse ha kom-
met fram til hvis utgangspunktet var den intime
sammenbinding mellom disse fenomener; dersom
forskningen tok utgangspunkt i at det 4 bevege seg
er 4 oppleve, fole, tenke og gjore seg erfaringer,
og at kroppen er selve forankringen i verden og
basis for samvaeret med andre?

Det er grunnleggende i forskning 4 validere
metodene og det teoretiske utgangspunktet som
de frembrakte funn hviler pa. Funnene og tiltaksi-
veren som har fulgt i kjglvannet baserer seg pa en
utematisert dualisme og et selektivt ‘sparsmalsbat-
teri’. Et sporsmal er om det er storre grunn til 4
bekymre seg om kvaliteten pa den forskning som
gjores pa ungdommens psykiske helse enn 4 be-
kymre seg for ungdommene selv?*
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Fysisk aktivitet og kroppseving:

Effekt pa elevers helse og leeringsmiljo

AV ELIN KOLLE, REIDAR SAFVENBOM, ULF EKELUND, RUNAR SOLBERG, MAY GRYDELAND, SIGMUND A.

ANDERSSEN OG JOSTEIN STEENE-JOHANNESSEN

| en pilotstudie har man undersgkt om gkt tid til fysisk aktivitet og kroppseving pa

ungdomstrinnet har effekt pa elevenes helse og laeringsmiljs. Sa langt finner man

bade positive og negative effekter, men endringene er sma. Hovedundersgkelsen

vil bli gjennomfert skolearet 2017-2018.

Allsidig og variert fysisk aktivitet i barndommen
har positiv innvirkning pa barns motoriske kom-
petanse, deres muskelstyrke og kondisjon [1]. I
tillegg har aktiviteten gunstige metabolske effekter
og pavirker utviklingen av fettvev, skjelett, sener,
leddbéand og brusk [2]. Forskning viser dessuten
at deltakelse i fysisk aktivitet og idrett er assosiert
med lavere hyppighet av psykososiale helsepro-
blemer. Det er derfor grunn til bekymring nar
data fra store nasjonale kartleggingsstudier viser
at aktivitetsnivaet reduseres i lopet av barne- og
ungdomsarene[3], og at kun halvparten av norske
15-aringer tilfredsstiller myndighetenes anbefalin-
ger om 60 minutter med fysisk aktivitet av minst
moderat intensitet hver dag [4]. Resultater fra
ungdatarapporten viser dessuten at andelen som
rapporterer psykiske plager i ungdomsarene er
heay, og at omfanget av psykiske plager oker gjen-
nom ungdomsérene [5].

Siden fysisk aktivitet har gunstige effekter pa
flere aspekter av barn og unges helse, har det de
senere drene blitt gjennomfort flere intervensjoner
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for 4 gke unges aktivitetsniva, og skolen har veert
en av hovedarenaene for slike tiltak. Flere av disse
studiene har ogsa undersgkt om gkt fysisk akti-
vitet eller ekstra kroppseving pé timeplanen har
effekt pa elevenes skoleprestasjoner [6]. Studier
fra barnetrinnet viser at intervensjoner med gkt
fysisk aktivitet har effekt pa en del komponen-
ter av fysisk helse [7-9]. Tverrsnittsstudier (der
alle variabler maéles pa samme tidspunkt) viser
dessuten ofte en positiv sammenheng mellom
fysisk aktivitetsniva eller fysisk form og skole-
prestasjoner, mens flere intervensjonsstudier
ikke klarer & pavise at okt fysisk aktivitet forer til
bedre skoleprestasjoner. Det finnes imidlertid lite
forskning og svert fa forskningsbaserte tiltak blant
elever pa ungdomstrinnet. Tidlig ungdomstid er
preget av store biologiske, psykologiske og sosiale
utfordringer. I denne fasen utfordres den unges
foreldreskapte identitet med et behov for selv
a skape sin egen. Mange utfordrer det etablerte
og ikke minst tiltak som det etablerte paferer
dem, og forskning har vist at det er betydelig mer

35



utfordrende & endre aktivitetsatferd hos ungdom
enn hos barn [10].

Som et ledd i & skape et bedre kunnskaps-
grunnlag for framtidig arbeid med fysisk aktivitet
pa ungdomstrinnet, er det i Folkehelsemeldin-
gen — Mestring og muligheter definert at det skal
igangsettes et forsek over tre ar med et utvalg
av ungdomsskoler der elevene vil f4 om lag fire
timer fysisk aktivitet og kroppseving i uken [11].
Gjennom prosjektet skal det utvikles modeller
for okt fysisk aktivitet, og disse skal testes utien
randomisert kontrollert studie (RCT) i skolearet
2017-18. Siden kunnskapsgrunnlaget var sa svakt,
ble det imidlertid sett pa som helt nodvendig a
teste ut intervensjonsmodellene i en pilotstudie
gjennom skoledret 2016-17. Denne artikkelen be-
skriver pilotstudien, der hensikten var 4 undersoke
effekten av okt fysisk aktivitet og kroppseving pa
fysisk helse, psykisk helse og leeringsmiljo blant
elever pa 9. trinn.

Metode

Sju skoler i ostlandsomradet ble inkludert i pilot-
studien. Dette var et bekvemmelighetsutvalg, og
nar en skole takket ja til 4 delta i prosjektet, ble
alle elever pa 9. trinn invitert til 4 delta. Det var
totalt 761 ungdommer av 863 inviterte som deltok
pa testing ved baseline (T1) (88%). Prosjektet er
meldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD).
Elevenes foresatte matte signere et informert sam-
tykke for elevene ble inkludert i studien. Pilotstu-
dien ble gjennomfart av Norges idrettshogskole.

De to intervensjonsmodellene som skulle
testes ut hadde like rammer; elevene skulle gjen-
nomfere én time ekstra kroppseving i uken, og i
tillegg skulle skolene omdisponere 5 prosent av
det ovrige timetallet til fysisk aktivitet (ca 1 time).
Dette skulle komme i tillegg til kroppsevingsti-
mene som allerede gjennomferes pa 9. trinnet.
Den forste intervensjonsmodellen ble kalt Aktiv
leering (AL), og bygger pa et sosiogkologisk ram-
meverk. Intervensjonsmodellen inneholdt fire
ulike komponenter (se faktaboks 1).

Den andre intervensjonsmodellen som ble tes-
tet ut, ble kalt «Don’t worry - Be happy» (DWBH).
Modellen er béde forankret i forskning pa fysisk
aktivitet og helse, og i nyere teorier om ungdoms
atferd og utvikling [12], samt i en styrkebasert teori
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TEMA KROPPS@VING OG FYSISK AKTIVITET

FAKTA 1
Komponenter i intervensjonsmodell
Aktiv lzering (AL)

1.

Ekstra kroppseving (en ekstratime per uke). All aktivitet ble
gjennomfert i trad med gjeldende lzereplan. Timen ble ledet
av kroppsgvingslzerer.

Aktiv lering (30 min per uke). Hadde fokus pa laeringsut-
bytte i faget, men det pedagogisk didaktiske metodevalget
var fysisk aktivitet knyttet til faget. Ble ledet av faglaerer.
Fysisk aktivitet (30 min per uke). Timeplanfestet tid til

FA som ikke var koblet mot fag. Ble ledet av pedagogisk
personale ved skolen, i samarbeid med elevene. Det var ikke
fokus pa leeringsmal som i KR@, men det skal legges vekt

pa aktiviteter som gir mestring, bevegelsesglede og trivsel i
aktivitet.

Aktiv pause (5 min hver skoledag). Daglige pauser fra stille-
sittende tid organisert som 5 minutters klasseromsaktivitet
en gang i lgpet av dagen. Dette ble ledet av faglaerer.

FAKTA 2
Komponenter i intervensjonsmodell
«Don't worry - Be happy» (DWBH)

1

«Be happy»-timen (bevegelsesaktivitet) ble organisert i
grupper pa tvers av trinnet. Gruppene var basert pa interes-
ser (f.eks. dans/koreografi, tradisjonell idrett, friluftsliv,
dramagruppe, yoga, turgruppe). Generelt var malet at
gruppene skulle vaere selvorganiserte. Det skulle utvikles
mal, arsplan og periodeplaner for virksomheten. Den sosiale
dimensjonen med vennskap i bevegelse skulle sta sentralt i
arbeidet.

«Don't worry»-timen foregikk klassevis (som andre
kroppsgvingstimer), men timene var relatert til «<Be happy»-
timene. Ungdommene arbeidet individuelt eller i mindre
grupper med laereren som statte.

om ungdom [13]. Malet med modellen var farst
og fremst 4 legge til rette for positive erfaringer
[14]. Pa grunn av erfaringsperspektivet var opplevd
relevans og mening i aktivitetskonteksten vikti-
gere kvalitetskriterier enn varighet, intensitet og
frekvens i aktivitet [15]. Modellen inneholdt to
komponenter (se faktaboks 2).

I pilotstudien fikk skolene velge én av tre grupper:
1) intervensjonsmodell AL (3 skoler)
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2) intervensjonsmodell DWBH (2 skoler)
3) kontrollgruppe (2 skoler).

Siden skolene fikk velge hvilken gruppe de ville
tilhore, har studien et kvasieksperimentelt design
(dette er et design som tilstreber de krav eksperi-
mentelle studiedesign setter, men som ikke fullt
ut tilfredsstiller disse). Kontrollskolene gjennom-
forte skolearet som vanlig uten ekstra tid til fysisk
aktivitet og kroppsgving.

For 4 teste om intervensjonsmodellene hadde
effekt, ble elevene pa alle skolene testet for inter-
vensjon startet opp (baseline, T1) og etter at inter-
vensjonen ble avsluttet (T2). Det ble gjennomfort
tester av mange ulike variabler. Kun et utvalg av
variablene blir presentert her, og en kort beskri-
velse folger under. For mer utfyllende metode-
beskrivelser henviser vi til rapporten «Utpreving
og evaluering av modeller for fysisk aktivitet» [16].

Malevariabler

Vi benyttet ActiGraph akselerometer (modell
GT3X+) for a male elevenes fysiske aktivitetsniva
(ActiGraph, LLC, Pensacola, Florida, USA). Hver
deltaker skulle beere akselerometeret i et belte
rundt livet i sju pafelgende dager. Vi malte uthol-
denhet ved bruk av en intermitterende lopetest
(Andersen-testen) [17]. Andersen-testen er en
praktisk felttest der elevene lgper frem og tilbake
pa en 20 meter lang bane i 10 minutter (15 sek-
under lgp og 15 sekunder pause). Resultatet ble
notert som den totale distansen som ble lopt (i
meter).

Ungdommens oppfattelse av seg selv og sin egen
kompetanse ble malt ved bruk av den norske re-
viderte utgaven av Harters Self-perception Profile
for Adolescents (SPPA) [18]. De sju subskalaene
som ble valgt ut i pilotstudien, viser ungdommenes
oppfattelse av skolekompetanse, sosial kompetanse,
evne til & fa neere venner, kroppslig/atletiske kompe-
tanse, utseende, evnen til 4 fa en kjereste og til slutt
deres generelle vurdering av seg selv (selvaktelse).
De til sammen 35 utsagnene ble besvart ut fra en
firedelt skala fra «stemmer sveert godt» til «stem-
mer svert darlig». Vi benyttet KIDSCREEN-27
for & male elevenes livskvalitet. Spgrsmalene om-
handlet fysisk velveere, psykologisk velvere, auto-
nomi og foreldre, sosial stotte og venner og skole.
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Spersmalene ble besvart pa en fempunkts Likert-
skala' som indikerte enten frekvens eller intensitet
av en atferd eller folelse [19].

Som et mal pa leringsmiljo benyttet vi et tre-
delt sparsmal knyttet til hvordan elevene har det
pa skolen, og spersmalet var relatert til skolen,
klassen og friminuttet. Elevene skulle svare pa en
sjudelt skala fra helt uenig til helt enig. Vi laget en
gjennomsnittsskare for de tre sparsmélene. Vi be-
nyttet instrumentet Classroom Climate Scale for
a undersoke leringsmiljo. I dette instrumentet er
temaer som indre og ytre motivasjon, mestrings-
forventning og leerer—elev-relasjoner sentrale [20].
Instrumentet besto av 22 spersmél som elevene
besvarte pé en firedelt skala fra «stemmer ikke i
det hele tatt» til «stemmer helt». Svarene pa de
ulike sporsmalene ble summert.

Grunnleggende behovstilfredsstillelse i kroppso-
ving ble malt ved hjelp av Basic Psychological
Needs in Exercise Scale (BPNES) [21]. BPNES
bestar av 12 utsagn, og elevene responderte pa
utsagnene pa en skala fra 1 (fullstendig usant)
til 7 (fullstendig sant). De 12 utsagnene ble slatt
sammen til en dimensjon. Iver etter d veere i kropps-
oving ble malt ved hjelp av en tilpasset versjon av
instrumentet Eagerness for Physical Activity Scale
(EPAS) [22]. EPAS er en endimensjonal skala,
bestaende av 12 utsagn som bergrer emosjonelle
uttrykk og kognitive vurderinger samt framtidig
fysisk aktivitetsatferd. Elevene responderte pa
utsagnene pa en skala fra 1 (fullstendig uenig) til
7 (fullstendig enig). Elevenes emosjonelle reaksjon
pa kroppseving ble malt gjennom instrumentet
Basic Emotions Trait Test (BETT) [23]. BETT
bestar av 9 utsagn som skulle male positive og
negative emosjoner.

Statistiske analyser

Data blir presentert som gjennomsnitt og stan-
dardavvik (SD). Alle statistiske analyser ble gjort i
Stata SE 13.1 (StataCorp. 2013). Vi analyserte effekt
ved 4 teste hovedeffekten av gruppe pé endring i
avhengig variabel (T2-T1) i en regresjonsanalyse,
der vi sammenlignet intervensjonsgruppe AL og
DWBH opp mot kontroll (justert for kjonn). Alle
effektestimater er rapportert som regresjonskoef-
fisient (B) og 95 % konfidens intervall (95 % KI).
Signifikansnivaet ble satt til P<0.03.
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Figur 1. Endring i gjennomsnittlig fysisk aktivitetsniva (tellinger/min) (A) og tid brukt pa aktivitet av minst moderat
intensitet (B) fra test 1 til test 2 i intervensjonsmodell Aktiv lzering (AL), intervensjonsmodell Don’t worry - be happy

(DWBH) og kontrollgruppen.

Resultat

Det var storre andel jenter i intervensjonsmodell
AL sammenlignet med kontrollgruppen (hen-
holdsvis 55 % vs. 45 % jenter, P=0.019). Vi fant
ikke signifikant effekt av intervensjonen pa gjen-
nomsnittlig fysisk aktivitetsniva i lopet av hele
dagen (figur 1A), eller tid elevene satt i ro (sedat
tid). Vi fant en signifikant intervensjonseffekt pa
tid brukt pa aktivitet med minst moderat intensi-
tet, og elevene i kontrollgruppen hadde en gkning
som var 10.5 minutter hgyere per dag sammenlig-
net med elevene i intervensjonsgruppen DWBH
(P=o0.012) (figur 1B). Over intervensjonsperioden
hadde ogsa elevene i kontrollgruppen en storre
okning i bide gjennomsnittlig fysisk aktivitets-
niva og tid brukt pa aktivitet av minst moderat
intensitet i skoletiden, sammenlignet med elevene
i DWBH (P<o.001). Vi fant ogsa intervensjons-
effekt pa utholdenhet. Elevene i intervensjons-
gruppen AL okte lopslengde med 12.9 meter mer
enn elevene i kontrollgruppen (P=0.005).

Vi fant en intervensjonseffekt pa elevenes
oppfattelse av egen skolekompetanse. Sammen-
lignet med elevene i kontrollgruppen rappor-
terte elevene i begge intervensjonsmodellene en
mer positiv endring (P<o0.001). Vi fant ogsa en
intervensjonseffekt i elevens oppfattelse av egen
sosial kompetanse. Elevene i intervensjonsgruppen
AL hadde en 0.1 poeng mindre negativ endring i
denne skiren sammenlignet med kontrollgruppen
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(P=0.003). Nar det gjaldt dimensjonen kroppslig/
atletisk kompetanse viste elevene i intervensjons-
gruppe AL og DWBH en positiv endring som var
henholdsvis 0.1 og 0.2 poeng hgyere enn elevene
i kontrollgruppen (P<o.01). Det ble ogsa funnet
en intervensjonseffekt pa dimensjonen oppfat-
telse av eget utseende/kropp, og elevene i inter-
vensjonsgruppen DWBH hadde en endring som
var 0.5 poeng hgyere enn det som ble observert
i kontrollgruppen (P=0.002). For dimensjonen
generell selvoppfattelse/selvaktelse rapporterte
elevene i begge intervensjonsgruppene en mer
positiv endring sammenlignet med kontrollgrup-
pen (P<o.001) (figur 2). Vi fant imidlertid ingen
intervensjonseffekt pa variablene evne til a fa
kjcereste og evne til d fa neere venner.
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Figur 2. Endring i generell selvfglelse fra test 1 til test 2

i intervensjonsmodell Aktiv lzering (AL), intervensjons-
modell Don't worry - be happy (DWBH) og kontrollgruppen.
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Vi fant en intervensjonseffekt pa dimensjonene
psykologisk velveere og autonomi og foreldre. Elev-
ene i kontrollgruppen hadde en stgrre endring
i disse variablene sammenlignet med elevene i
intervensjonsmodell DWBH (P<o0.005) (figur
3). Elevene i kontrollgruppen hadde ogsa en ok-
ning i variabelen skole som var 5.3 poeng storre
enn elevene i intervensjonsmodell AL (P<o0.001).
Vi fant imidlertid ingen intervensjonseffekt pa di-
mensjonene fysisk velvere og sosial stotte og venner.

Endring i psykologisk velvaere
w

Baseline-T1 Test 2

Intervensjonsmodell AL Intervensjonsmodell DWBH

—e— Kontrollgruppe

Figur 3. Endring i psykologisk velvzere fra test 1 til test 2
i intervensjonsmodell Aktiv lzering (AL), intervensjons-
modell Don't worry - be happy (DWBH) og kontrollgruppen.

Vi fant ingen intervensjonseffekt verken pa
trivsel péd skolen eller pa sporsmalene fra Class-
room Climate Scale. Vi fant en intervensjonsef-
fekt pa grunnleggende behovstilfredsstillelse
i kroppsevingsfaget (BPNS). Sammenlignet
med kontrollgruppen rapporterte elevene i in-
tervensjonsmodell DWBH en negativ endring
tilsvarende 0.3 poeng (P=0.003). Vi fant heller
ingen intervensjonseffekt pa iver etter a veere i
kroppseving (EPAS) eller pa positive emosjoner
i kroppseving. Elevene i intervensjonsmodell AL
rapporterte imidlertid en mer negativ endring pa
negative emosjoner i kroppsgving sammenlignet
med kontrollgruppen (P=0.005).

Diskusjon

Intervensjonen forte ikke til okning i elevenes to-
tale fysisk aktivitetsniva eller en reduksjon i tiden
de sattiro. Derimot hadde elevene i kontrollgrup-
pen en storre gkning i tid brukt pa aktivitet av
minst moderat aktivitet enn det som ble sett blant
elevene i DWBH-gruppen. Tilsvarende funn blir
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ogsa sett i lignende studier [24, 25]. I studier der
man setter inn tiltak innenfor skolens timeplan,
er det av interesse & underseke hvorvidt eventu-
elle endringer i fysisk aktivitet har funnet sted i
skoletiden. Resultatene viste den samme trenden
som for hele dagen. Det er imidlertid viktig a
papeke at et relativt stort frafall i analysene med
tysisk aktivitet gjor at vi ma tolke resultatene med
forsiktighet. Fa deltagere i de tre gruppene gjor
at analysene er sarbare for eventuelle endringer i
fysisk aktivitetsniva den aktuelle uken aktivitets-
nivaet ble registrert. For utholdenhet observerte
vi en positiv endring i lepslengde blant elevene
i intervensjonsgruppen AL sammenlignet med
elevene pé kontrollskolene. Dette er i trad med
litteraturen, der systematiske gjennomganger viser
en veldokumentert effekt av skolebasert aerob tre-
ning pa utholdenhet [26].

Intervensjonen kan synes a ha hatt effekt pa
flere av indikatorene pa psykisk helse. Elever fra
begge intervensjonsgruppene rapporterte eksem-
pelvis mindre negativ utvikling i synet pa egen
skolekompetanse og begge intervensjonsgrup-
pene rapporterte ogsa en positiv endring i atletisk
kompetanse sammenlignet med kontrollgruppen.
I tillegg viste resultatene en positiv endring i total
selvoppfattelse (selvaktelse) i begge intervensjons-
gruppene sammenlignet med kontrollgruppen.
Nar det gjaldt livskvalitet, fant vi ingen inter-
vensjonseffekt pa variabler som fysisk velvare
og sosial stotte og venner. Vi fant imidlertid en
negativ utvikling i psykologisk velvere hos elev-
ene i DWBH sammenlignet med kontrollgruppen
og en tilsvarende negativ utvikling i AL-elevenes
relasjonelle opplevelse av skolen (medelever og
lzerere). Det er verdt @ merke seg at forskjellene i
endring mellom intervensjonsgruppen sammen-
lignet med kontrollgruppen er sveert sma.

Vi fant ingen effekt pa leeringsmiljoet for
noen av modellene. En grunn til dette kan veere
at instrumentet som vi benyttet, malte trivsel i
klasserommet, mens st@rsteparten av interven-
sjonen foregér utenfor klasserommet. En av ho-
vedintensjonene med DWBH er at elevene skal
bygge relasjoner, gjerne pa tvers av den etablerte
klasseinndelingen. Det er mulig at elevene kan
ha fétt flere relasjoner, men at dette ikke farer til
bedringer i klasseromsmilje. Dette skulle man
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kanskje forvente at heller viste seg som endringer i
sporsmalet om trivsel pd skolen mer generelt, men
heller ikke her sa vi noen utslag. Intervensjonsmo-
dell AL var imidlertid tenkt til 4 ha innvirkning pa
trivsel i klassen, for eksempel med bruk av aktiv
pause. Mangel pa funn kan skyldes at de aktive
pausene ofte ikke ble gjennomfort.

Fordi en av de to timene som inngikk i inter-
vensjonen var en kroppsevingstime, var det viktig
a fange opp eventuell endring i elevenes erfaring
med faget. Ved & male endring i tilfredsstillelse
av grunnleggende psykologiske behov i faget,
emosjonelle reaksjoner pa faget og iver etter a
veere med i faget, kan man til sammen indikere
kroppsevingsfagets bidrag til psykisk helse og til
helseatferd (livslang rorsleglede). Det at DWBH-
intervensjonen syntes 4 ha en negativ effekt pa
elevenes tilfredsstillelse av grunnleggende psy-
kologiske behov i faget, var overraskende nettopp
fordi denne intervensjonsmodellen var basert pa
autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Pa den
andre siden kan aktivitet pé tvers av klasser og
mer ansvar for gjennomfering ha virket ukjent
og belastende for elever som har vokst opp med
leererstyrte timer. Det er ogsa grunn til 4 merke
seg at indikasjonene pa negative endringer ikke
har pavirket elevenes iver etter a veere i kroppse-
ving og at disse ikke ser ut til 4 ha pavirket mer
generelle indikatorer pa psykisk helse.

En av ulempene med 4 benytte et kvasieksperi-
mentelt design er at gruppene ikke nedvendigvis
er like ved baseline. Eksempelvis brukte elevene i
kontrollgruppen mer tid pé aktivitet av minst mo-
derat intensitet ved T1 sammenlignet med elevene
iintervensjonsgruppene. Dette kan medfere at det
er vanskelig & oppdage effekt av intervensjonen.
Ved T1 deltok 88 prosent av de inviterte elevene
pa testingen, noe som ma regnes som svert bra. Pa
grunn av tekniske problemer med sporreskjemaet
og nedlasting av aktivitetsmélerne var det imidler-
tid et relativt stort frafall pé test 2. Pa grunn av et
ikke tilfeldig utvalg og et forholdsvis stort frafall
pa de ulike testene, ma man tolke resultatene fra
denne piloten med varsomhet.
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Konklusjon

I denne artikkelen har vi presentert resultater fra
en 16 ukers intervensjon med okt fysisk aktivitet
og kroppseving pé 9. trinn. Flere ulike variabler
er malt, og for enkelte av variablene fant vi ingen
endring (f.eks. gjennomsnittlig fysisk aktivitets-
niva og leeringsmiljp), for noen av variablene fant
vi en positiv endring (f.eks. utholdenhet, skole-
kompetanse og generell selvoppfattelse), mens
for andre fant vi en negativ endring (f.eks. tid
brukt pa aktivitet av minst moderat intensitet og
psykologisk velvere) nar vi ssmmenlignet inter-
vensjonsgruppene med kontrollgruppen. Det er
imidlertid verdt & merke seg at bade positive og
negative endringer som ble observert, var sma.
Pilotstudien har gitt oss viktige erfaringer og har
fort til endringer i begge intervensjonsmodellene
i hovedstudien, som blir gjennomfert i skolearet
2017-18. Intervensjonslengden i hovedstudien vil
veere lengre, og det er grunn til & tro at jo lengre
varighet man har pa intervensjonen, jo sterre po-
tensial er det for endring.

Prosjektet gjennomfaeres pa oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet, Helse- og omsorgs-
departementet, Utdanningsdirektoratet og
Helsedirektoratet. Prosjektgruppen bestar av
forskere fra Norges idrettshagskole, Hagskulen
pa Vestlandet, Universitetet i Stavanger,
Universitetet i Agder, Regionsenter for barn og
unges psykiske helse, Helseregion @st og Sar
og Senter for mat, helse og fysisk aktivitet.

NOTER

1 Likert-skala er en graderingsskala hvor svaret pa hvert
enkelt sporsmal graderes, for eksempel: aldri, sjelden,
ganske ofte, veldig ofte, alltid
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Darligst i Norden
pa svemmeoppleering

AV EGIL GALAAEN GJOLME

Mye tyder pa at svemmeopplaeringen i Norge ikke har vaert god nok. Undersgkelser

fra Norges Svammeforbund viser at bare halvparten av norske tiaringer har de

elementaere svommeferdighetene som lereplanen sier de skal ha.

Nar barn er seks ér, begynner de pa skolen, og
innen de er ti ar, skal de etter loven vere trygge i
vann. Men Norge ligger langt etter de andre nor-
diske landene nar det gjelder svommeopplaring.
Pé Island er 96 prosent av tidringene sakalt sikre
svemmere. I Sverige er tallet 92, i Danmark 79 og
i Finland 72 prosent. I Norge er tallet 53 prosent
(Norges Svemmeforbund, 2013). Dette er ikke
godt nok.

Laereplanens klare krav

Hosten 2015 strammet utdanningsmyndighetene
inn kompetansemalene som omhandler svomming
(Udir, 2015). Leereplanen ble tydeligere, noe som
gjorde det lettere & sammenligne seg med de andre
nordiske landene. Etter fjerde trinn skal elevene
ifplge leereplanen kunne svemme 200 meter, pa
magen og pé ryggen, rulle rundt i vannet, flyte
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i tre minutter, kunne dykke og ta seg i land. De
som klarer dette, er ifolge en nordisk definisjon
svommedyktige. Etter 7. trinn sier leereplanen at
elevene skal kunne ferdes trygt i, pa og ved vann
under ulike veerforhold. Med dette menes at de
ogsa skal leere 4 svomme utenders. Etter 10. trinn
skal elevene kunne bruke ulike svemmeteknikker
samt forklare og utfore livberging og forstehjelp.

Ma prioriteres

For 4 na disse malene bar elevene ha kompetente
leerere som kan undervise og veilede péa en god
pedagogisk méte, de ma ha nok timer til 4 bli
trygge i vann, bade ute og inne, og de ma ove
jevnlig. Leereplanen i kroppseving er tydelig, men
dessverre er det mange skoler som ikke gir elev-
ene nok svemmeundervisning. Mangel pa nere
svemmeanlegg og effektiv utnyttelse av disse gjor
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at mange skoler og rektorer ikke prioriterer svem-
meundervisning. Undersekelser fra Norges Svom-
meforbund viser at mange barn og unge lerer 4
svemme pa andre arenaer. Foreldrene er viktige.
De som har god gkonomi, reiser oftere til varmere
strok eller kjoper svommekurs hos private. Dette
forer til ulikhet og sosiale skiller. Seerlig utsatt er
elever fra andre kulturer. Alle skolebarn har rett
til svemmeopplering, og norske skoler og kom-
muner ma ta konsekvensen av at det er de som
er ansvarlig for at tidringen skal kunne svemme.

Regjeringens plan

19. august 2016 lanserte Regjeringen seks tiltak for

d bedre svommeoppleringen. De seks tiltakene er:
Obligatorisk ferdighetsprove i svemming
innferes fra skoledret 2017. Ferdighetsproven
innebzrer at elevene skal gjennomfore del-
prover underveis i lopet av 1.-4. arstrinn.
Ny nettside for ressurser i svemme-
oppleringen.
Kurs i svomming og livredning for leerere.
Stotte til samarbeid mellom frivillige organi-
sasjoner og kommuner/skoler.
Tilskudd til svemmeopplering i barnehager.
Malgruppen er barn i alderen fire til seks ar.
Tilskudd til svemmeopplering for nyankom-
ne minoritetsspraklige elever.

Ferdighetsprave

Fra hesten 2017 ble det innfort en obligatorisk
ferdighetsprove i svomming for elever fra 1. til
4. trinn. Ferdighetsproven skal deles opp i flere
delprover. Delprovene skal innga i et pedagogisk
opplegg som gar over tid, og hver ovelse skal gi
mestringsopplevelse.
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No-O
A4
FAKTA:
Kompetansemal for svamming

Kompetansemal etter 4. arssteget

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne:

* |eike og utfere grunnleggjande gvingar med vasstilvenning
som a dykke, flyte, gli, skape framdrift, hoppe uti og
orientere seg i vatn

* vere svgmmedyktig ved & falle uti pa djupt vatn, svemme
100 meter pa magen, og undervegs dykke ned og hente
ein gjenstand med hendene, stoppe og kvile i 3 minutt
(imens flyte pa magen, orientere seg, rulle over, flyte pa
rygg); sa svgmme 100 meter pa rygg og ta seg opp pa
land

« ferdast trygt i, ved og pa vatn og gjere greie for farane,
og tilkalle hjelp

Kompetansemal etter 7. arssteget

» utfare grunnleggjande teknikkar i svuamming pa magen, pa
ryggen, pa sida, under vatn, og kunne berge seg sjglv i vatn

* praktisere trygg ferdsel og gjere risiko- og sikkerheits-
vurderingar i, ved og pa vatn under varierte vérforhold

Kompetansemal etter 10. arssteget

* utfere varierte og effektive svemmeteknikkar over og
under vatn

* svgmme ein lengre distanse basert pa eiga malsetjing
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Innholdet i de sju ovelsene ser slik ut (forenklet):

Klarer de Hode under Hoppc?, dykke

4 fa vann vann og og orientere

i ansiktet? rytmisk seg under
pusting vann

Ved a teste barnas svommeferdigheter underveis
er det lettere for skolen a sette inn nedvendige
tiltak sa tidlig som mulig. Kroppsevingsfaget har
etter innfering av Kunnskapsleftet vert hyppig
omtalt i media som et fag der gjennomfering av
tester gir grunnlag for karakter. Dette har Utdan-
ningsdirektoratet forsokt 4 unnga, og det er derfor
viktig 4 minne om fagets formél: «Kroppseving er
eit allmenndannande fag som skal inspirere til ein
fysisk aktiv livsstil og livslang rersleglede» (Udir,
2015).

Ved 4 ha et godt gjennomtenkt og pedagogisk
opplegg der elevene kan leike gjennom de ulike
ovelsene, sé vil ferdighetene komme av seg sjol
- uten testregime. Her ma en bruke sunn fornuft
og autentiske situasjoner for a finne ut om elev-
ene nar sine mél. Et gammelt ordtak sier: «Grisen
blir ikke feitere fordi om man veier den». Med det
mener jeg at testen i seg sjol ikke gir bedre svem-
meferdigheter. Om en skal bli bedre til 4 svomme,
ma en gve og oppholde seg i vann.*

Lzerere far svemme- og livredningskurs
Kartlegging av leerernes kompetanse tyder pa at
det er behov for a gke kompetansen til leerere
som underviser i svemming. Statistisk sentralbyra
gjennomferte i 2013/2014 en kartlegging som viser
at under halvparten av kroppsevingslererne pé
smaskoletrinnet har utdanning (SSB, 2014). Et av
de nye tiltakene er derfor svemme- og livrednings-
kurs for kroppsevingslerere. Nasjonalt senter for
mat, helse og fysisk aktivitet administrerer dette,
og hesten 2017 gjennomferes det konferanser pa
de fleste universitet og hagskoler.
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Nytt nettsted for ressurser innen
svemmeopplaering

Varen 2017 ble det lansert et nytt nettsted for
svommeopplering,
svommedyktig.no. Nasjonalt senter for mat, helse
og fysisk aktivitet vil ha ansvaret for dette, og nett-
siden skal blant annet inneholde forslag til gode
undervisningsopplegg, videoressurser, oversikt
over lover og regler og annen informasjon. Nett-
siden vil ogsa inneholde forslag til hvordan den
nye ferdighetsproven kan gjennomfores pa en god
pedagogisk méte, samt praktisk informasjon til
skoler om hvordan de kan samarbeide med frivil-
lige organisasjoner og kommuner. Nettsiden vil
bli kontinuerlig revidert og forbedret.

ressurser innen WWW.

Tilskudd til intensivopplaering for barn og
nyankomne

Det er etablert en egen tilskuddsordning til
svommeopplering for nyankomne minoritets-
spraklige elever. Ogsa andre elever som ikke
kan svemme eller har hatt mulighet til 4 delta
i svemmeundervisningen, kan bli omfattet av
ordningen. Kommunene ma sgke om midler til
dette fra Fylkesmannen, og de velger selv hvordan
svommeoppleringen skal organiseres. Det vil si
at svpmmeoppleringen kan gis i skoletiden eller
etter skoletid.

I tillegg er det etablert et tilskudd til svem-
meopplering i barnehager som kommuner og
frivillige organisasjoner kan soke.

For 4 bli trygg i vann og 4 leere 4 svemme har
elever rett til god undervisning og kompetente
leerere, men de trenger ogsé egnede steder & ove.
Det vil si svemmebasseng eller egnede uteomra-
der. Barna bor svgomme regelmessig for a veere
klare nar sommeren og utesvemminga starter.

Svomme-
dyktig!


http://mhfa.no/
http://mhfa.no/

Svemmeopplering fra sa tidlig som barnehageal-
der vil ha stor betydning for svemmeferdighetene
og ikke minst evnen til 4 ta til seg svemmeunder-
visning pé skolen. Det er derfor viktig at ogsa
barnehagen far ta del i svcemmeoppleringa.

Samarbeid med organisasjoner
Andre tiltak som skal bedre svemmeoppleringen,
er 4 etablere et godt samarbeid mellom skolene og
frivillige organisasjoner som arbeider med svem-
ming, livredning og friluftsliv.

Det kan gjore det lettere 4 finne gode og flek-
sible Igsninger.

Det bor i sé fall veere god kontakt mellom skole
og ekstern aktor. En undersokelse utfort av Gje-
rustad, Federici og Hovhaugen (2016) peker pa
skolelederes holdninger til svcemmeundervisning
i Norge. Undersokelsen omfatter sporsmal om lze-
rernes kompetanse, nivaet pa maloppnaelse, til-
gjengelighet til svommebassenger, samt mengden
elever i bassenget samtidig. I likhet med tidligere
rapporter indikerte denne rapporten at lite res-
surser og fa tilgjengelige timer forte til at noen
skoler ikke tilbyr nok svemmeundervisning til 4
na leereplanens mal. Samme undersgkelse viste at
15 prosent av skolene i Norge bruker andre ansatte
fra svommenmiljoet, for eksempel svommeklubber,
for a leere elevene & svomme, sakalt outsourcing.
I regionen Oslo og Akershus bruker hele 45 pro-
sent av skolene instrukterer fra svemmeklubber,
private tilbydere eller frivillige organisasjoner
(Gjerustad & Federici & Hovhaugen, 2016). Dette
kan fungere bra, men det vil veere avgjorende 2
kommunisere godt om hva som er formalet for
faget og huske at kompetanse i vann ikke bare
dreier seg om bassengundervisning. En ma ogsa
sorge for 4 kunne undervise i leereplanmalene
som dreier seg om ferdsel i, ved og pa vann. Disse
kompetansemalene fir en stort sett bare provd i
forbindelse med undervisning utenders i friluftsliv
eller naturfag slik svemmeundervisningen er orga-
nisert pa de fleste steder. Ifolge oppleringsloven
skal det kun brukes personell som har formell
leererutdanning (Udir. 2015).

Aktuelle organisasjoner skolene kan samarbei-
de med, er for eksempel Norges Svemmeforbund,
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Norges Livredningsselskap, Redningsselskapet,
Den Norske Turistforening, Norsk Friluftsliv, Fri-
luftsradenes fellesforbund, Norges speiderforbund
og Norges Padleforbund.

Tilgang til bassenger

Over hele landet rapporteres det at bassenger
legges ned. Trenden er at disse bassengene leg-
ges ned til fordel for storre badeland. Tanken er
at kommuner kan tjene penger pa et basseng nar
det ikke benyttes av skolene. I stedet brukes det
av skolens sért tiltrengte midler til & busse barna
til og fra bassengene. Det er imidlertid krevende
a undervise i en svommehall hvor det er mye stoy
og forstyrrende elementer, og det gar bort tid og
ressurser til logistikk. De gode, gamle skolebas-
sengene pa 12,5 meter var ypperlig egnet til 4 leere
barn og unge svemming, og det er veldig uheldig
for skolesvemminga at de legges ned.

Mange drukningsulykker

Arlig omkommer det rundt 100 mennesker i druk-
ningsulykker i Norge. De siste fem arene har over
500 gatt bort som felge av drukning. Dette viser
at drukning er et betydelig samfunnsproblem. I
trafikken omkom 135 mennesker i 2016. I 2017 kan
det se ut som det blir like mange drukningsulykker
som trafikkulykker med dedelig utfall. I trafikken
er det sveert mange sikkerhetstiltak: kjoreopplee-
ring, trafikkregler, skilting og offentlig ettersyn
og kontroll. Av de 91 som druknet i 2016, var det
faktisk ingen som druknet innenders. Dette viser
tall fra Norsk Folkehjelp. Over halvparten av dem
som drukner, forulykker mindre enn tre meter fra
land, og omtrent en tredjedel forulykker etter & ha
havnet i vannet fra egen bat. De faller i vannet og
klarer ikke a berge seg opp igjen.

De som arbeider med vannaktiviteter eller har
ansvar for barn som ferdes i, ved eller pa vann, ber
derfor fa gvd seg pa redning i autentiske omgivel-
ser. Den érlige livredningspreven burde derfor
strengt tatt forega utenders. Det er i kaldt vann
og pa glatte steiner at de fleste ulykkene skjer. Hva
skjer nar kanoen eller baten velter? Hvordan foles
det 4 falle ut i vannet med alle kleerne pa? Hva
skjer dersom en faller gjennom isen, og hvordan
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kan en redde seg opp igjen? Selve svommeopp-
leeringen er grunnsteinen i all overlevning, men
ironisk nok fjerner vi oss fra de virkelige omgivel-
sene nar vi skal teste og vise vére ferdigheter innen
livredning og sjolberging. Det er derfor viktig at vi
som leerer opp lerere og personell pa hogskoler og
universitet, ogsa over i disse reelle omgivelsene.
Svemming og bading handler om mer enn bas-
senger. I Melgy kommune i Nordland bruker de
sjoen og vatdrakter i svommeundervisningen. P4
Buvik skole i Sor- Trondelag benytter de elva som
ligger 200 meter unna skolen. P4 denne maten
far de realistiske opplevelser i vann og skaffer seg
nyttig erfaring.

Et mal vi kan na

Vieriferd med 4 fa en ung befolkning der mange
ikke har grunnleggende kunnskaper om hvordan
man klarer seg i vann, seerlig utenders. Bade skole-
ledere og tidligere svommepresident Per Rune
Eknes har hevdet at de nye malene er umulig 4 na
(VG, 2015). Med dagens timetall og prioriteringer
kan det nok stemme. Det forteller at flere ikke far
den svemmeoppfolgingen pé skolen som er helt
avgjorende for 4 leere seg 4 svgmme eller & klare
segiogved vann.

Skal vi klare 4 nd malet, ma rektorer, skole-
ledere og kommuner sette av ressurser. De ma
lage planer for kompetanse, etterutdanning,
helse-, miljo- og sikkerhetsarbeid, legge trykk pa
politikere for bygging av flere svommehaller og
bygge nettverk. Det burde vare like naturlig med
etterutdanning i de praktisk-estetiske fagene som
iandre fag. Med flere timer og kompetente lerere
vil det veere fullt mulig & na disse mélene.

NOTE
1 For mer detaljert forklaring og hjelpegvelser kan en lese i
nettportalen www.svemmedyktig.no.

Bedre Skole nr. 4 = 2017 - 29. argang

LITTERATUR

GJERUSTAD, C. FEDERICL R.A. & HOVHAUGEN, E. (2016). Sporsmal til Skole-
Norge varen 2016. Resultater og analyser fra Utdanningsdirektoratets sporre-
undersgkelse blant skoler og skoleeiere, NTFU.

LAGERSTROM, B.O. MOAFI, H. & KILLENGREEN REVOLD. M. (2014). Kompe-
tanseprofil i grunnskolen — Hovedresultater.

NORGES SVOMMEFORBUND. (2003). Undersokelse om svemmedyktighet
blant elever i 5. klasse - 2003. MMI Univero. Redningsselskapet og Norges
Svemmeforbund.

NORGES SVOMMEFORBUND. (2009). Undersokelse om svemmedyktighet blant
eleveri 5. klasse - 2009. Synnovate. Redningsselskapet og Norges Svemme-
forbund

NORGES SVOMMEFORBUND. (2013). Undersgkelse om svommedyktighet blant
eleveri s. klasse - 2013. Ipsos. Gjensidigestiftelsen og Norges Svemmeforbund
REGJERINGEN (2016). Bedre svtommeopplering. Lest pa nettadressen: < https://
www.regjeringen.no/no/aktuelt/bedre-svommeopplaring-i-skolen/id2509337/
https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/bedre-svommeopplaring-i-skolen/
id2509337/>

UTDANNINGSDIREKTORATET (2015). Leereplan, Kroppseving. Lest pa nett-
adressen: <https://www.udir.no/klo6/KRO1-04>
UTDANNINGSDIREKTORATET (2015). Tilsetting og kompetanse. Lest pa nett-
adressen: <file:///Users/egilg/Downloads/larerkompetanse.pdf>
VERDENS GANG (2015). Her er svommekravene til norske elever. Lest pa
nettadressen: <https://www.vg.no/nyheter/innenriks/oppvekst/her-er-
svoemmekravene-til-norske-elever/a/23459800/>

Egil Galaaen Gjolme er fgrstelektor i kroppseving
og idrettsfag ved NTNU, Institutt for leererutdan-
ning. Han er cand. polit. innen helsevitenskap og har
lang erfaring fra arbeid i skolen. Gjennom arbeidet
sitt har han hatt spesielt fokus pa uteskole, friluftsliv,
svemming og livredning. Han har siden 2003 arbei-
det som lzererutdanner, forsker og formidler innen
kroppseving og idrettsfag.

47



0035 3GOPY @ auolsensn|

20 ar med engelskundervisning pa 1. trinn:

Har vi grunn til a feire?

Norge var tidlig ute med a innfere engelsk pa 1. trinn. Men etter

20 ar med engelsk for seksaringene har mani liten grad under-

sokt hvilke praksiser som preger engelskundervisningen og om

disse er leringsfremmende.

Europaradet (1998, 2007) har lenge
anbefalt flerspréiklighet og tidlig sprak-
leering. Det & begynne tidlig med
sprakleering er fordelaktig pd mange
mater; det kan blant annet bidra til
en positiv holdning til andre sprak
og kulturer (Huang, 2016). Engelsk-
undervisningen for de aller yngste
elevene kan gjennom mye ekspone-
ring for spraket gi en naturalistisk
mate 4 leere malspraket i, noe som
blant annet kan fremme god uttale
og ellers bidra til en grunnleggende
nysgjerrighet for (senere) spraklering
(Pinter, 2006). Mye tyder pa at denne
naturalistiske, implisitte maten 4 leere
sprak p4, avtar med alderen (Hylten-
stam & Abrahamsson, 2003). For
eldre barn og voksne derimot kan
eksplisitte forklaringer og fokus pé
innlaeringsprosessen spille en viktig
rolle i sprakleeringen fordi de kogni-
tive og metakognitive evnene gker
med alderen (Dahl, 2015).

Lite forskning

I Norge har engelsk vert et fag for
alle elever siden 1969 (Simensen,
2010) og har veert obligatorisk for alle
forsteklassinger siden 1997. Til sam-
menligning gjorde danskene dette sd
sent som i 2014. Men selv om engelsk
har vert et obligatorisk skolefag pa 1.
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trinn i 20 &r, finner vi overraskende
lite forskning pa hvilke praksiser som
finnes i engelskfaget for forsteklas-
singene i Norge. Vi har likevel funnet
noen nylig publiserte studier som tar
for seg engelskundervisningen for
de yngste elevene. Disse skal vi n se
nzermere pa. Deretter diskuterer vi
eventuelle pedagogiske implikasjo-
ner og setter i den forbindelse fokus
pa engelskfaget i den nye femérige
leererutdanningen.

Forskning pa praksisfeltet

Anne Dahl ved NTNU publiserte
i 2014 sin artikkelbaserte doktor-
avhandling hvor hun undersokte
praksiser i engelskfaget for de yngste
elevene. Studiene ble utfert pa en helt
vanlig norsk skole som tradisjonelt
har gjort det bra pa nasjonale prover
i engelsk. Likevel viste det seg at
det var liten eller ingen progresjon
det forste dret med engelskunder-
visning (Dahl, 2014). I forbindelse
med ordinnleering ble det foretatt en
intervensjonsstudie hvor én gruppe
elever (intervensjonsgruppen) fikk
mer naturlig eksponering i engelsk
gjennom spraklige «drypp» enn den
andre gruppen (kontrollgruppen).
Intervensjonsgruppen hadde en lerer
som brukte mer muntlig engelsk enn
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kontrollgruppen. Undervisningen i
kontrollgruppen var for en stor del
basert pa leereboka og dertil egnede
leerebokaktiviteter, som fargelegging
og 4 finne ordpar. Leereren for denne
gruppen brukte mye norsk i under-
visningen. Intervensjonsgruppen,
derimot, fikk mer naturlig og hyppig
eksponering av engelsk og viste signi-
fikant fremgang innen ordinnleering.
I kontrollgruppen hadde elevene
i gjennomsnitt ikke storre engelsk
ordforrdd ved slutten av skolearet
enn pa begynnelsen av aret (Dahl &
Vulchanova, 2014).

Lesing i engelsk pa barnetrinnet

I tillegg til Anne Dahl har ogsa Re-
becca Anne Charboneau ved UiS gjen-
nomfprt sin doktorgradsavhandling
om lesing i engelsk pa barnetrinnet
i 2016. Hun fant at lesing i engelsk-
undervisningen preges av tidspress
og fa ressurser. Videre fant hun at
engelskundervisningen pa 4. og s.
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trinn hovedsakelig besto i haytlesing
fra lzereboka. I tillegg fantes det uten-
om leereboka knapt annen litteratur
tilgjengelig pa engelsk. Charboneau
konkluderte med at engelskundervis-
ningen var for dérlig, men at den kan
gjores bedre gjennom et samarbeid
mellom engelsk- og norsklererne. Nar
leerere kan overfore spraklige verktoy
fra ett fag til et annet, kan leringen
bli mer effektiv ved 4 spare tid og vise
sammenhenger mellom de to sprakfa-
gene. En av skolene i Charboneaus un-
dersokelse brukte det australske Early
Years Literacy Program (EYLP), og
pa denne skolen konkluderte studien
med at det var en mer variert bruk av
beker, gruppearbeid og leerersamar-
beid (Charboneau, 2016).

L97 bedre enn Kunnskapslgaftet?

Loy forte til obligatorisk engelsk-
undervisning fra 1. trinn med et totalt
timetall i engelsk pa barnetrinnet pa
271 timer. Da Kunnskapsloftet (LK06)
ble innforti 2006, gkte dette timetal-
let til 366 timer. Helland og Abildgard
(2011) ville finne ut av om dette hadde
en effekt pa leeringsutbyttet til elev-
ene som gikk ut fra barnetrinnet. De
undersgkte engelskkunnskapene til
to grupper 6.-7.-klassinger; den ene
gruppen ble testet i 2001 og hadde fatt
sin undervisning hovedsakelig etter
Lo97, mens den andre gruppen ble
testet i 2009 og hadde primeert blitt
undervist i traid med LKo6. Alle elev-
ene ble testet individuelt, og sprak-
produksjonen og sprakforstaelsen
ble kartlagt. Forskerne hadde pé bak-
grunn av gkt timetall og flere ar med
engelsk forventet at LKo6-gruppen
ville score hoyere pa testene, men
det viste seg at dette ikke var tilfellet.
LKo6-gruppen hadde nemlig svakere
resultat enn L97-gruppen bade pa
grammatikk og metakunnskap om
spraket, mens LKo6-gruppen var
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sterkere i «& snakke fritt» (Helland &
Abildgaard, 2011). Til tross for hay-
ere antall undervisningstimer, lengre
tid med engelsk og et klart uttalt
kompetansemal om bevissthet rundt
sprakleering i LK06, presterte LK06-
gruppen likevel darligere pa testene
enn Lg7-elevene.

Hvorfor sa lite forskning?

I norsk sammenheng er det som nevnt
overraskende lite forskning pa feltet.
Men de fa studiene som finnes bidrar
helt klart til & kartlegge praksisene
i engelskundervisningen, og viser at
man gjennom relativt sma metodiske
grep kan gke elevenes leringsutbytte
i faget. Internasjonalt forskes det
mye pa engelsk som fremmedsprak/
andresprak, og i det lange lgp legges
undervisningen om i trdd med anbe-
falinger fra omfattende og kvalitativt
god forskning. Resultatene av denne
forskningen ser vi spor av i grunnlags-
dokumenter som lereplaner, forskrif-
ter og strategier. Engelskundervisnin-
gen pé barnetrinnet i Norge anno 2017
hadde trolig sett annerledes ut dersom
den hadde veert gjenstand for et storre
antall empiriske og teoretiske studier
gjennom de 20 arene som har gatt. Det
a starte med obligatorisk engelsk pé
1. trinn allerede i 1997 ma kunne be-
traktes som ganske banebrytende i seg
selv og hadde fortjent en storre plass
innen skoleforskningen ilgpet av disse
drene.

Vi finner det ellers overraskende at
den store endringen som Lg7 brakte
med seg for engelskfaget, ikke er
nevnt med ett ord i Peder Haugs ellers
tyldige evalueringsrapport om L9g7. Ei
heller er engelsk som fag nevnt i fago-
versikten i denne forskningsrapporten
(Haug, 2003, s. 49, ff.). A starte med
engelsk som 10-dring er noe ganske
annet enn 4 starte som 6-aring; som
10-dring har eleven knekt lesekoden

pa morsmalet og allerede leert skrive-
og lesestrategier. I tillegg har eleven
fatt mye eksplisitt kunnskap om
sprak, noe som er viktig for & lzere et
nytt sprak pa dette alderstrinnet. Man
kan kanskje sporre seg om norsk skole
overhodet var klar for 4 tilby engelsk
til 6-aringer allerede i 1997, og om
dette kan ha bidratt til at det foreligger
sa lite forskning pa omradet.

Laerernes kompetanse i engelsk

Det er en utfordring at relativt fa en-

gelskleerere pé barnetrinnet har for-

mell undervisningskompetanse i faget.

I strategiplanen Sprdk dpner dorer fra

2007 blir det blant annet hevdet at:
Det er usikkert i hvilken grad engelsk-
oppleringen er systematisk i de forste
arene. Det vi vet, er at klasselereren
som regel ogsa er engelsklereren pa
de forste trinnene, og at flertallet av
disse leererne er uten utdanning i en-
gelsk. [...] for 4 utnytte fordelene med
tidlig fremmedspraklering kreves det
lzerere som er velkvalifisert til 4 under-
vise pa de laveste trinn bade i muntlig
og skriftlig spraklering. (Kunnskaps-
departementet (2007), Strategiplanen
Spraik apner dorer, s.16)

Hele 59 prosent av lererne som
underviser i engelsk pa 1.—4. trinn,
har ikke den formelle kompetansen
som trengs (Lagerstrom m.fl., 2014),
og dette er grunnen til regjeringens
storstilte reform rundt etter- og vide-
reutdanning for leerere, Kompetanse
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for Kvalitet (KfK). Innen 1. august
2025 ma alle leerere ha minst 30 stu-
diepoeng i engelsk pa barnetrinnet og
minst 60 studiepoeng pa ungdoms-
trinnet. Dette betyr selvsagt ikke at
leerere uten formell kunnskap i faget
ikke kan veere gode engelsklerere,
men det er likevel et nodvendig skritt
i riktig retning av a sikre kvalitet i en-
gelskundervisningen for bade elever
og lerere.

Ny femarig
grunnskolelzererutdanning

I den nye femarige grunnskolelerer-
utdanningen (MAGLU) satses det
ogsa pa engelsk i og med at engelsk
er ett av tre basisfag sammen med
norsk og matematikk. For lererstu-
dentene pa 1.—7. trinn er engelsk né
obligatorisk. Dette er en positiv og
helt nedvendig utvikling for 4 bedre
den manglende formelle undervis-
ningskompetansen i engelskfaget
pa barnetrinnet. De ovenfor nevnte
studiene peker pa apenbare svakhe-
ter i engelskundervisningen for de
yngste elevene, og det er mye som
tyder pa at vi som lererutdannere og
lzerere ma jobbe for 4 integrere en ny
sprakmetodisk praksis. Ifolge disse
studiene indikerer dette hyppig ek-
sponering av engelsk, mer autentisk
sprak, bruk av et variert vokabular
og at nye ord settes inn i en menings-
full, kommunikativ kontekst. Dette
krever en mer strukturert og gjen-
nomtenkt tilnerming i engelskfaget,
der lererstudenter, lererutdannere
og praksislerere sammen drar las-
set for & utvikle engelskfaget i trad
med lereplan og nyere forskning pa
begynneropplering i engelsk. End-
ringen ma begynne i leererutdannin-
gene, der vi som forskere inkluderer
morgendagens engelsklerere for &
utvikle leringsfremmende under-
visningspraksiser i skolen. Nar det
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er sagt, viser denne gjennomgangen
at mer forskning pa begynneropplae-
ringen i engelsk er nodvendig. Forst
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Skolens kjernevirksomhet er last koblet til skolens formelle ledelsesstruktur. Det gjor

at den skiller seg fra organisasjoner som i storre grad kan styres gjennom relativt

klare mal, forutsigbare prosedyrer og mer entydige forhold mellom arsak og virkning.

Dermed blir ogsa lederrollen ulik den man finner i de fleste andre organisasjoner.

Fra det internasjonale forskningsfeltet har vi
relativt mye kunnskap om hvilke utfordringer
skoleledere star i, hvordan de opplever sin egen
lederrolle. I det siste tiaret er det ogsa kommet en
strom av effektstudier som belyser ledelsesprak-
siser som bidrar til 4 bygge opp kapasiteten i det
profesjonelle leeringsmiljoet i skolen, samt studier
som tar for seg forutsetninger for elevenes lering
(Louis, Leithwood, Wahlstrom, & Anderson,
2010). Likevel, for 4 transformere disse innsik-
tene til en heterogen norsk skolekontekst, kreves
inngdende kunnskap om hva som er det seregne
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ved den norske og nordiske skoleinstitusjonen «pé
mottakersiden» (Rovik, Eilertsen, & Furu, 2014).
Et langvarig og systematisk samarbeid mellom
partene i det nordiske arbeidslivet har institusjo-
nalisert en samarbeidsmodell kjennetegnet av
demokrati, en egaliteer, kollektivistisk kultur og
en sterk tradisjon karakterisert av medvirkning,
medbestemmelse og samarbeid med fagorgani-
sasjonene. Disse verdiene utgjor et normativt og
ideologisk fundament i den norske skoleinstitusjo-
nen og folgelig rammebetingelser for utovelse av
rektors ledelse i praksis (Irgens, 2017).
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Innovativ og samarbeidsorientert ledelse
Dagens skoleledere ma forholde seg til en gkt
kompleksitet definert av skiftende politiske og
offentlige forventninger og krav, og en uttalt
konkurranse og ansvarliggjering. I den pagaende
debatten om norsk skoles innhold og prosesskvali-
tet, inspirert av Ludvigsen-utvalgets innstilling og
OECD:s foringer, tegnes et omfattende endrings-
landskap for norsk grunnopplering. De mest
omtalte foringene er beskrevet som «21st Century
Skills», hvor leereplanverket skal dreies mer mot
elevenes dybdelering, og deres kompetanse i 4
utforske og leere gjennom metakognisjon, egnede
leeringsstrategier og evne til selvvurdering av
egen mestring (NOU 2015:8). Samtidig skal sko-
len forberede elevene for et gjennomdigitalisert
samfunns- og arbeidsliv. I dette bildet er det liten
tvil om at norsk skole vil veere i en utvikling som
pa noen omrader vil kreve relativt dyptgripende
atferdsendring og behov for generering av en mer
innovativ og samarbeidsorientert ledelse (Aas &
Paulsen, 2017).

Fra heroisk til distribuert ledelse

Parallelt med denne utviklingstrenden har det
internasjonalt skjedd et paradigmeskift nar det
gjelder synet pa skoleledelse. Pa 1980- og 1990-tal-
let ble det i Vesten en nesten universell enighet
om en lokal skolebasert tilneerming til ledelse
(Dempster, Lovett, & Fluckiger, 2011) med en
implisitt utfordring av det individrettede «hero-
iske» lederparadigmet (Yukl, 1999) til fordel for
et distribuert ledelsesperspektiv (Spillane, Halver-
son, & Diamond, 2004). Paradigmeskiftet fra den
heroiske leder til distribuert ledelsespraksis gjen-
speiles ogsa i den norske ledelsesdiskursen slik den
fremkommer i stortingsmeldinger pa 2000-tallet
(Abrahamsen & Aas, 2016). I Stortingsmelding
nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering ble det skis-
sert en spenning mellom den tradisjonelle norske
rektorrollen, karakterisert som svak og foyelig,
og en mer kraftfull rolle, der rektor skulle ha
autoritet og styrke til 4 lede leererne, og leererne
matte «akseptere» at rektor var leder. I Stortings-
melding nr. 19 (2009-2010) Tid for lering skjer et
diskursivt skifte, der skoleledelse blir beskrevet
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som en distribuert aktivitet. Stortingsmelding nr.
22 (2010-2011) Motivasjon — Mestring - Muligheter
introduserer begrepet den leerende skolen, beskre-
vet som en organisasjon der alle er ansvarlige, og
der ledelse er distribuert. En fremtredende ledel-
sespraksis i dette perspektivet beskrives som «til-
rettelegging». Tilretteleggingsrollen inneberer at
rektor ma lytte til og ta hensyn til lzereres profe-
sjonalisme og meninger gjennom demokratiske
beslutningsprosesser. Denne ledelsesforstaelsen,
et involverende lederskap i samspill, er tilsvarende
representert i skoleledelseskulturer ogsa i andre
nordiske land (Paulsen & Hoyer, 2016).

Skoler forstatt som lgst koblede systemer
Tradisjonelt har skoler som organisatoriske sys-
temer hatt svak kollektiv kapasitet til 4 handtere
endringspress utenfra. Skolens kjernevirksombhet,
undervisningen, er lgst koblet til skolens formelle
ledelsesstruktur. Lost koblede systemer kjenne-
tegnes generelt av at komponentene i systemene
pavirker hverandre diskontinuerlig og tilfeldig
i stedet for kontinuerlig og forutsigbart. Videre
kjennetegnes de av at tilsiktet pavirkning utenfra i
mange tilfeller kan neglisjeres, ved at leererne kun
iverksetter palegg og nye planer rent symbolsk. Pa
den méten fremstar skoler som «merkelige» orga-
nisasjoner i et endrings- og utviklingsperspektiv.
Disse trekkene gjor at skoler ma ledes pa en annen
mate enn organisasjonstyper der arbeidet i storre
grad kan styres gjennom relativt klare mal og for-
utsigbare prosedyrer, der arbeidsprestasjoner kan
males mot forhdndsdefinerte og klare standarder,
og der resultater fremkommer i et mer entydig
arsak-virkningsforhold. Paradokset er imidlertid
at mange styringsreformer som har veert lansert
siden 1980-tallet, snarere baserer seg pa resultat-
overvakende malstyring og ekstern kontroll (Aas
& Paulsen, 2017). En slik tilneerming til skolele-
delse fremstéar som relativt illusorisk gitt det vi
vet om bade nasjonale kulturer og organisasjons-
kultur i skolen. Tilsvarende illusorisk blir en slik
reformstrategi ogsa sett pa bakgrunn av det vi vet
om hvordan skoler utvikles gjennom samarbeids-
kulturer og profesjonskompetanse basert pa tillit
mellom ledere og leerere (Hillestad, 2017).
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Ledelse av organisasjonslaring

Det er veldokumentert i storskalastudier at der-
som skoleledere og leerere sammen institusjonali-
serer kulturer og strukturelementer som fremmer
samarbeidslering og innovasjonsspredning, gir
det et signifikant positivt bidrag pa elevenes le-
ring (Leithwood & Louis, 2012). Tidsmessig sko-
leledelse bestar dermed i 4 lede skolers kollektive
leeringskapasitet og utvikle profesjonsmiljoenes
kompetanse (evner, holdninger, kunnskap og ikke
minst ferdigheter) i 4 tilpasse seg endrede betin-
gelser gjennom organisatorisk leering (Filstad,
2016). Dette resonnementet er det bred enighet
om blant forskere og praktikere, sparsmalet blir
i storre grad hvordan mestre utfordringer med 4
utvikle skoler som lzerende systemer innenfor en
norsk kontekst (Paulsen & Aas, 2017).

Forstaelse for kompetanseledelse

Lererens kjernekompetanse bestir av for-
trinnsvis taus kunnskap situert i klasserommets
mange interpersonelle relasjoner. Forstdelse av
begrepet kompetanse er helt kritisk for & fange
opp den komplekse dynamikken som kollegial
praksisleering i skolen bestar av. Dybdeinnsikt
i begrepsparene kunnskap og kompetanse, og
tilsvarende taus og eksplisitt kunnskap, er avgjo-
rende nar skoleledere skal designe leeringsarenaer
i skolens organisasjon (Filstad, 2017). Nar formalet
er 4 synliggjore taus kunnskap situert i leererens
samhandling med elevene, krever det en type la-
ringsarena som muliggjor observasjon, dialog og
felles refleksjon. Dette for at kolleger skal kunne
tilpasse og gjenskape deler av det ferdighetsre-
pertoaret som de har observert. En helt annen
type leeringsarena kreves nar laerere skal trene pa
ferdigheter, eksempelvis pedagogiske metoder,
sammen, og dermed konvertere teoretisk innsikt
til praksismodeller som kan anvendes sammen
med elevene (Paulsen & Aas, 2017). Kompetan-
seledelse eriliten grad en funksjon av «heroisk»
solospill fra en sterk rektor; det vil i storre grad
bygge pa samspill gjennom rektors ledergruppe
og for gvrig ogsa miljeer som eksempelvis skolens
plangruppe, som kan involveres i ledelse av pro-
fesjonsutvikling (Abrahamsen, 2017).
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Kollektiv kompetanseutvikling

En forutsetning for & kunne bygge en sterk
leeringskultur er at organisasjonslering blir en
grunnleggende verdi i skolens kultur (Filstad,
2017). En implikasjon av et slikt verdimenster i
en skole gir seg utslag i en sterk kollegial enighet
om 4 analysere skoleresultater sammen, bli enige
om tiltak sammen, prove dem ut individuelt eller
i mindre grupper, og reflektere sammen over erfa-
ringene med tiltakene i en organisatorisk leerings-
syklus (Roald, 2012). For 4 fa til en slik kollektiv
utviklings- og leeringsprosess ma det utvikles et
stottende leeringsklima der profesjonsutgverne
kan lofte frem praksisutfordringer og oppleve at
dialogen med skolens ledelse er reelt risikofri for
personlige sanksjoner. Et sentralt element er at
skoleledere ikke bare ber tenke pa kortsiktige
praksisforbedringer, men bidra til en utforskende
og innovativ leering som utfordrer bestaende
pedagogisk praksis (Mausethagen, Skedsmo, &
Proitz, 2017). Det klassiske dilemmaet mellom
kortsiktig og langsiktig horisont i organisasjons-
leering og utvikling er en utfordring for de fleste
skoleledere og deres organisasjoner. Et svar pa
hvordan skoleledere kan lede den kollektive
kompetanseutviklingen i skolen er & utvikle det
profesjonelle leeringsfellesskapet, for eksempel
gjennom en strukturert skolebasert vurdering
der alle aktgrer er involvert (Emstad & Buland,
2017). Systemisk skoleledelse, som handler om
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involvering av leering ogsa pa kommuneniva, vil
skape mer systematiske og langvarige leeringsef-
fekter (Paulsen & Hjerto, 2017).

Ledelse i et relasjonsperspektiv

Ijakten pé de mest effektive formene for skolele-
delse er det blitt utviklet en rekke ledelsesmodel-
ler som ofte blir trukket frem som idealer for god
og effektiv skoleledelse, for eksempel Instructional
Leadership og Transformational Leadership. En
empirisk studie av norske skoleledere viser at
norske skolelederes preferanser for ledelse er
sammensatt og kan knyttes til begge modellene
(Brandmo & Aas, 2017). Likevel, som den seneste
norske ledelsesforskningen viser, er det relasjo-
nelle perspektivet blitt stadig mer dominerende
med tanke pé 4 lose den sernorske konteksten.
Det inkluderer vektlegging av en forpliktelses-
basert Human Resource Management (HR) der
tanken er at effektiv HR skaper en forpliktelse hos
medarbeidere og ledere som gjor at organisatorisk
atferd i hovedsak kan veere selvregulert og basert
pa tillit og fleksibilitet, snarere enn pa kontroll
gjennom belgnning og straff (Birkeland, Dysvik,
& Kuvaas, 2017). Skolen trenger ledere og leerere
som bade verdsetter og er i stand til & uteve ledelse
som lofter menneskene i organisasjonen, det veere
seg elever, medarbeidere eller andre. Erfaring og
forskning viser at selv de sma, verdsettende ord
og handlinger kan bringe store og gode resultater.
Arbeidsglede og leringslyst gker nar lederne er
bevisst pa og praktiserer verdsettende ledelse i
det daglige (Skrovseth, 2017). Verdibasert praksis
synes ogsa & prege rektorer i skoler som opererer i
utfordrende sosiopkonomiske omgivelser i deres
arbeid med omdemmebygging og utvikling av
skolens kultur (Aas, Ballangrud, & Paulsen, 2017).

Utvikling av lederrollen

For at rektorer skal kunne evne 4 std i en strom av
endringssignaler, i form av hyppige og skiftende
eksterne forventninger til at skolen ma tilpasse
sin praksis, blir evne til etisk og kvalifisert profe-
sjonelt skjonn avgjorende. En mate 4 mote disse
utfordringene pa er gjennom strukturert gruppe-
coaching, der grupperefleksjon og coaching
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anvendes for 4 oke handlingskapasiteten til rektor
i mote med de daglige utfordringene (Aas, 2017).
Et klima av psykologisk trygghet internt blant
medlemmene kan stimulere til refleksjon, leering,
okt lederkompetanse og motivasjon og trygghet
til 4 prove ut lederpraksis. Bidraget fra refleksjon
bestar i metalering om fremtidig handling i leder-
rollen med formél 4 oppna malfokuserte endrin-
ger i organisasjonen (Skedsmo & Aas, 2017). @kt
selvinnsikt og gkt trygghet i lederrollen kan ogsa
utvikles gjennom trening pa analytiske og prak-
tiske ferdigheter i forbindelse med interngruppe-
konflikter og team i skolen (Hjerto, 2017a, 2017b).

Glemt visdom

Siden generelle ideer, oppskrifter og teorier ikke
nedvendigvis passer inn i lokale og kontekstspe-
sifikke skoleforhold, ma det utvikles lokal, anven-
delig kunnskap, som avspeiler seregne forhold i
skole, avdeling eller studieretning. I dette lokale
samspillet er lokale tillitsvalgte viktige aktorer som
medspillere for rektor og skolens ledergruppe.
Paradoksalt nok er trenden i alle de nordiske
landene at tillitsvalgtes rolle er svekket i lokale
prosesser rundt organisasjonsutvikling (Paulsen
& Aas, 2017). Ett av flere budskap fra norske skole-
forskere er derfor en «gjenreisning» av det lokale
trepartssamarbeidet (mellom ledere, lerere og
tillitsvalgte) bade hos skoleeier og pa den enkelte
skole. Trepartssamarbeid innebzeerer dialog, for-
handlinger, relasjonsledelse og er forankret i tillit
mellom de ulike partene. Dette er tidkrevende
prosesser, men oftest med et mer beerekraftig re-
sultat enn flyktige top-down-initiativer (Irgens,
2017).

Artikkelen er basert pa boken Ledelse i fremtidens
skole, M. Aas og J.M. Paulsen (red.), der norske
forskere tilknyttet Nasjonal rektorutdanning
presenterer sentrale svar pa hva som ma til for
a lede i fremtidens skole og hva som ma til for
a styrke rektorers og @vrige skolelederes profe-
sjonsutvikling og kompetanse i ledelse.
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Lesson Study

- for skolebasert kompetanseutvikling

AV ELAINE MUNTHE, TONE OSESTAD BAUGST@ OG ANNE KARIN HALDORSEN

Det fins i dag en rekke tolkninger av hva det vil si a arbeide etter prinsippene fra

Lesson Study. To av de skolene som har lengst erfaring med denne arbeidsmaten

i Norge deler sine erfaringer.

To skoler i Bomlo kommune bestemte seg for &
innfore Lesson Study i 2010. Dette skulle vare
deres mate & arbeide skolebasert med utvikling
av undervisning og skolene. I 2013 skrev vi om
dette arbeidet i Bedre Skole (Munthe, Baugste og
Haldorsen, 2013), og vi vektla 4 gi en innfering i
hva Lesson Study er og hvordan oppstarten hadde
veert pd de to skolene.

Noe av det vi framhevet i den artikkelen, var
betydningen av at alle er med, at det ikke blir en
enkeltperson sitt arbeid, men at det er et kollek-
tivt arbeid som gjores og som alle leererne har et
eierforhold til. Vi framhevet ogsa betydningen av
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a utfordre seg selv — 4 vage a prove ut noe nytt
gjennom Lesson Study-arbeidet, og at det er viktig
at det faktisk er mulig 4 studere elevers tenkning
og forstaelse i den undervisningen som planleg-
ges. Lererne selv framhevet hvordan arbeidet med
Lesson Study hadde pavirket kollegialiteten, selv
etter kort tid.

Siden den gang har mange skoler og mange
leerere begynt 4 arbeide med Lesson Study.
«Ungdomstrinn i utvikling» og andre skoleba-
serte utviklingsprosjekter har framhevet Lesson
Study som en metode som er relevant for a utvikle
leerende organisasjoner. Det er altsa mange som
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har gjort seg ulike erfaringer. Men det som ogsa er
blitt tydelig, er at det som kalles «Lesson Study»
kan vere sa mangt. For noen er det en syklus som
omfatter a planlegge en time, gjennomfore den og
diskutere den - uten at det brukes serlig tid til
planlegging, uten at det er et forskningsspersmal
som lererne vil underseke, og uten at det er planer
om 4 videreutvikle undervisning og prove pa nytt,
eller tanker om hvordan kunnskapsutvikling kan
formidles. For andre er Lesson Study det at lerere
observerer hverandre og snakker om observasjo-
nene etterpa.

At Lesson Study utvikler seg noe forskjellig,
er ganske naturlig. Lesson Study gjennomferes
heller ikke likt over alt i Japan. Men det er likevel
noen viktige elementer som bor vere til stede for
at vi skal kunne kalle virksomheten Lesson Study.

I denne artikkelen vil vi se litt neermere pa disse
elementene. Vi skal igjen besgke de to skolene pé
Bomlo, og vi vil presentere erfaringer som skolene
har gjort seg gjennom disse sju arene. Vi vil peke
pa omrader som lererne selv mener er viktige a
arbeide mer med for a styrke egen leering.

Elementer som bor vaere med

Nar det gjelder begrepet «Lesson Study», er det
viktige ordet «study». Lesson Study-gruppene
skal studere noe og de skal leere noe. Hva som er i
fokus, eller hva som skal studeres, er litt ulikt i de
forskjellige fasene av Lesson Study-syklusen, men
alle studiene skal bidra til den samme malsetnin-
gen som larerne har for arbeidet.

Hensikten med studien

Leerergruppen ma altsa definere et leeringsmal
for eget arbeid. I Lesson Study gjeres det i form
av et forskningsspersmal. Det vil si at lererne
formulerer et spersmél (ev. med underspgrsmal)
om hva de vil finne ut. Spersmilet kan vere stort,
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omfattende og langsiktig: «Hvordan kan var un-
dervisning oke leseferdigheter for alle elever?»
eller det kan veere mer presist og tidsavgrenset:
«Hva vil elev X-Y-Z laere om hva et avsnitt er hvis
vi endrer tilbakemeldingsstrategi?» I introduk-
sjonsbgker om Lesson Study (for eksempel Lewis
& Hurd, 2011; Munthe, Helgevold & Bjuland,
2016), framheves det kollektive ansvaret for 4 finne
fram til et omrdde som skolen mener er viktig a
undersoke. Begge sporsmalene ovenfor kan innga
i arbeid som omfatter hele skolen, for eksempel for
a fremme lesing i alle fag og for 4 arbeide med og
utvikle storre kunnskap om vurdering for lering.
Pa den maten vil Lesson Study-arbeidet fungere
som et redskap for skolebasert utvikling uansett
hva slags tema som er hovedmalet for skolen. I
Japan brukes Lesson Study i arbeidet med & imple-
mentere nye leereplaner. Lesson Study gir leererne
rammer for 4 underspke hvordan undervisning
kan stotte opp om nye kompetanser eller nye lee-
ringsmal (Murata & Takahashi, 2002; Takahashi
& McDougal, 2016).

A studere lzereplan, lzeringsressurser og forskning

I planleggings- eller studiefasen (som kalles kyou-
zai kenkyuu pa japansk), vil leerergruppen studere
leereplan, forskjellige leeremiddel, leererveilednin-
ger og forskning. Leererveiledninger er viktige res-
surser for leerere, og kritiske studier og diskusjoner
rundt leererveiledninger kan bidra til utvikling
av leereres kunnskap for undervisning. En sam-
menligning av japanske lererveiledninger innen
ett spesifikt matematisk tema med tilsvarende
leererveiledninger utgitt i USA, viste interessante
forskjeller (Lewis, Perry & Friedkin, 2011). Mens
10 prosent av teksten i de japanske leererveiled-
ningene bygget opp et rasjonale for pedagogiske
valg i undervisning, var det ingen spor av slik tekst
i de amerikanske lzererveiledningene. 28 prosent
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av teksten i de japanske leererveiledningene vektla
og ga leererne innsikt i elevers ulike tenkemater
og forstaelse, mens bare 1 prosent av teksten i
amerikansk leererveiledning gjorde det samme.
Innholdet i lererveiledningene kan bidra til kri-
tiske, faglige diskusjoner og til leerergruppenes
forstielse av hva som kan vere viktig 4 ta hensyn
til i planlegging av undervisning.

Forskning er ogsa et viktig element i studie- og
planleggingsfasen. Hva vet vi om tilbakemelding?
Hva vet vi om elevers utvikling av lesekompetanse
og hvordan undervisning kan fremme slik kom-
petanse? Hva vet vi om barn og unges tenkning,
utvikling og behov?

Dersom Lesson Study blir satt inn i et storre
perspektiv, at det er en del av en skolesatsing, vil
det veere naturlig at leerergruppen ogsa har lettere
tilgang til nyere forskning pa det omradet skolen
er opptatt av. P4 den maten vil leererne lett fa tak
i relevant forskning, og de vil kunne diskutere
denne irelasjon til eget arbeid. Lesson Study blir
dermed et redskap for implementering og utvik-
ling av den skolebaserte satsingen.

Basert pa studier av leringsressurser og forsk-
ning, i tillegg til egen erfaring i gruppen, plan-
legger leerergruppen en forskningstime (kenkyu
Jjugyou). I denne planleggingen vil leerergruppen
ogsa forutsi hvordan eleven vil respondere, hva
de vil ha vansker med, hvordan elevene vil tenke,
forstd, misforsté, osv. Prediksjonene er viktige
fordi de gjor leererne bevisste pa hva de forstar
om elever og elevers lering og atferd. Gjennom 4
vere eksplisitte pd egne antakelser, har de ogsa et
grunnlag de kan vurdere observasjoner opp imot.
I tillegg vil slike antakelser ogsa spisse observa-
sjonen - leererne ma forspke a finne ut om deres
antakelser holder mal. Dette gir et godt leerings-
grunnlag for studien.

A gjennomfare forskningstimen med observasjon

Selve undervisningstimen eller gkten som blir stu-
dert, kalles forskningstime (kenkyu jugyou). Dette
understreker at leerere forsker pa egen virksom-
het (systematisk studie). I denne delen av Lesson
Study er det altsa selve undervisningsgkten som
er studieobjektet. Her er leerergruppen opptatt av
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a studere konsekvensene av deres egne planer - og
de gnsker ikke minst 4 studere hva dette betyr for
elevenes lering og hva de kan leere om elevene.

Leerergruppene skal lzere noe om bade elever
og om undervisning gjennom Lesson Study. Var
innsikt i hvordan barn og unge tenker, forstar,
agerer, erfarer og leerer, skal styrkes gjennom vare
egne studier i var egen praksis.

Hvor mye vi klarer 4 lere, er avhengig av hvor
mye forarbeid vi har lagt ned i studier og planleg-
ging, og av var evne til a lytte, til 4 se, til 4 samle
inn relevant informasjon i form av leererarbeid
eller beskrivelser av interaksjon og handlinger
- altsd var evne til observasjon. Observasjonsfer-
digheter utvikles over tid og gjennom erfaring,
men ogsa ved at leerergruppen drefter observa-
sjon i gruppen og vurderer muligheter for videre
utvikling.

A drafte undervisning og lzering
Droftingen som skjer i etterkant av forsknings-
timen, kalles pa japansk kenkyuu kyougikai. Forsk-
ningsspersmalene som ble stilt innledningsvis,
trekkes fram igjen og holdes opp mot spersmal
som «Hva skjedde?» og ikke minst «Hva har vi
leert?» Det er leering for leerergruppen som er hen-
sikten med Lesson Study. Lesson Study er en mate
a arbeide med kontinuerlig profesjonell leering
i skolen, altsa skolebasert kompetanseutvikling.
De aller fleste av oss har erfart at graden av inn-
sats har betydning for hvor mye vi leerer. Innsats
handler bade om tid og kvalitet pa arbeidet. Slik
er det ogsa i arbeidet med Lesson Study. Laerer-
gruppene og skoleledelse bor sporre seg: Hvor
mye vil vi fa ut av arbeidet? Svaret vil gi grunnlag
for 4 tenke gjennom hvor mye tid og hva slags
arbeid man ma investere for virkelig a leere noe.
Det som gjerne blir kalt «Lesson Study Light»
kan altsé fore til «leering light». Men en Lesson
Study-syklus som gjennomferes med dybde, kan
derimot fore til dyp leering for gruppen.

Slik vi beskrev Lesson Study tidligere (Munthe,
Baugste & Haldorsen, 2013), vektla vi at gruppen
hadde et forskningsspersmal som definerte

hva de i fellesskap ville leere noe om
at spersmalet og undervisningstimen gjerne
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Planleggings- Forskningstime Drofting f)g ny Forskningstime Oppsummering
fase med Planleggings- med av lering
observasjon fase observasjon
Figur 1.

var knyttet til noe de tidligere hadde opplevd
var vanskelig for elever eller for dem selv

at de brukte tid pa a studere leeringsressurser,
tekster og oppgaver for de bestemte seg for
hvordan de ville organisere timen og hva slags
oppgaver elevene skulle gjore

at de predikerte (forutsa) hva som ville vere
elevreaksjoner / responser pa det de planla

at de planla hvordan de ville gjennomfore
observasjon (én leerer underviser og de andre
observerer)

at de droftet observasjonene og elevsvar /
elevarbeider - og gjerne ogsa elevintervjuer

i etterkant av timen, og vurderte sine predik-
sjoner i forhold til det de observerte

at de bearbeidet timen i traid med erfaringene
og provde den bearbeidede versjonen ut pa
nyttien ny gruppe

at de s oppsummerte hva de hadde leert om
elever / om elevers forstaelse / om sammen-
henger mellom undervisning og leering — og
at de formidlet denne kunnskapen.

Dette kan illustreres med modellen vist i figur 1.

Dudley (2016) mener at leerergrupper vil fa
enda mer leering ut av Lesson Study dersom de
tar nok en sloyfe — altsa bearbeider etter andre
undervisning og prever ut en tredje gang. Han
framhever ogsa betydningen av at leerere identifi-
serer «case pupils» som de spesielt observerer i
undervisningen og som er viktige 4 observere for &
underspke forskningsspersmalet. Denne modellen
for Lesson Study har de hatt god erfaring med i
England (Dudley, 2016).

Men hva slags erfaringer har de gjort seg pa
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Bomlo? De to skolene som startet for sju ar siden,
hadde ingen andre skoler i Norge a radfore seg
med da de startet. De matte finne ut av mye pa
egenhand. I det som na folger, vil vi gi en presen-
tasjon av noe av det som kom fram en planleg-
gingsdag i mars 2017 da rektorene inviterte til en
planleggingsdag om Lesson Study.

Erfaringsdeling i Bemlo kommune
Planleggingsdagen i mars 2017 ble brukt til 4 gjen-
nomga Lesson Study-syklusen for pa ny 4 bevisst-
gjore skolene pa de ulike mulighetene som ligger
i metoden. Vi ville «friske opp» minnet til de
som hadde jobbet med metoden lenge, og vi ville
tilfore kunnskap til nytilsatte. Dagen ble rammet
inn ved hjelp av sitater fra den reviderte lerepla-
nen som var pa hering. Lereplanen (heringsdo-
kumentet) vektlegger kollegial leering gjennom
utforskning av praksis, og dette passer som hand
i hanske med det arbeidet som begge skolene har
veert opptatt av 4 fa til de senere érene, og hvor vi
har benyttet Lesson Study som en av metodene
for a oppna slik praksis. Innholdet i dagen var
tredelt: en refleksjonsekt, en forelesningsokt og
en kafédialog-okt.

Deltakerne ble delt inn i grupper og fikk i opp-
gave 4 reflektere over og & notere ned stikkord
om sine erfaringer med Lesson Study innen fire
kategorier og hvor de ville «plassere» dem:

i en glassmonter

pa verkstedet

i det historiske arkivet
pa nyhetstavla

Formidling
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Pa denne maten fikk vi en overordnet oppfattelse
av hva personalet mener vi har leert og hvor vi ber
ga videre. Dette fungerte ogsa som en mate 4 starte
erfaringsdeling pa og 4 vekke til live erfaringer pa
tvers av grupper. I samtalen og forelesningen som
Elaine Munthe ledet etterp4, tok vi for oss hele
syklusen. Vi stoppet opp ved hver del og droftet
intensjoner og utfordringer. P4 den maten ble
erfaringene og refleksjonene mer spisset mot en-
keltdeler av prosessen og hva som bade kan vzere
vanskelig 4 fa til og hva som krever mer innsats.
Ved bruk av kafédialog jobbet vi med folgende
sporsmal:

1. Lesson Study kan veere et redskap for a holde
oss oppdatert faglig (teoriutpreving). Hvordan
bruke metodene inn mot dette mer enn vi gjor
idag?

2. En Lesson Study-syklus omfatter ulike deler
(«grovt sagt»: mal - planlegging - gjennomfe-
ring - evaluering/refleksjon). I hvor stor grad
klarer vi 4 se og skape sammenheng mellom
delene (at det vi har som mal 4 undersoke er
det som blir evaluert)? Har vi forbedringspo-
tensial, og hvordan kan vi eventuelt forbedre
08s?

3. Hvordan skal vi pa var skole «rigge oss» for
at Lesson Study som metode skal gi oss gkt
forstéelse av elevens leering og var egen un-
dervisning (forbedre - foredle - fornye)?

4. Pd hvilken mate kan vi si at Lesson Study har
gitt oss noen «bonuseffekter» ? (Hva har en-
dret seg nér det gjelder vart profesjonelle fel-
lesskap etter at vi begynte med Lesson Study?

Oppsummering av erfaringer

Det ble notert fortlopende gjennom hele dagen
for 4 fd med alle de viktige refleksjonene og
erfaringene som kom fram i diskusjoner under
forelesnings-/samtalegkten og under kafédialog-
gkten. I denne presentasjonen vil vi forsgke &
systematisere notatene.
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Undervisning er endret

Leererne pa Bemlo mener at de har endret under-
visningen pa flere omréder. Det de framhevet spe-
sielt, var at elever var mer inkludert og involvert
i undervisning enn tidligere, at undervisningen
er mer elevsentrert. Undervisningsmetodene var
blitt mer varierte og de var ogsa blitt mer opp-
merksomme pé behovet for a gi elever mer tid til
a tenke, ikke haste videre eller gi elever for kort tid
til 4 svare. Noen av leererne viste til bruk av tanke-
kart som et verktgy de hadde utviklet god erfaring
med og som var til stor hjelp i deres arbeid med
a forsta hvor elevene var rent faglig. Andre fram-
hevet ogsa at de var mer strukturert og tydeligere
pa hva de ville med undervisningen. Gjennom
arbeidet med Lesson Study hadde de «vekket til
live» og blitt bevisste pd gammel kunnskap om
undervisning og om elever.

Kollegialt samarbeid er endret

Gruppene framhevet endring i det kollegiale
samarbeidet som en viktig konsekvens av arbei-
det de hadde gjort og veert en del av. Det er ikke
lenger snakk om «privatpraktiserende» lerere.
Endringsprosessen gikk over lang tid og ble be-
skrevet som stille og rolig. Samarbeidet ble ka-
rakterisert som en delingskultur, og det ble ogsa
framhevet at lzererne na kunne vere mer tydelige
i samtalene med hverandre. «Vi er mer kritiske til
hva vi gjor», ble det sagt, men denne méten  vere
kritisk pa, ble akseptert. Samtidig opplever de na
at de ogsa er blitt bedre til a rose hverandre pa
konstruktive mater - de ser jo hverandre mer og
er mer involvert i felles tenkning om undervisning.
Leererne snakket mer om undervisning na enn tid-
ligere, derene er mer apne og de er opptatt av 4
dele. De har en felles ansvarsforstielse og snakker
om «vére elever».

Observasjonsferdigheter er videreutviklet

Etter hvert i arbeidet har leererne utviklet obser-
vasjonsferdigheter. I starten var dette vanskelig. A
fa anledning til & veere til stede i undervisning kun
som observater - ikke som lerer — gir muligheter
for a utvikle observasjonsferdigheter pa en helt
annen mate enn nar man pa samme tid bade skal
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undervise og observere systematisk. Laererne ble
oppmerksomme pi hvor mye «... som gir oss hus
forbi», og de ble ikke minst oppmerksomme pa at
de ofte tar avgjorelser pa grunnlag av noe de ikke
har observert. Gjennom a observere ble de opp-
merksomme pa andre aspekter ved situasjoner,
ved elever, ved relasjoner som har betydning for
avgjorelsene de tok. Laererne fortalte at de var blitt
bedre til & spisse observasjonene, og at de hadde
utviklet observasjonsskjema som de kunne bruke
i ulike situasjoner alt etter hva som var forsknings-
sporsmalet og hva som skulle observeres.

Infrastruktur for skoleutvikling

En «bonuseffekt» som ble framhevet, er at de na
har en infrastruktur for endring. Lesson Study-
arbeidet har utviklet samarbeidsmater som gjorde
det enklere a sette fart pa arbeidet med «ung-
domstrinn i utvikling» - de hadde strukturer som
allerede var etablert og som enkelt kunne inkorpo-
rere nye satsingsomrader pa en systematisk mate.
De hadde verktoy for organisasjonsutvikling.

Fortsatt arbeid med forbedringsomrdder

Ingen av leererne ga uttrykk for at de var «ferdig
utlert». Tvert imot var det stort engasjement i
diskusjoner om hvor veien gar videre nar det
gjelder utvikling av samarbeidet om a studere og
forbedre muligheter for elevenes leering og utvik-
ling. Nedenfor gjengir vi noen av omradene som
ble framhevet som viktige 4 arbeide videre med.

Observasjonsferdigheter

Selv om lzrerne var enige i at de hadde leert mye
om observasjon og gjennom observasjon, var de
ogsa opptatt av at dette var et omrade de matte
videreutvikle. De kunne bli bedre til 4 spisse ob-
servasjoner mot forskningsspersmal, og de kunne
ogsé bli bedre til 4 knytte teori og forskning til
drefting av observasjonene.

Hypoteser

En gruppe tok opp det a vere eksplisitt pa egne
antakelser i forkant av forskningstimen (under
planleggingsfasen). De mente at dette kunne veere
en mate 4 arbeide mer eksplisitt med observasjon
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pé ogsd, og det kan veere at det 4 vaere mer ekspli-
sitt pa hypoteser (antakelser) ville hjelpe dem med
a spisse observasjonene. Det var lett 4 glemme
hypotesene, sa de, og da kunne det bli vanskeli-
gere 4 fa gye pa hva de faktisk leerte gjennom hele
Lesson Study-syklusen.

Bruk av teori

Leererne er opptatt av tilgang til litteratur. En av
skolene har hatt et langvarig samarbeid innen
norsk med en lzerer ved Hogskolen pa Vestlandet
(HVL, tidligere HSH) som har gjort det mulig for
leererne 4 fa oppdatert forskningskunnskap pa en
enklere mate. Dette ble framhevet som viktig for
arbeidet. Bruken av «tekstseminarer» ble nevnt
som muligheter, og det a koble Lesson Study med
faglige satsingsomrader for skolen som bidrar til
felles faglig oppdatering sammen med praktisk
utfering, er en mate 4 arbeide pa som skolene vil
videreutvikle. Det er vanlig 4 hente inn ekstern
kompetanse nar man bruker Lesson Study, og
dette er et omrdde som skolene vil undersoke
nermere.

A gjore endringer og gjenta undervisning

Det ble en interessant diskusjon om det a gjenta
undervisning. Diskusjonen ble spesielt spisset da
vi diskuterte om Lesson Study far konsekvenser ut
over selve syklusen. Det var noen som opplevde at
det kunne vere en tendens til at etter at syklusen
var over, sa var de ferdige — og det var ikke ned-
vendigvis slik at de kunne se at det fikk sa store
konsekvenser.

Andre lerere argumenterte da for at man matte
gjore endringer basert pa observasjoner og sa
gjennomfere undervisningen en gang til. Dette
er en viktig del av Lesson Study, men det er mange
som velger a kutte ut andre gangs gjennomfering
pa grunn av tidspress. Leererne mente at det var
nettopp i en andre gangs gjennomfoering at lee-
ringspotensialet for laererne var stort.

Leererne erfarte at dersom de ikke skulle gjenta
undervisningen, ble diskusjonene om forsknings-
timen de hadde utfert mindre grundige. De gikk
mer overfladisk til verks. Men nar de visste at de
skulle gjenta undervisningen etter at de hadde
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dreftet og revidert, brukte de mer tid pa syste-
matisk drefting. Slik sett var kvaliteten pa disku-
sjonene bedre nar de skulle gjenta timen. Et annet
leeringsaspekt er at ved a gjenta undervisningen,
fikk de ogsa prove ut nye praksiser i trygge omgi-
velser med systematisk observasjon. Erfaringene
de dermed fikk med andre undervisningsmater
eller andre former for organisering eller innhold,
styrket leringseffekten for leererne. Deres klare
anbefaling var 4 ikke hoppe over andre gangs gjen-
nomfering.

Vurdere tidsbruk

Med bakgrunn i den diskusjonen kom vi inn pa
disponering av tid til Lesson Study. Kunne det
veere at det ikke var satt av nok tid til refleksjon,
endring og ny utpreving? Var tidsdisponeringen
deres for «for-tung» versus «bak-tung»? Dette
vil leererne og rektorene se nermere pa, og de vil
vurdere tidsbruk framover slik at tiden ogsa bidrar
til leeringsmuligheter for leererne.

Konklusjon
Etter sju ar med bruk av Lesson Study kan vi kon-
kludere med at skolene har oppnadd sterre grad av
felles innsikt i ledelse og observasjon av undervis-
ning. Hvordan den enkelte elev leerer, har fatt mer
oppmerksomhet. Lesson Study har hatt en positiv
innvirkning pa bruk av varierte undervisnings-
metoder, tilpassing av undervisning og bruk av
undervisningsmateriell. Samlinger mellom sko-
lene der leerere har presentert undervisning og
«funn» for hverandre, har gkt delingskulturen
mellom skolene bade i tema som har inngatt i Les-
son Study ogiannet pedagogisk arbeid. I planleg-
ging, gjennomfering og etterarbeid etter Lesson
Study tar personalet del i refleksjon og deler egne
opplevelser og erfaringer i gkende grad, sammen-
lignet med tiden for metoden ble innfort.
Lesson Study fungerer né ofte som oppstart
av og implementering av utviklingsarbeid pa
skolen. Det at et helt personale kan bruke Lesson
Study-metoden, sikrer at utviklingsprosesser ved
skolene har kvalitet og gir resultat. Rektorene har
observert hvordan arbeidet har utviklet seg fra 4
veere opptatt av skjema og metodesporsmal til &
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bli styrt av hvordan personalet samlet kan arbeide
med utviklingsarbeid ved skolene.

Planleggingsdagen viste skolene at de har
funnet en metode 4 jobbe pd som fungerer for
dem. Det gjenstar fortsatt elementer som lerere
og rektorer ensker a jobbe mer grundig med, og
som trolig vil bidra til & profesjonalisere arbeidet
deres ytterligere.

a .
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Hva kan du dg av selvom du
falger bruksanvisningen?
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Gi elevene FRI!

Det tobakksforebyggende programmet FRI er tilbake i en ny, heldigital utgave! Programmet har allerede
veert i bruk i over 1 000 klasserom ved nesten 400 skoler. FRI er laget for alle trinn i ungdomsskolen.
Programmet fokuserer pa mestring og samhandling i klasserommet. Viktigst av alt er at elevene synes
det er ggy og engasjerende.

Hvorfor gi elevene FRI:

e Larer elevene asinei til snus og rayk.

e Girungdom mestringskompetanse.

e Bidrar til gode holdninger og sosial mestring.

e Fglger mdlene i Kunnskapslaftet.

e Stgtter LKO6-malenes omrader som digital
og sosial kompetanse.

Vil du gi elevene FRI? Les mer pé fristedet.no N8 Helsedirektoratet ‘
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Videreutdanning til lzererspesialist

AV TORIL FRAFJORD HOEM, TRUDE KRINGSTAD OG VIBEKE LORENTZEN

En lererspesialist skal vaere faglig oppdatert og bidra til gkt kompetanse pa egen

skole. Men ikke alle er like komfortable med a ha rollen bade som kollega og veileder.

Derfor har man gnsket a finne ut hvordan lzererspesialistene kan styrkes i rollen sin

som endringsagenter pa skolene.

«Ingen profet blir godt mottatt pé sitt hjemsted»,
heter det i Lukasevangeliet. I Norge er nok sitatet
bedre kjent gjennom Ibsens Peer Gynt, som sier at
han har «lest pa tryk - og satsen er sand - ingen
blir profet i eget land». Ikke desto mindre, i skolen
kaller man na nettopp pé sine egne for at de skal
lede endringsprosesser pa egen skole. Bakgrunnen
for dette er 4 finne i strategien Leererloftet. Pd lag
for kunnskapsskolen. Her slas det fast at «Flere fag-
lige karriereveier i skolen kan gi dyktige leerere nye
muligheter til profesjonell videreutvikling og bidra
til  gjore skolen til en mer attraktiv arbeidsplass.»
(Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 38)

Med utgangspunkt i denne strategien ble det
hesten 2015 satt i gang en toarig proveordning
med funksjonstillinger som lererspesialister i
realfag og norsk i grunnskolen og i videregaende
skole. En leererspesialist skal ifplge rammeverket
for utlysning av funksjonsstilling’, blant annet
vere faglig oppdatert innenfor skoleutvikling,
forskning, fagdidaktikk og ny undervisningsprak-
sis og ha et ansvar for & bidra til den kollektive
kompetansen og utviklingen pa egen skole. Kunn-
skapsdepartementet ensket derfor ogsa 4 pilotere
et formelt kvalifiseringslop (60 stp) pa masternivé
for leererspesialister i norsk med vekt pé lese- og
skriveopplering, og i matematikk. Lesesenteret
og Skrivesenteret fikk oppdraget med & utarbeide
og tilby videreutdanningen i norsk, og hesten 2016
startet 23 leerere opp pa dette studiet.

Nir regjeringen velger a bruke store gkono-
miske og menneskelige ressurser for & utvikle nye
karriereveier for leerere, vil det veere viktig a se
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nermere pa hvordan lererspesialistene kan styr-
kes i rollen sin som endringsagenter pa skolene.
Med utgangspunkt i refleksjonslogger skrevet
av leererspesialiststudenter i norsk med vekt pa
lese- og skriveopplering, seker vi svar pa folgende
sporsmal: Hvordan oppfatter lererspesialist-
studentene rollen som lererspesialist, og hvilke
strategier har studentene for a igangsette endrings-
prosesser pa egen skole? Disse refleksjonene gir
oss som fagansvarlige for videreutdanningen
viktig informasjon om hva en ber fylle utdan-
ningen med for & styrke leererne i arbeidet som
endringsagenter. For 4 analysere loggene er de
kodet og kategorisert ut fra begreper som rollefor-
ventning, motivasjon, strategier og utfordringer.
Disse kategoriene springer ut av forskning knyttet
til «teacher leadership» og lererarbeid, og kan
hjelpe oss 4 si noe om lererspesialistrollen i en
norsk kontekst.

Lzererspesialist - et helt forskningsfelt

Utviklingen av leererspesialister er ikke et norsk fe-
nomen, og denne studien bygger pa internasjonal
forskning knyttet til leererspesialistrollen. For ek-
sempel har land som USA, Storbritannia, Australia
og Singapore i flere tiar provd ut ulike former for
«teacher leadership», og to oversiktsartikler gir
god oversikt over forskning pa feltet (York-Barr,
2004; Wenner og Cambell, 2016). Det finnes flere
ulike definisjoner av begrepet. Fullan & Hargre-
aves definerer «teacher leadership» som «the
capasity and commitment to contribute beyond
one’s classroom» (1996:13). En annen ofte sitert
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definisjon pa teacher leadership er «The process
by which teachers, individually or collectively,
influence their colleagues, principals, and other
members of the school community to improve
teaching and learning practices with the aim of
increased student learning and achievement»
(York-Barr og Duke 2004:287f)». Hva «teacher
leadership» betyr i praksis, er imidlertid noe
uklart, og begrepet kan se ut til & veere et para-
plybegrep for flere ulike typer funksjoner og titler
leerere kan ha nar det gjelder a veilede kollegaer
eller lede utviklingsprosesser pa skolen. Ingen av
de ovenfor nevnte definisjonene er helt dekkende
for leererspesialistfunksjonen slik vi kjenner den
i Norge. Disse definisjonene mangler den viktige
dobbeltheten at lzererspesialisten i tillegg til 4 ha
lederoppgaver, ogsé fremdeles skal undervise. I
rammer for utlysning av funksjonen som leererspe-
sialist? star det at ordningen skal bidra til at dyktige
leerere blir i klasserommet. En definisjon pa lerer-
spesialist i var kontekst kan dermed veere at leerer-
spesialister er lerere som fortsetter 4 undervise
samtidig som de ogsa leder utviklingsprosesser pa
egen skole. En slik definisjon bygger pa en oppfat-
ning av at leerere som fortsetter & undervise, vil ha
bedre forutsetninger for & forstd kompleksiteten i
leereryrket, med den usikkerheten og de dilemma-
ene som lererne daglig star i. De vil sta i en unik
posisjon som likeverdige.

Den norske varianten av «teacher leader», le-
rerspesialisten, samsvarer med det som i engelsk
faglitteratur blir kalt «hybrid teacher leader»
(Margolis, 2012). Som denne betegnelsen illus-
trerer, ligger det her forventninger om at leereren
skal fylle rollene som bide kollega og leder. Denne
grensekryssingen kan gi leererspesialistene bade
den nedvendige legitimiteten og legaliteten de
trenger for 4 kunne veere «profet i eget land». Hy-
bridleererne vil ofte selv streve med 4 implemen-
tere de samme endringene i sin egen undervisning
som de oppmuntrer kollegaene sine til 4 gjare, og
det at de selv stir i de samme utfordringene, kan
veere avgjorende for at lererspesialistene lykkes i
a bli de endringsagentene som utlysningen etter-
spor. Forskning viser nemlig at leerere som slutter
a undervise og gar over i rent administrative roller,
ser ut til & miste troverdigheten overfor dem som
fortsatt star i klasserommene (Bell at al, 2011:63).
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Teacher Leadership Exploratory Consortium, som
er en amerikansk sammenslutning bestidende av
en rekke utdanningsinteressenter, inkludert til-
litsvalgte, leerere, skoleledere, politiske organisa-
sjoner og ledere i hgyere utdanning som jobber for
a utvikle «teacher leadership», anbefaler ogsa at
leererne star i slike hybride roller® (2011).

Det er bred enighet om at «teacher leadership»
kan veere et viktig aspekt i skoleutvikling (Smylie,
1995; Katzenmeyer & Moller, 2001; York-Barr &
Duke, 2004; Wenner & Cambell, 2016). Samti-
dig viser forskningen at skoler kan vere preget
av et sterkt vern av egen autonomi og manglende
villighet til & bli pavirket av andre (York-Barr &
Duke, 2004, Collinson, 2012), og en har derfor sett
nedvendigheten av & investere i utvikling av leder-
rollen. Det finnes allerede videreutdanningskurs
pa masternivd i USA som er skreddersydd for lze-
rere som allerede har lederfunksjoner eller ensker
a lede kollegaer, og det finnes ogsa forskning pa
hvordan disse videreutdanningsprogrammene rus-
ter og former leererne for lederroller (Hunzicker,
2012; Taylor et. al., 2011). Felles for utdanningspro-
grammene som det vises til her, er at studentene
blir oppfordret til & utforske og forbedre egen
praksis gjennom metoder som aksjonsforskning,
samt at de gjennom studiet ma samle empiri som
dokumenterer egen utvikling.

Ukomfortabel med tittelen

Lereryrket har tradisjonelt veert kjennetegnet av
en egaliteer struktur med fraveer av hierarki (Lor-
tie, 2002). Leererne har sett pa hverandre som
likeverdige, og leererorganisasjonene har vaert
lite begeistret for forslag om resultat- og presta-
sjonsbasert lonn. Men alle leererne pa videreut-
danningskurset for leererspesialister star i hybride
roller pa skolene sine og har ulike roller for & bidra
til den faglige utviklingen pa skolene sine. Noen er
lese- og skriveveiledere og ressurslarere, andre er
spes.ped.-koordinatorer, medlemmer av skolens
sprakteam eller ressursgruppe, mens andre igjen
allerede innehar funksjonen som lererspesialist i
den todrige nasjonale pilotutprgvingen. Selv om
de har sekt videreutdanning som lererspesialist,
er det tydelig at det ikke er tittelen leererspesialist
de er ute etter. Flere av leererspesialiststudentene
uttrykker snarere at de er ukomfortable med
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tittelen. Ubehaget kommer til uttrykk gjennom
utsagn som «Leerarspesialist, eg hadde hoyrt ut-
trykket gjennom fagforeininga, men det hadde
ikkje vore ein tittel eg hadde higa etter, for 4 sei
det mildt», eller «Jeg far litt prestasjonsangst med
tanke pa navnet leererspesialist. Jeg foler meg langt
ifra som noen spesialist og synes kanskje ordet lze-
rerspesialist er litt snobbete.» Margolis og Deuel
(2009) undersokte ogsa hva tittelen «teacher
leader» betydde for en gruppe amerikanske leerer-
ledere, og forskerne gjorde lignende funn. En av
deres informanter uttrykte at tittelen gjorde henne
forlegen. En kan kanskje derfor si at leererspesia-
listordningen rokker ved den egalitzere strukturen
som tradisjonelt har kjennetegnet leereryrket.

De erfarne leererne pa lererspesialiststudiet vet
dessuten at det alltid er mange ting det kommer an
pa for a lykkes i skolen. Leereryrket karakteriseres
som komplekst, uten faste standarder og er preget
av dilemmaer og usikkerhet (Labaree, 2000, Ken-
nedy, 2016, Munthe, 2005). Det som kan fungere
godt i én kontekst, vil veere uhensiktsmessig i en
annen. Leererspesialiststudentene er derfor yd-
myke overfor hardtarbeidende kollegaer som gjor
sa godt de kan. En av dem sier: «Jeg tror norsk
skole har mange lererspesialister uten verken lenn
eller tid, ikke alle har seerlig god utdanning hel-
ler». Viktigere enn tittelen blir dermed hvordan
du fyller rollen.

Behov for mer forskningsbasert kunnskap
Autonomi er et begrep som brukes for & beskrive
leereryrket. Leererne har i stor grad kunnet be-
stemme sin pedagogiske praksis selv og har i
stor grad kunnet vere privatpraktiserende. I sin
profesjonsutevelse har leererne lagt stor vekt pa
erfaringsbasert kunnskap (Jensen, 2008), men
leererne forventes ogsé & kunne orientere seg i
aktuell forskning og kunne ta ny kunnskap i bruk
(Kunnskapsdepartementet, 2009). En av lerer-
spesialistene reflekterer rundt det 4 vere privat-
praktiserende leerer pa denne maten:
Vi ma bort fra en situasjon der hver enkelt leerer
kan definere selv hvilken undervisning som er
best. For meg handler dette om a bygge en kul-
tur der vi star sammen om hvordan vi ser pa god
undervisning, og ikke en der en lerer ma finne

ut alt selv og senere stir alene om ansvaret for
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sin egen undervisning. For 4 fa til dette trenger
vi hjelp fra forskning som kan fortelle oss hva
som faktisk fungerer. Hva skjer pa de skolene
som far gode resultater? Finnes det fellestrekk vi
kan leere av? Hvilke forhold er det som pavirker

elevenes leering?

Leererspesialiststudentene uttrykker gnske om
egen profesjonell utvikling og motiveres av at de i
studiet vil fa tilgang pa mer forskningsbasert kunn-
skap. En av studentene sier det slik: «Etter snart
20 ar i skolen kjenner jeg at det er viktig & stadig
fornye seg, vare nysgjerrig pa hvordan man kan
gjore ting pa bedre mater og ikke minst hvordan
forandringer i samfunnet gjor at skolen ma tenke
nytt.» En annen student sier at «jeg savner storre
kunnskap om den teoretiske overbygningen og
understottelsen av det jeg gjor eller onsker a
gjore. Jeg savner bedre innsikt i den evidensba-
serte begrunnelsen for hva som virker, hva som
gir uttelling i form av okt forstaelse og okt mest-
ring». Men lererspesialistene skal ikke bare selv
vinne ny kunnskap. Rollen innebzerer ogsé a dele
kunnskapen pa egen skole. Flere av leererspesialist-
studentene har allerede kjent pa utfordringen nar
kollegaer ikke onsker & forholde seg til forskning;:
«Hva gjor en nar noen mener at forskning ikke er
noe en trenger a forholde seg til pa var skole?»

Har strategier for a stotte, men ikke for

a utfordre

Studentene peker i refleksjonsloggene pa at det
er vanskelig 4 fylle rollen som endringsagent pa
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Figur 1

HVORDAN KAN LAERERSPESIALISTER UT@VE LEDERSKAP?

o -~ \
Z - « Utforske ny faglitteratur, nye begreper, prinsipper og teorier. N
« Stille kritiske sparsmal til egen undervisning.
/ + Utforske nye handlingsalternativ.
/ + Samle dokumentasjon pa elevenes leering. v
N“ g
g
. -
& * Utfordre kollegaer til & begrunne didaktiske * Gjare egen tenking og planlegging synlig
valg med utgangspunkt i teori. for andre.
+ Utfordre kollegaer til & samle dokumentasjon + Dele ideer, prinsipper, teorier, modeller,
pa elevenes leering. eksempler, undervisningsopplegg.
+ Oppfordre kollegaer til a utfordre hverandre. + Vise frem dokumentasjon pa elevenes
leering.
A ,
. D /
. « Stette kollegaer i a veere faglig oppdatert. <

« Stette kollegaer i & lese faglitteratur.
« Stette kollegaer i & utforske nye handlingsalternativ.
+ Stette kollegaer il & samle dokumentasjon pa elevenes leering.

egen skole, og gjennom studiet trenger de ogsa
a styrkes nar det gjelder a lede utviklingsproses-
ser. Noen av utfordringene handler om rollefor-
ventninger. En av studentene sier: «Jeg foler at
jeg forelopig ikke fyller jobben min som lzerer-
spesialist. Siden lererspesialistordningen er en
pilot, er det heller ikke mange retningslinjer for
hva jobben innebarer enda.» Noen kjenner pa at
de star i en vanskelig «mellomrolle». De er ikke
en del av ledelsen og har derfor ikke den samme
autoriteten til 4 gjennomfere endringer. Andre
kjenner pé utfordringen med 4 veere bade kollega
og leseveileder: «Ikke alle kollegaer liker 4 ta imot
rad fra kollegaer». En amerikansk forsknings-
artikkel trekker fram at siden «teacher leaders»
ikke er formelle ledere som verken kan vurdere
en kollega eller gi belonning eller sanksjoner, er
de helt avhengige av 4 ha tillit fra kollegaene sine
(Mangin og Stoelinga, 2008). For & oppna denne
tilliten hadde leererlederne mange ulike strategier:
De foreleste, hadde workshops, planla sammen
med kollegaer, modellerte timer, observerte, ga
tilbakemeldinger, analyserte data (elevtekster).
Men det sé ut til vaere en tendens til at de posi-
sjonerte seg mer som kollegaer og likeverdige
partnere enn som eksperter. De amerikanske
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«teacher leaders» tonet heller ned ekspertrollen
og unngikk & gi «hard feedback», kritikk, til sine
kollegaer. I stedet stottet de kollegaene pa et lite
utfordrende overflateniva gjennom & gi hjelp og
assistanse, oppmuntre, dele undervisningsopp-
legg og materiell. Hovedbudskapet i artikkelen
til Mangin og Stoelinga (2008) er at skal en fa til
endringer i skolen, har en behov for en skolekultur
som verdsetter erlig kritikk, selv om den utfordrer
leereres praksis og kan fore til et visst profesjonelt
ubehag.

Mange av leererspesialiststudentene rapporterer
at de har de samme strategiene som de amerikan-
ske «teacher leaders», og stotter gjerne kollegaene
sine, men uten 4 utfordre eller stille kritiske spars-
mal. De bistar, hjelper, onsker 4 iverksette tiltak
som alle kan folge og som ikke krever sa mye av
hver enkelt pedagog. Det kan for eksempel vaere 4
tilrettelegge for litteraturuker pa en slik mate at det
blir arbeidsbesparende for kollegaer. De utvikler
ressurser som for eksempel leseplan og skriveplan
og formidler kunnskap. De informerer om ny fors-
kning, de legger til rette for erfaringsdeling og deler
ogsa selv konkrete tips og undervisningsopplegg.
De er sveert opptatt av a gi kollegaer stotte som
«oppleves som direkte matnyttig». Men de er ogsé
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klar over at disse strategiene kanskje ikke forer til
praksisendring. Dette kommer til uttrykk gjennom
utsagn som: «Endring av praksis er en prosess som
krever handling over tid!» og «Endringsprosesser
pé egen skole kan veere smertefullt».

Flere trekker fram at endring er avhengig av at
en har identifisert et behov: «For at det skal kunne
skje endringer, tror jeg det ma vere et behov hos
den enkelte - vi kan ikke bare komme med palegg
om hva de skal gjore». Det betyr at en som lerer
aldri kan veere helt sikker pa at en har funnet den
beste metoden eller didaktikken, men ma stadig
stille kritiske spersmal og reflektere over egen
praksis». Ifolge Dewey (1991) betyr refleksjon
utsette konklusjoner mens man undersgker videre,
og det forutsetter & forbli i usikkerheten (her sitert
iMunthe, 2003, s. 432). Lererspesialiststudentene
sier det pa denne méten: «Dersom hele kollegiet
kommer dithen at vi stiller sparsmal til egen prak-
sis i klasserommet, [...] tror jeg vi kan gjore nyttige
framskritt [...]». «Kanskje utviklingsmeter kan ta
utgangspunkt i en problemstilling og et sparsmal i
stedet for en innledning og et forslag?». De lofter
ogsa opp viktigheten av a vage & utfordre egen
praksis: «Vima terre a diskutere egen praksis, der
en kan dele bade positive og negative erfaringer,
og der det er rom for a sperre: Hvorfor gjor du
det slik?»

Hvordan gjore lzerere til endringsagenter

Som vi har sett i denne lille studien, er leererspe-
sialistene ydmyke i rollen sin. De ser ogsa ned-
vendigheten av 4 opparbeide seg kollegaers tillit
og har erfart at dette tar tid. Maten de forsoker
a opparbeide seg denne tilliten pa, handler om
a tilrettelegge, dele og stotte, men dette er ikke
tilstrekkelig for a skape varige endringer i praksis.
For a styrke lererspesialistene i 4 fylle rollen sin
som profeter i eget land, ma studentene ogsa fa
erfaring med 4 utforske egen praksis, gjore egen
tenking og planlegging synlig for andre, samle og
vise fram dokumentasjon pa elevenes leering, for
deretter a stotte kollegaer til 4 gjore det samme.
Pa sikt vil en da kunne skape en kultur der det 4
utfordre hverandre er legitimt. Dette vil veere i
trdd med tiltak som forskning har vist er seerlig ef-
fektive (Margolis, 2008; Margolis & Deuel, 2009).
Nir leererspesialistene presenterer seg selv som
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kontinuerlig leerende, ved & demonstrere hvordan
de selv har stilt spersmal til egen undervisning
og ved 4 vise hvordan de selv har utforsket nye
metoder, vil det kunne fore til at kollegaer mer
apent erkjenner at de ogsa har utfordringer og at
de er mer innstilte pa 4 preve ut nye tilneermin-
ger til de dilemmaene de star i. Deling i form av
ren formidling av ny kunnskap, presentasjon av
en rekke nye ideer eller strategier uten forvent-
ning om at noe skal proves ut i praksis, eller for
detaljerte beskrivelser av leererspesialistens egne
opplegg, forte ikke til praksisendring i studiene
til Margolis (2008) og Margolis og Deuel (2009).

Med utgangspunkt i forskning om «teacher
leadership», leererarbeid og endrings- og ut-
viklingsarbeid i skolen, kan en tenke seg at fire
hovedstrategier kan ligge til grunn for leererspe-
sialiststudiet: Utforske, dele, stotte og utfordre
(se figur 1), og videreutdanningsstudiet i norsk
med vekt pa lese- og skriveopplering bygger pa
disse strategiene.

I figuren er disse strategiene fremstilt i et krets-
lop fordi det alltid vil veere nye omrader 4 utforske,
ny kunnskap 4 dele, nye omrader & stotte og nye
utfordringer & gi. Leererspesialiststudentene kan
gjennom videreutdanningskurset for det forste
styrkes gjennom & utforske ny faglitteratur, nye
begreper, teorier og prinsipper og bruke dette som
optikk nar de stiller kritiske spersmal til egen un-
dervisning og omsetter den teoretiske kunnskapen
til praktisk undervisning. I tillegg bor lererspe-
sialistene styrkes i 4 utforske ulike metoder for a
samle dokumentasjon pa elevenes lering.

Deling handler om & gjore egen tenking, plan-
legging, undervisning og ikke minst dokumen-
tasjon pa elevenes lering synlig for andre, og
gjennom studiet ber laererspesialistene fa erfaring
med ulike méter & dele pa. Arbeidsmaiter i studiet
kan dermed fungere som modell for hvordan
leererspesialistene deretter kan stotte egne kol-
legaer i 4 vere faglig oppdatert, lese faglitteratur,
utforske egen praksis og samle dokumentasjon pa
elevenes laering. Forst nar en selv er blitt utfordret
til & begrunne didaktiske valg med utgangspunkt
i bade erfaringsbasert og teoribasert kunnskap,
kan en komme i posisjon til & utfordre andre og
gi tilbakemeldinger med motstand i uten a veere
redd for at kritikken forer til profesjonelt ubehag
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hos kollegaer. A utfordre kollegaer vil vere det
som er mest krevende, og derfor blir det viktig at
leererspesialistene gjennom studiet sammen kan
utvikle en didaktikk for hvordan dette kan gjores.

Lererspesialistordningen er ny i Norge, og det

vil ta tid for leererspesialistene 4 forme og fylle rol-
len sin. Det blir viktig 4 leere bade av piloteringen
av leererspesialistutdanningen og av piloteringen
av funksjonsstillingene. Evaluering av videreut-
danningen slik den na er designet ut fra disse fire
strategiene, vil kunne si noe om hvorvidt lerer-
spesialiststudentene opplever at de blir rustet for
funksjonen lererspesialist. Dessuten blir det viktig
a analysere hvordan de lererspesialistene som ikke
deltar i formell videreutdanning, utformer denne
nye rollen sin.

NOTER

1

https://www.regjeringen.no/contentassets/3fa859ces3
43422091b8e3ac29402098/vedlegg-til-invitasjon-pilot-
funksjon-larerspesialist-1884723.pdf
https://www.regjeringen.no/contentassets/3fa859ces3
4342a2091b8e3ac29402098/vedlegg-til-invitasjon-pilot-
funksjon-larerspesialist-1884723.pdf
http://www.teacherleaderstandards.org/teacher_leaders-
hip_exploratory_consortium
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Institutt for leererutdanning pa NTNU og har lang un-
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AV LENE KLEPPO, INGVIL LOFTESNES KVALE OG KIRSTEN FLATEN

Elever med eksepsjonelle evner legger ofte mer vekt pa det de selv opplever som

viktig og interessant enn a gi de svarene som laereren forventer og gnsker. Eksamener

og prover gjenspeiler ofte ikke potensialet deres, og det kreves derfor kompetanse

nar det gjelder a finne disse elevene og gi dem et tilpasset opplaringstilbud.

I 1968 skrev Arnold Hofset en doktorgrads-
avhandling om temaet «elever med eksepsjonelle
evner», for hanii1970 ga ut boken Evnerike barn i
grunnskolen (Smedsrud og Skogen, 2016). Dette
kunne i utgangspunktet representert startskuddet
for norsk forskning pa omradet, men det var ikke
for pa begynnelsen av 2000-tallet at Ippet virkelig
var i gang. Forskere som Ella Idsee, Kjell Skogen
og Jorgen Smedsrud (Finsberg, 2015) har alle vert
bidragsytere i denne forskningen. Andre aktorer
er blant annet bloggere (Krumelure, 2017) og
engasjerte foreldre (LykkeligeBarn, 2016). 12016
kom ogsa Utdanningsdepartementet pa banen
med sin utredning Mer d hente, som omhandler
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nettopp elever med eksepsjonelle evner og hvor-
dan skolen tar vare pa dem (NOU 2016:14, 2016).

Begreper knyttet til elevgruppen

Gruppen vi snakker om her kan oppfattes som he-
terogen, og det gjenspeiles i alle de ulike begrepe-
ne som blir brukt om elever med et ekstraordinert
leeringspotensial (Borte, Lillejord og Johansson,
2016). Eksempler pa dette er «talentfulle elever»,
«evnerike elever», «heyt presterende elever» og
«elever med akademisk talent». I denne artikke-
len brukes begrepet elever med eksepsjonelle evner,
som vi mener dekker mangfoldet og heterogeni-
teten i elevgruppen.
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Begrepsavklaring

Den nyeste offentlige utredningen i Kunnskapsde-
partementet, Mer d hente — Bedre lering for elever
med stort leringspotensial, viser til at alle elever
har potensial for leering, men at enkelte elever har
et storre eller et ekstraordinzrt leeringspotensial
(NOU 2016:14, 2016). Det 4 ha stort leeringspo-
tensial er ikke utelukkende en medfedt egenskap;
det omfatter bade medfedte og tillerte evner, i
tillegg til lyst og vilje hos elevene til 4 arbeide for
at deres talent far utvikle og utfolde seg (Stavanger
kommune, 2016).

Intelligens og motivasjon er elementer som
trekkes inn i forstaelse av elevgruppen. Her tas ut-
gangspunkt i Raaheim og Teigens (2016) definisjon:

Intelligens er [...] evnen til 4 oppfatte, tenke og

resonnere si vel som gjenkjenne og forsta [...]

nye situasjoner [...] pa grunnlag av tidligere er-
faring og kunnskap. I intelligensbegrepet inngar
ogsa evne til abstrakt tenkning og resonnering.

Begrepet motivasjon brukes for a forklare hva
som skaper aktivitet hos individet, hva som gjor
at aktiviteten holdes ved like, hvor mye innsats
en velger a sette inn og hva som gir aktiviteten
retning, mal og mening (Imsen, 2014).

Hvem er elevene med eksepsjonelle evner?
Grunnleggende og gjennomgaende kjennetegn
som brukes om elever med eksepsjonelle evner er
at de har hoyere kognitiv intelligens enn barn pa
samme alder, noe som dreier seg om en IQ over
130 (Idsee og Skogen, 2011). Denne elevgruppen
antas a utgjore 2-5 prosent (Borte m.fl., 2016).
Josendalutvalget sin utredning definerer elev-
gruppen pa folgende mate:
Elever med ekstraordinert leringspotensial
har spesielle evner, kan lere serdeles raskt og
i mange sammenhenger ligge sveert langt foran
sine jevnaldrende. De kan tenke komplekst, er
sveert nysgjerrige og er gode pa problemlos-
ning. De er generelt sett ogsa mer utholdende
og bedre til 4 konsentrere seg over lengre perio-
der. Et annet trekk er at de kan arbeide fra det
abstrakte til det konkrete sammenlignet med
jevnaldrende som ofte ma starte med det kjente
og nzre for de kan utvide til det abstrakte (NOU
2016:14, 2016).
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Idsoe (2014) peker pd at elever med eksepsjonelle
evner er en sveert heterogen gruppe, og kan ha stort
leeringspotensial, bdde innenfor akademiske og es-
tetiske fag. Smedsrud et.al (2016) sier at elever med
eksepsjonelle evner kan ha uvanlig mye energi og
til tider drive bade foreldre og leerere til utmattelse.

Skoleflinke elever versus elever med
eksepsjonelle evner

Skoleflinke elever fokuserer som regel pa mestring
av det konkrete leerestoffet som blir presentert for
dem av lzereren. De har generelt hoy motivasjon,
god arbeidsinnsats og fin presentasjon av arbeidet
sitt. Skoleflinke elever er i mye sterre grad enn
elever med eksepsjonelle evner opptatt av 4 gi de
svarene lereren forventer og ensker (Smedsrud
et al., 2016). Pa eksamener og nasjonale prover
har de jevnt over gode resultater, og har ofte gode
relasjoner til leererne (Idsee, 2014).

Elever med eksepsjonelle evner er pé sin side
mer opptatt av a fokusere pa det de selv opplever
som viktig og av interesse (Idsee, 2014), gjerne
langt utover det pensum dekker (Smedsrud et al.,
2016). Generelt sett er elever med eksepsjonelle
evner bedre problemlgsere, gjerne individualis-
tiske og finner svert ofte utradisjonelle lgsninger
pa utfordringer (Idsege et al., 2011). Dessuten
viser ikke alltid elever med eksepsjonelle evner
potensialet sitt gjennom nasjonale prover og ek-
samener. Dette henger sammen med at provene
kun maler hva elevene har lert, og i mindre grad
hva de faktisk kan, samt at de ofte underpresterer
pa prover som ikke fanger interessen (Bunting,
2014). Elever med eksepsjonelle evner oppforer
seg pa mange omrader annerledes enn skoleflinke
elever (Idsee, 2014).

Identifisering

Identifisering av elever med eksepsjonelle evner er
et komplekst felt, derfor kombineres gjerne ulike
metoder i arbeidet (NOU 2016:14 2016). Hellers
Munich-modellen beskriver relasjonen mellom
evner og prestasjon, og har som utgangspunkt at
alle elever har potensielle evner. Modellen under-
streker at evner, med riktig stotte, kan utvikles til
talent. Mgnks multidimensjonale modell tar ut-
gangspunkt i at eksepsjonelle evner er interaksjon
mellom evner over gjennomsnittet, engasjement
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for oppgaver og kreativitet (Borte et al., 2016). I
identifiseringsprosessen er det viktig a inkludere
elevenes faglige, sosiale, emosjonelle, psykiske og
fysiske behov (NOU 2016:14, 2016).

Josendalutvalget peker i sin utredning pa at det
«i Norge er liten aksept og tradisjon for kartleg-
ging av evner eller potensial, og verktgyene er
derfor feerre og darligere enn i andre land som
har utviklet egne identifiseringsverktoy» (NOU
2016:14, 2016). Det nermeste en kommer iden-
tifisering av elever med eksepsjonelle evner, er
bruk av intelligenstester foretatt av pedagogisk-
psykologisk tjeneste, heretter omtalt som PPT
(Idsee et al., 2011).

Dersom elever med eksepsjonelle evner skal fa
utnytte potensialet sitt i skolen, kreves det kunn-
skap fra skolen og leererens side. Mangler skolen og
enkeltlereren denne kunnskapen, kan det fore til
faglig underyting hos disse elevene. I forste omgang
kan dette gi negative utslag i skolehverdagen, noe
som videre kan danne grunnlag for sarbarhet og
risiko for senere utvikling (Damsgaard et al., 2016).

Pedagogiske strategier for a sikre faglig
utbytte

Lereren som profesjonell yrkesutover skal lede
elevenes lering og generelle utvikling pa skolen
(KSlering, 2016). En avgjerende faktor for at elev-
ene klarer 4 realisere leeringspotensialet sitt, er
at lereren har tydelige forventninger til elevene
og evne til 4 skape motivasjon hos hver enkelt
elev (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Elever
med eksepsjonelle evner kan ha hgyere indre
motivasjon enn andre elever, men flere av elev-
ene i denne elevgruppen underpresterer dersom
de ikke opplever faglig inkludering og utfordring
(NOU 2016:14, 2016).

Faglitteratur peker pa ulike differensierings-
strategier som kan benyttes i mate med elever
med eksepsjonelle evner.

Akselerasjon er en metode som bygger pa at
elevene i kraft av sine eksepsjonelle evner tileg-
ner seg kunnskap raskere enn sine medelever, noe
som innebzerer at elevene kan jobbe seg hurtigere
gjennom det tradisjonelle pensumet enn vanlig
(Lie, 2014). Ulike former for akselerasjon kan
veere 4 begynne tidligere pa skolen, hoppe over
et klassetrinn eller akselerasjon i utvalgte fag.
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Malet med akselerasjon er a gke arbeidshastighe-
ten til eleven for & leere mer pa kortere tid, uten
nedvendigvis & ga dypere i pensum (Smedsrud
et al., 2016). Gjennom 4 dpne for ulike former
for akselerasjon unngar en gjerne at elever med
eksepsjonelle evner opplever kjedsomhet i skolen
(Idsoe et al., 2011). Ved hjelp av disse strategiene
kan elever med eksepsjonelle evner og leerevan-
sker pé ett omréade fa et avansert tilbud som passer
deres evner, uten & matte plassere dem pa et niva
som forer til problemer med 4 mestre fagene (Lie,
2014). Akselerasjon er, ssmmen med berikelse, ett
av de mest anvendete tiltakene i mote med elever
med eksepsjonelle evner (Smedsrud et al., 2016).

Berikelse handler om 4 utvide og utdype lere-
stoffet, noe som kan gagne elever med eksepsjo-
nelle evner. En internasjonal forskningsartikkel
viser at berikelse er den mest utbredte strategien
i mote med elever med eksepsjonelle evner (Free-
man m.fl., 2010). Bruk av problemlesningsstrate-
gier og dpne oppgaver som i storre grad krever
abstrakt og kompleks tenkning, er utbredt (NOU
2016:14, 2016). Fellesnevneren for alle typer beri-
kelse er at det tilbyr noe mer enn det leereplanen
pa néveerende tidspunkt gjor (Smedsrud et al.,
2016). Et tilbud kan vaere a sette eleven i kontakt
med en fagperson innenfor elevens interesseom-
rade, noe som gir eleven mulighet til 4 ga dypere
inn i fagfeltet i samspill med en veileder (Idsee et
al., 2011). En annen form for berikelse kan vare
a apne for at eleven, pa egenhénd, kan dykke dy-
pere i pensum og presentere dette pa valgfri mate
(Idswe et al., 2011).

Segregering er en strategi som gar ut pa a grup-
pere elevene etter evnene sine. Dette kan gjores
pa mange mater, men spesielt kjent er gjerne
spesialskoler og klasser med spesielt utformede
oppgaver. Malet med dette er & kunne gjennom-
fore den pedagogiske virksomheten i skolen mest
mulig effektivt (Idsoe et al., 2011). I Norge er ikke
gruppering i egne skoler brukt som pedagogisk
strategi, da det i norsk skole ikke er lov 4 orga-
nisere permanent ut fra evner og forutsetninger
(Idsee, 2014). Likevel blir danning av grupper
med elever fra ulike klassetrinn som deler felles
evner og interesser brukt, da det er apnet for at
skolen over et kortere tidsrom kan organisere al-
ternativt (Idsee, 2014). Idsee et al. (2011) mener at
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elever med eksepsjonelle evner ved hjelp av denne
strategien vil fd et mer utfordrende leeringsmiljo
og muligheten til 4 mote elever pa samme niva.

Itillegg til bruk av differensieringsstrategier er
det viktig & arbeide for at elever med eksepsjonelle
evner ogsa lerer bruk av ulike leeringsstrategier.
Bruk av leringsstrategier er nodvendig for 4 kunne
utnytte leringspotensialet maksimalt, og dersom
elevgruppen ikke tilegner seg denne kunnskapen,
kan det i verste fall fore til at elevene underpreste-
rer (NOU 2016:14, 2016). Lie (2014) peker ogsa pa
at god stotte i form av ulike tiltak utenfor skolen og
gode kulturelle, sosiale og skonomiske ressurser
vil kunne fremme utvikling av elevenes eksepsjo-
nelle evner.

Enkelte skoler i Norge jobber bevisst med 4
tilrettelegge for elever med eksepsjonelle evner;
en av disse er Gaupen Skole i Ringsaker kom-
mune. Skolen peker pa at det ikke finnes noen
klare retningslinjer for hvordan tilretteleggingen
rundt elever med eksepsjonelle evner skal hand-
teres, verken nasjonalt eller kommunalt. Skolen
har derfor utarbeidet en egen handlingsplan i tett
samarbeid med bade foreldre og PPT (Johans-
son, 2016) som skal sgrge for at de elevene som
presterer faglig bedre enn forventet, far passende
utfordringer (Gaupen skole, 2014).

Intervju med lerere
Det er viktig & huske pa at elever med eksep-
sjonelle evner ikke er like (Porter, 1999). Disse
ulikhetene kommer tydelig frem gjennom kom-
mentarer fra leerere gjennom fire kvalitative inter-
vju om elevgruppen. Elevene som ble diskutert i
intervjuene var elever i tredje- til sjuendeklasse.
Elevens spraklige evner beskrives pa denne
maten:
[...] gjennom testing har vi ogsa sett at h*n er
spraklig pa et langt hoyere niva enn de andre.
Men samtidig sa er h*n ikke sa veldig flink til 4
uttrykke seg muntlig, til tross. For det gar nok
fortere oppe i hodet enn det som kommer ut.

Elevene ser sammenhenger mellom ulike temaer
allerede for de er gjennomgatt:
Skal de begynne pa brek [...], og de har aldri hatt
det for, sa ser h*n sammenhengen mellom desi-

maltal og brek nesten for h*n er begynt pa det.
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Sa testet jeg h*n ut [...] muntlig. Da oppdaget vi
jo det at h*n 1a jo himmelhoyt foran de andre i
maten a tenke algoritmer pé i hoderegning [...].
Jeg har et inntrykk av at det var forste gang h*n
hadde blitt sett faglig [...].

Eleven tar ting veldig fort og trenger ikke nod-
vendigvis undervisning i nye emner for a oppfatte
hovedessensen og se ssmmenhenger. Laererne
presiserer at generelt skoleflinke elever heller
ikke trenger altfor mye undervisning for de tar
det, men at innleringshastigheten til den aktu-
elle eleven er raskere enn det som beskrives som
normalt.

I'sin beskrivelse av hva som skiller eleven fra a
kun vere skoleflink, legges det vekt pa interessen
av 4 fordype seg i emner eleven interesser seg for:

Hvis jeg sier at da kan du sitte a lese i den boka

du, da kan h*n jo sitte der resten av dagen [ ...].

For h*n elsker a lese, det gir h*n mye [...] opp-

levelse.

Idsee (2014) presiserer at elever med eksepsjo-
nelle evner pa mange omrader oppforer seg anner-
ledes enn det man forventer av skoleflinke elever,
noe lererne ogsa gir uttrykk for. Disse tankene
underbygger aktuell litteratur som sier at identifi-
sering av elever med eksepsjonelle evner er viktig
for 4 ivareta det potensialet som ligger i eleven
(NOU 2016:14, 2016). Videre peker litteraturen pé
at dersom identifiseringen ikke skjer, og elevene
ikke far tilpassede utfordringer til sine evner, stir
de i fare for a utvikle atferdsproblemer eller bli
underytere (Smedsrud et.al, 2016).

[...]jeg tror nok at det er denne mestringsfolelsen

[...] som er veldig viktig. Og min oppgave er pa en

mate 3 stimulere at den blir [...] ivaretatt nesten

til enhver tid.

Det har eg i bakhovudet, i tankane mine, [...]
at korleis kan eg legge til rette slik at h*n ikkje
stagnera. Og da tenkjer eg ofte pa [...], at h*n far
jobbe med andre ting nir h*n er ferdig med sine
oppgaver. [...] h*n har ressursane i seg [...], eg e
litt obs pd at [...] eg ma legge til rette slik at det
ikkje stagnera.
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Malet er tilpasset opplaering

I Kunnskapsleftet blir det understreket at prinsip-
pet om tilpasset opplering forplikter skolen til 4
tilpasse oppleringen til elevenes evner og forut-
setninger, noe som er like gjeldende for de med
seerlige evner og talenter som for de med serlige
vansker (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Malet med a identifisere elever med eksepsjo-
nelle evner er 4 avdekke svakheter og styrker hos
elevgruppen for & kunne tilrettelegge best mulig i
forhold til deres behov (Idsee et al., 2011). I arbei-
det med a tilpasse oppleringen for elevgruppen,
peker utredningen Mer d hente pa muligheten
for differensiering av leringsaktiviteter (NOU
2016:14, 2016).

Leerere er opptatt av at alle elever skal ha tilpas-
set oppleering, ogsa de elevene med eksepsjonelle
evner. De beskriver elevene svart ulikt, noe som
understreker det Porter (1999) sier. Laerere peker
pa manglende kunnskap om elevgruppen og etter-
spor derfor mer. Med tanke pa egen leererframtid
er vi blitt mer oppmerksom pa elevgruppen og
utfordringene som ligger i a tilrettelegge her.

Stafettpinnen er nd hos lererne, som mer
enn gjerne vil sende den videre til skoleeiere
og utdanningsinstitusjoner for at naverende og
framtidige leerere skal vere godt rustet til & mote
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denne elevgruppens tilretteleggingsbehov i skole-

hverdagen.

Kirsten Flaten er dosent ved Avdeling for lzerar-
utdanning og idrett, HVL. Utdanna allmennlzerar,
Master i spesialpedagogikk (USA), hovudfag psyko-
logi (NTNU). Seerskilt opptatt av arbeid med psykisk
helse og farebygging.

Ingvil Loftesnes Kvale er student ved Avdeling for
laerarutdanning og idrett, HVL. Master i Undervisning
og Leering, 2017-2019. Hun har skrevet bachelor-
oppgave innenfor temaet elever med eksepsjonelle
evner.

Lene Kleppo er student ved Avdeling for lzerar-
utdanning og idrett, HVL. Arsstudium Samfunnsfag
2017. Hun har skrevet bacheloroppgave innenfor
temaet elever med eksepsjonelle evner.

75


https://www.kslaring.no/local/course_page/home_page.php?id=91
https://www.kslaring.no/local/course_page/home_page.php?id=91
https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61/KAPITTEL_1
https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61/KAPITTEL_1
https://snl.no/intelligens
https://utdanningsforskning.no/artikler/evnerike-barn--en-pedagogisk-og-spesialpedagogisk-utfordring/
https://utdanningsforskning.no/artikler/evnerike-barn--en-pedagogisk-og-spesialpedagogisk-utfordring/
https://utdanningsforskning.no/artikler/evnerike-barn--en-pedagogisk-og-spesialpedagogisk-utfordring/

giff i) Ir,
,}, e h.
i

inﬂ'

o

lllustrasjonsfoto: ©sdecoret. Adobe Stock

Spillbasert laering i ungdomsskolen

AV @YVIND AMUNDSEN @STBY

En lerer og en liten gruppe tiendeklassinger tester ut om bruk av ikke-digitale spill

i undervisningen kan motivere for laering. | studien benyttes et nyutviklet brettspill

med utgangspunkt i samfunnsfag.

I pedagogisk teori og praksis har det veert en end-
ring de seneste tiar nar det gjelder relasjonen mel-
lom de didaktiske faktorene lerer, elev og innhold.
Denne tendensen kommer til uttrykk ved at elev-
ene i stor grad settes i sentrum og i forersetet nar
det gjelder egen leering, gjerne pa bekostning av en
leererstyrt formidling av fag. Englund (2007) viser
til sider ved denne utviklingen néar han snakker
om en kommunikativ vending innen didaktikken.
Med dette viser han til en undervisningssituasjon
hvor kunnskapskonstruksjon og elevaktivitet er
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sentrale nokkelord.

I skolen medferer denne utviklingen at den
stabile relasjonen mellom tekster, oppgaver og
leerer stadig blir utfordret ved at eleven inngar
mer aktivt i produksjon av kunnskap (Silje 2010).
Men 4 tilfredsstille prinsipper for apen elevakti-
vitet innenfor en undervisningsramme som ogsé
tar hensyn til kulturell gyldighet (innhold), kan
veere en vanskelig oppgave. Med bakgrunn i denne
utfordringen finner jeg det interessant a utforske
spillbasert leering, og i lys av den kommunikative
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didaktikken vil jeg argumentere for at spillbasert
leering kan gi nye muligheter for motet mellom
leerer, elev og innhold.

Den spanske filosofen Ortega y Gasset (1961:67)
uttalte folgende: «Skal noen undervise oss om en
sannhet, ma de sorge for at vi er i slik situasjon at
vi kan oppdage den selv». Spill som medium har
et slikt potensial til 4 la elevene, gjennom inter-
aktiv deltakelse, utforske et fenomen eller tema.

Spillbasert leering har fatt okt oppmerksomhet
innenfor det pedagogiske teori- og forsknings-
feltet de seneste arene, men i stor grad omfatter
dette digitale former for spill, altsa dataspill eller
videospill (Ng, Zeng og Plass 2009). Flere le-
rere opplever imidlertid utfordringer knyttet til
sin undervisningsrolle ved bruk av digitale spill
(Hanghej og Brund 2011). En sentral utfordring
i denne forbindelse er at leerer-elev-relasjonen
blir erstattet med en elev-skjerm-relasjon (ibid.).

Analoge spill (som omfatter blant annet brett-
spill) har den fordelen at de, i motsetning til digi-
tale spill, gir elevene mulighet til 4 kommunisere
ansikt til ansikt og 4 samhandle direkte — bade
med hverandre og med lerer. Dette kan skape en
apenhet i leeringssituasjonen som er av stor betyd-
ning i leeringssammenheng.

Spill og undervisning
Spill kan sees som et helhetlig system med mulig-
heter for interaksjon for deltakere (Whitton 2014,
Kapp 2012). I et pedagogisk perspektiv er gyldig-
heten (relevansen) av innholdet i det helhetlige
systemet av stor betydning, og her ligger ogsa en
fallgruve for bruk av spill i skolen. Et mangelfullt
helhetlig didaktisk fokus har for eksempel bidratt
til en begrenset effekt nar det gjelder generell
implementering av nyere teknologi i skolen de
siste tiar (Selander 2007, Lund med flere 2014,
Erstad 2010). Lund med flere (2014) understreker
i denne forbindelse at nye former for leering ma
filtreres inn i nye former for undervisning. Dette
gjelder ogsa for spill av ikke-digital karakter, noe
som krever leerere som forstir de muligheter og
begrensninger som kan folge med bruk av spill i
en undervisningskontekst.

Det kan fa uheldige folger 4 innta et generelt

Bedre Skole nr. 4 = 2017 - 29. argang

og unyansert forhold til spill. Spillkategorien kan
representere en mengde forskjellige leeringssi-
tuasjoner. I studien som presenteres her i artik-
kelen, har jeg valgt 4 ta utgangspunkt i en konkret
designbasert forskningssituasjon. Designbasert
forskning er blitt stadig mer brukt som metode
innenfor skoleforskning, og gar helt konkret ut pa
a utforske leeringsprosesser i relasjon til et spesifikt
leeringsdesign (The DesignBased Reasearch Col-
lective 2003).

Lering er en kontekstbundet prosess, og det
er derfor avgjorende at lerer foler seg trygg som
veileder og formidler i en gitt undervisningssitua-
sjon (Hanghgj og Brund 2011). Med utgangspunkt
i generelle utfordringer (f.eks. som nevnt det
brede spillbegrepet og relevansproblematikken)
knyttet til implementering av spill i undervisning,
argumenterer Magnussen og Serensen (2011) for
at designbasert forskning er en hensiktsmessig
tilneerming for 4 synliggjere nyanser ved spillets
potensial for lering.

Spillet - en kvalitativ studie
Fremgangsmadte
Basert pa forskningsetiske prinsipp om frivillig
deltakelse og informert samtykke, ble tre elever
tilfeldig trukket fra klasselisten til en tiendeklasse
i Akershus. Sa godt som alle elevene sa seg villige
til 4 delta i studien, men bare to jenter og en gutt
ble trukket ut som deltakere. Spillgkten ble gjen-
nomfoert pa den aktuelle skolen parallelt med at
klassen hadde samfunnsfagundervisning.
Studien er en kvalitativ undersekelse av hvor-
dan tre tiendeklassinger opplever meatet med spill
i en leeringskontekst. Gjennom deltakende obser-
vasjon og péafelgende gruppeintervju, var ensket
a fremskaffe et empirisk grunnlag som sier noe
om elevenes forstaelse og erfaringer med leerings-
situasjonen. Elevene ble stilt sparsmal angiende
engasjement, samarbeid og leeringsutbytte.

Introduksjon av spillet

I brettspillet DestinationX tar en spiller rollen som
romling, mens de andre spillerne er detektiver
som skal samarbeide om 4 fange romlingen. I ut-
testingen av spillet tok jeg selv rollen som remling,
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mens elevene fikk
veere detektiver. I
hver runde legges det
ut kort som viser seks
(kan varieres etter vanske-
lighetsgrad) tilfeldige land.
Romlingen velger seg sa i
hemmelighet et av disse
landene som sitt reisemal.

Ved & stille en rekke
sporsmal skal detektivene
sa forspke 4 resonnere seg
frem til hvilket land remlin-
gen har valgt. Spillerne velger spersmal ved 4 plas-
sere brikker i ulike spgrrebokser pa spilleplanen,
og spersmalene er av typen: Hva er befolkningstal-
let i dette landet? Hva heter myntenheten i landet?
Hyor mange andre land grenser landet til? Hva er
landets viktigste industri? Romlingen har en liten
oppslagsbok som viser ngdvendig informasjon
om hvert land, og ma svare rlig pa detektivenes
spersmal. Romlingen kan ogsa pavirke spillet ved
a blokkere enkelte sparsmal for detektivene.

Etter hvert spersmal ma detektivene eliminere
ett av de seks landene, til de star igjen med ett
land. Dersom dette er riktig land, vinner detek-
tivene runden. Gjetter de feil, er det romlingen
som vinner runden. Den siden som forst klarer a
vinne tre runder, vinner spillet.

Spersmalskategoriene omhandler gkonomi,
sprak, styresett, industri, beliggenhet, landets
grenser, befolkning, areal, religion og valuta.
Spillbrettet er utformet med kart og tabeller som
detektivene forholder seg aktivt til nar de drefter
og resonnerer. Tabellene gir informasjon om hvor
mange (prosentvis) av verdens land som befinner
seg pa ulike nivéer av en fordelingsskala pia BNP
per capita, befolkningstall og areal. I tillegg finnes
det tabeller som gir informasjon angaende utbre-
delse av sprak og religion.

Presentasjon og drefting av funn

Motivasjon og engasjement

Pa sparsmal om hvordan elevene opplevde spillet,
svarte alle umiddelbart at det var bide morsomt
og engasjerende. En av informantene uttrykte det
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Bildet viser innholdselementene i spillet DesinationX fra
Aporta Games, utgitt 2017.

pé folgende mate: Veldig engasjerende ... usikker pd
svarene, mdtte bruke hjernen ordentlig liksom. De to
andre nikket bekreftende til dette, og en tilfoyde:
Ja annerledes, leerer mer enn d lese i boka. Leerer
liksom alt samtidig; valuta, geografi, osv.

Elevenes positive opplevelse av spillet kom
ogsa til uttrykk under sporsmal om konsentrasjon
under spillokten:

Gutten: «Tenkte ikke pa noe annet i det hele

tatt, jeg! Tiden gikk sé fort».

Jente 1: «Ja samma her. Tiden gikk skikkelig

fort!».

Jente 2: «Tror de andre (resten av klassen) har

hatt det mye kjedeligere. Haha».

Som det fremkommer, var elevene begeistret
for spillet. Dette samsvarte med tidligere studier
som ogsa viser at spill kan motivere og engasjere
ileeringssammenheng (Hanghgj 2008, Barton og
McKellar 2011, Lieberoth 2015). Elevene i studien
forklarer dette med at det er en annerledes mate
a forholde seg til faginnhold pa. Som vi skal se,
bruker de ord som gjetting, brainstorming og reson-
nering nar de skal beskrive leeringssituasjonen, og
forteller gjennomgaende at de synes spillet skiller
seg fra vanlig undervisning pé flere mater.
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En neerhet til lzeringssituasjonen?
Pa sporsmal om det oppleves mer skummelt 4
komme med innspill i denne spillsituasjonen enn
i ordineer undervisning, svarer den ene eleven at
det er «Lettere her ... vi er feerre». De to andre
nikket bekreftende. Videre vektlegger elevene
ogsa en aktiv tilneerming til leeringssituasjonen
gjennom at de papeker engasjement og motivasjon
for selve oppgaven:

Jente 1 sier: «Vi er mer engasjerte som gjor at

vi tor 4 komme med svar».

Jente 2 utdyper dette ved a si: «Ja, vi vil jo klare

det liksom» .

Et annet sted i intervjuet er gutten inne pa noe
interessant i denne sammenheng nér han sier:

I vanlig klasse (undervisning) sa er det liksom
bare rett eller galt, men dette er annerledes i spillet
fordi her kan du gjette ogsa. Og samarbeide frem
til ideer. Liksom brainstorme rundt land ...

Jeg tolker elevene dit hen at de opplever spill-
situasjonen som en ufarlig kontekst, og at dette
kan forklares med folgende:

Neerheten til hverandre

Et apent/ufarlig rom for resonnering og

refleksjon

Et motiverende mal

Elevene understreker at det ikke er skummelt 4
komme med innspill. Dette kommer muligens av
det faktum at det bare var fire deltakere i spillet, og
at alle innspill er betydningsfulle for lagets reson-
nering. Den ene eleven sier folgende om dette:
Vi ville jo vinne. Eller klare det. Og da var det
viktig at vi var aktive alle ssmmen. Kanskje visste
noen noe som kunne hjelpe oss til a gjette bedre
... Hvis du bare pugger og leser far du bare ett
innblikk av gangen ... Her (i spillet) far du mer
breddekunnskap. Her kan du gjette ogsi. Og
samarbeide frem til ideer. Liksom brainstorme

rundt land. Ikke bare lese, lese, lese.

Det kan se ut til at spillet skaper et leeringsrom
som i starre grad apner for refleksjon over gale og
riktige svar. Selv observerte jeg at elevene under-
veis i spillet kom med bidrag som kan klassifiseres
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som blant annet: undring, forslag, resonneringer,
informasjon, konklusjon og korrigeringer. Dia-
logpedagogikken har et teoretisk grunnlag som
vektlegger slike dialogiske aspekter i undervis-
ningssituasjoner (Dysthe 2012). Kanskje kan spill
bringe med seg kvaliteter som kan utvide og stotte
repertoaret av samspillsformer som er av betyd-
ning i denne sammenheng.

Nar forskning viser et bilde av ungdomsskolen
hvor bare et fatall elever er delaktige og styrer sam-
talen i klasserommet (Klette 2008 og Svenekrud,
Klette og Hertzberg 2012), er det grunn til 4 stille
sporsmal ved hvorvidt vare undervisningsmetoder
motiverer og tilrettelegger for muntlig deltakelse.
Det har for eksempel vist seg utfordringer knyt-
tet til dialogiske helklasse-situasjoner. Basert pa
omfattende klasseromsforskning konkluderer
Hodgson, Renning og Tomlinson (2012:188) med
at slik undervisning har en tendens til 4 fore med
seg noksd overflatisk faglig dialog og lett tar form
av leererstyrt undervisning. I tillegg fant de at sko-
leniliten grad tilrettelegger for samtale og dialog i
mindre grupper; altsé tilsvarende spillsituasjonen
jeg har undersekt (ibid.). Dette bor vaere interes-
sant fra et dialogpedagogisk perspektiv.

Laeringsutbytte
Den muntlige deltakelsen, samarbeidet og engasje-
mentet som vi har sett at elevene viste, er viktige
forutsetninger for leering. Videre er det interessant
at elevene fremhever at spillet tilrettelegger for
breddekunnskap. For 4 forsta hva som menes med
dette, kan det veere nyttig 4 se hva den ene eleven
sier om hvordan de resonnerte seg frem til svar:
Vi sa pa bordet. Og sa gikk vi ut fra kunnskap vi
hadde fra for. Vi har leert om kolonialiseringen i
samfunnsfag. Sa jeg visste at Spania hadde kolo-
nier i Ser-Amerika for lenge siden. Og at de der-
for snakker spansk der. Sé jeg tenkte at de snakket
spansk i Uruguay. Og si var tabellene, innbyg-
gertall, areal og BNP, viktige. Kanskje jeg visste
noe om ett land, sa kunne jeg se pa tabellen og

sammenligne.

Spillet handler om & se landene og deres egenska-
per i relasjon til hverandre. Gjennom lererstyrt
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undervisning eller leerebok vil man kunne presen-
tere elever overfor lignende informasjon (brutto
nasjonalprodukt, eksportvare, innbyggertall og
areal), men det er ofte vanskelig 4 engasjere elev-
ene i slik kunnskap uten at leeringen blir fragmen-
tert og dermed ikke gir grunnlag for en bredere
forstaelse.

Det ma understrekes at det ikke er en malset-
ning at elevene skal sitte igjen med presise tall-
kunnskaper om land; malet er snarere a utvikle
forstdelse for ssmmenhenger og strukturelle men-
stre hva gjelder de ulike variablene som spillet tar
for seg. Som samfunnsfaglerer er jeg mindre be-
kymret over at ingen av elevene kunne fortelle det
presise tallet for Norges areal (noe som fremkom
i spillsituasjonen). Mer bekymret er jeg over at de
bommet sveert grovt med sine gjetninger, og enda
litt mer bekymring vekkes av deres manglende
evne til 4 vurdere landstorrelser mellom ulike land
(og serlig pa tvers av kontinenter).

Ifolge Egan (2005) fordrer leering av sammen-
henger en kontrasttenkning (lite-stort, fi—-mange,
fattig-rikt, snill-slem, osv.), som er helt grunnleg-
gende for menneskers méte a tenke pa, og neert
knyttet til hukommelsen. Allerede fra vi er sma
leerer vi gjennom blant annet lek og eventyr a
tenke i slike kontrasterende kategorier, og med
tiden evner vi a utfylle slike kategorier til mer
komplekse bilder (Egan 2005).

Nar det gjelder spillet, er det ikke bare rela-
sjonsvurdering mellom land som er aktuelt, men
ogsa mellom ulike egenskaper ved ett land. Elev-
ene blir ngdt til & vurdere en egenskap i forhold til
annen informasjon. Hvis man for eksempel kjen-
ner til innbyggertall, har man samtidig et tall som
gjerne kan si noe veiledende om areal. Samtidig
ender slike vurderinger ofte med overraskelser.
For eksempel kom det frem i spillet at Mongolia,
med bare tre millioner innbyggere, faktisk hadde
et areal pa halvannen million kvadratmeter. Eller
som den ene eleven i studien papekte med for-
undring: «Hvordan kan Israel, med bare dtte mil-
lioner innbyggere, veere en sa stor militeermakt?».
Slike overraskelser har stor pedagogisk verdi med
tanke pé leering, og kan veere gode utgangspunkt
for videre samtale og refleksjon.
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Spill - nye roller i klasserommet

I henhold til sosialkonstruktivistisk leeringsteori
er leering et relasjonelt fenomen. Det innebearer at
leering i mote med fysiske omgivelser ikke skjer i
et vakuum, men konstrueres i sammenheng med
sosiale og kulturelle faktorer. Med et slikt episte-
mologisk perspektiv settes dialogen i sentrum, noe
som retter tydelige krav til pedagoger om & vere
seg bevisst elevenes rolle i egen forstaelsespro-
sess. Det folger ogsa av dette at skolens undervis-
ningsmetoder ma vurderes etter de pedagogiske
kvaliteter som tilrettelegger for et aktivt og sosialt
leeringsmiljo.

Spill er et leeringsmedium som bygger pa in-
teraktive handlinger fra deltakerne. For 4 forsta
denne typen interaksjonsmuligheter, ma de sees i
lys av spillets designmessige «landskap».I denne
sammenheng er brettspillet en multimodal tekst.
Det vil si tekst som kombinerer og integrerer me-
ningsskapende ressurser i mer enn ett semiotisk
system, som for eksempel sprak, illustrasjoner,
bilde og lyd, nar man ensker a skape mening
(Maagere 2005).

Elevene i studien forholdt seg kun til brettspill-
platen som besto av et verdenskart og informative
tabeller som var veiledende hva angikk befolkning,
areal og sprik - og til de ulike landkortene. For 4
gjore valg underveis var de nedt til 4 samarbeide
og vurdere sammenhenger ved a forholde seg til
de ulike elementene i spillet. P4 denne méten
skiller nok spillet seg fra de fleste andre medier
i skolen ved at elevene ikke bare er mottakere
eller tilskuere, men i stor grad inngar som aktive
meningsskapende deltakere.

Jeg vil understreke at det pa ingen méte er min
oppfatning at skolen ikke tilbyr elevene roller i opp-
leeringen utover det & vaere passive mottakere eller
tilskuere. Men jeg finner det interessant & underspke
det pedagogiske potensialet som finnes i spillrollen,
og det ser ut til at elevene selv mener spill kan apne
for en ny og annerledes innfallsvinkel til leering.

Respondentene illustrerer dette godt, da en av
dem pa spersmal om spillaktiviteten skiller seg
fra vanlig undervisning, peker pé spillplaten og
svarer: «Det er liksom ikke noen svar foran oss, s
vi ma finne ut av det selv». Og en annen folger opp
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«Ja, det er opp til oss 4 finne svarene ... Spillbrettet
kan jo liksom bare hjelpe oss til det».

Som ungdomsskolelerer var det interessant 4
observere elevenes kommunikasjon og samspill
under spillgkten. I mote med spillets utfordrin-
ger matte elevene apent diskutere, resonnere og
samarbeide om lgsninger. Min erfaring var at det
ogsa ga meg som leerer en uvant rolle. En rolle som
bidro til et transparent innsyn i hvordan elevene
tenkte og resonnerte, noe man sjelden opplever i
vanlige undervisningssituasjoner.

Nye innfallsvinkler og nye roller

Klette (2008) og Svenkerud, Klette og Hertz-
berg (2012) viser til at den muntlige aktiviteten
i klasserommet preges av at et fitall av elevene
dominerer, samtidig som @ia (2011) finner at sju
av ti elever kjeder seg i skolen. Samlet viser dette
et bilde av en skole som har utfordringer nar det
gjelder 4 engasjere elevene gjennom den faglige
formidlingen.

Med et slikt bakteppe er det en sentral utfor-
dring for skolen & finne frem til varierte tilnsermin-
ger til leering, slik at vi engasjerer bredt i elevgrup-
pen. Elevene i studien viser i denne sammenheng
til at spillet representerer noe nytt og annerledes.
Men utvalget i studien er begrenset, og resultatene
egner seg mer som en inspirasjon og ledetrad inn
i det store uutforskede fagomradet som spill og
leering representerer. Fra et didaktisk stasted ber
det veere interessant for fremtiden 4 undersoke
videre de muligheter som oppstar nér elevene
i spillsituasjonen inntar nye roller, og far andre
innfallsvinkler til fagstoffet og til hverandre.

Samtidig er det slik at selv om interaktive mu-
ligheter innenfor et spillbasert leeringslandskap vil
kunne gi elevene flere muligheter for 4 engasjere
seg 1 fagstoffet, er det ogsa verdt 4 merke seg at
det kan fore til en mer ukontrollert leeringssitua-
sjon, bade for leerer og elever. Av dette folger det at
spillbasert leering ikke bor skje isolert, men snarer
som et komplementerende bidrag til en bredere
tilneerming til undervisning og leering.
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Uttaleundervisning
i verdensspraket engelsk

AV MANUELA IANNUZZI OG ULRIKKE RINDAL

| lereplanen presenteres engelsk som et verdenssprak vi trenger i mgte med

mennesker fra andre land. Samtidig skal leerere sorge for at elevene bruker «sentrale

menstre for uttaley. | en studie er videoopptak av engelsklaereres uttaleundervisning

analysert sammen med et forslag til sentrale manstre i engelskuttale.

Nordmenn har lenge vert ansett som svaert kom-
petente brukere av det engelske spréiket, og er av
maleinstrumentet English Proficiency Index rangert
som nummer fire av 72 land i verden (Education
First, 2016). Noe av grunnen til dette hgye kom-
petansenivaet i Norge, seerlig den muntlige kom-
petansen blant ungdommer, kan komme av den
store mengden engelsk pé tv og internett. Men er
all denne engelsken som vi utsettes for nok til at
leerere ikke trenger a fokusere pa elevers engelsk-
uttale? I Bedre Skole nr. 2-2017 argumenterer Hauk-
land og Rindal for at en norsk aksent pé engelsk
er lett 4 forsta for utlendinger, og noen ganger til
og med lettere a forsta enn amerikansk-engelsk
eller britisk-engelsk nar engelsk skal brukes som et
internasjonalt kommunikasjonssprak. Men hvilke
uttaletrekk er viktige for a gjore seg forstatt i en slik
internasjonal kontekst, og hvilke uttaletrekk er det
norske elever har problemer med?

I leereplanen for engelsk (KD, 2006, 2013) far
muntlig kommunikasjon stor plass, men beskrivel-
sene er vage nér det gjelder hva elever spesifikt skal
kunne nar det gjelder uttale. Ett av kompetansema-
lene etter 10. trinn er at eleven skal kunne «bruke
sentrale menstre for uttale, intonasjon, ordbeying
og ulike setningstyper i kommunikasjon» (KD,
2006, 2013), men det er ikke selvforklarende hva
som ligger i formuleringen «sentrale monstre for
uttale». En masterstudie av Manuela Iannuzzi (2017)
fokuserer pa undervisningen av engelskuttale, med
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seerlig blikk pa norske elevers uttalekompetanse. I
denne artikkelen diskuterer vi resultatene fra denne
studien og hva slags uttaletrekk leerere kan fokusere
pé nar de jobber med kompetansemalet om «sen-
trale menstre for uttales.

To sprakleaeringsparadigmer
Hvordan formuleringen «sentrale monstre for ut-
tale» tolkes, avhenger av hva slags sprakleringspa-
radigme som ligger til grunn for engelskundervis-
ningen, altsa hva slags syn leereren har pa statusen
til engelsk globalt og i Norge, og hva han eller hun
mener er formalet med engelskundervisningen.
Det finnes to veldig ulike sprakleringsparadigmer
som vekselsvis reflekteres gjennom leereplanen;
i noen formuleringer presenteres engelsk impli-
sitt som et fremmedsprdk, mens andre steder blir
engelsk framstilt som et lingua franca - et inter-
nasjonalt kommunikasjonssprak.

Innenfor sprakleringsparadigmet English as a
foreign language er milet for engelskundervisnin-
gen at elever skal lere seg spraket slik det prak-
tiseres av morsmalsbrukere, i tillegg til kunnskap
om og forstaelse av kulturen i de landene der disse
morsmalsbrukerne er fodt (slik at man i teorien
skal kunne flytte til disse landene og ta del i sam-
funnet der). For uttaleundervisning betyr det at
elever skal leere seg & snakke sa neert morsmélsen-
gelsk som mulig, og at alt som avviker fra mors-
malsengelsk blir sett pa som ukorrekt. Innenfor en
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slik tankegang er det heller ikke hvilken som helst
morsmalsengelsk som kan fungere som uttalemo-
dell, men nzermere bestemt to ulike engelsker fra
land der engelsk brukes som morsmal — Received
Pronunciation (RP) og General American (GA).
Disse to engelskene er standardvarieteter av en-
gelsk, de er former for engelsk som stér beskrevet
i ordbgker og som presenteres som et normideal.
Innenfor et fremmedsprak-paradigme blir GA og
RP implisitt eller eksplisitt vektlagt som uttalemo-
deller i undervisningen.

Innenfor sprakleringsparadigmet English as a
lingua franca, derimot, mener man at engelsk er
et verdenssprak og at undervisningen ber gjen-
speile den globale spredningen av engelsk. I slike
sammenhenger er det irrelevant 4 imitere RP eller
GA, fordi behovet for engelskkompetanse om-
fatter mer enn 4 bare kunne kommunisere i USA
eller Storbritannia eller med personer som kom-
mer fra disse landene. Lingua franca-paradigmet
vektlegger forstaelighet mellom sprakbrukere og
hevder at RP og GA ikke nedvendigvis er de mest
forstaelige uttalevarietetene for alle. Det viktigste
innenfor lingua franca-paradigmet nér det gjelder
uttale, er at den ikke forstyrrer kommunikasjonen.
Det som innenfor fremmedsprak-paradigmet kan
bli sett pa som ukorrekt, kan dermed bli godtatt
innenfor lingua franca-paradigmet.

Begge disse sprakleringsparadigmene re-
flekteres altsa i leereplanen for engelsk. I formal
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for faget understrekes det at engelskfaget er et
«verdenssprak» og benyttes i «internasjonal
kommunikasjon» i ulike sammenhenger. Disse
formuleringene indikerer at synet pa engelskfaget
i Norge lener seg mot lingua franca-paradigmet.
Allikevel finner vi ogsa referanser i samme laere-
plan til fremmedsprak-paradigmet; i formal for
faget star det at engelskfaget skal bidra til «innsikt
i levesett og kulturer der engelsk er hovedsprak
eller et offisielt sprak», og Storbritannia og USA
nevnes eksplisitt i to kompetansemal etter 10.
trinn for omréadet Kultur, samfunn og litteratur.
(Gjennomgaende i kompetansemélene brukes
formuleringen «engelskspraklige land», men
leereplanen utdyper ikke hvilke land som inngar
i denne definisjonen.) Nar leereplanen i seg selv
ikke kommuniserer ett spesifikt sprakleringspa-
radigme, er det leereren selv som ma avgjore hva
som utgjor «sentrale menstre for uttale».

A undervise uttale

Det enkleste valget for uttaleundervisning kan
nok for mange framstd som a presentere RP og
GA som uttalemodeller og male elevene opp mot
disse, serlig fordi disse to varietetene er de mest
kjente i verden og fordi lzerere ofte har mott disse
ileererutdanningen sin. Dette valget kan derimot
veere problematisk, bade fordi elever kan oppfatte
det som unaturlig eller direkte ubehagelig (Rin-
dal, 2016), og fordi disse uttalemodellene ikke
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nedvendigvis er de mest forstdelige for mennesker
som ikke har engelsk som morsmal (Haukland og
Rindal, 2017). Lingua franca-paradigmet presen-
terer ikke én kjent varietet som uttalemodell,
men siden forskere innenfor dette paradigmet er
opptatt av kommunikasjon, fokuserer de spesielt
pa hvilke spraktrekk som er viktige for at alle skal
forsta hverandre.

Jennifer Jenkins har utviklet Lingua Franca
Core (2000); en modell som viser kjernetrekk i
engelsk nar det brukes som kommunikasjonssprak
mellom sprakbrukere som ikke har engelsk som
forstesprak. Disse kjernetrekkene er altsa de ut-
taletrekkene som er ngdvendige for 4 gjore seg
forstatt pa muntlig engelsk, mens spraktrekk som
ikke tilherer kjernen, ikke er like viktige. Ifolge
denne modellen ber leerere fokusere pa folgende
spraktrekk i uttaleundervisningen dersom man
skal fremme forstaelighet blant sprakbrukere, og
da spesielt mellom de som ikke har engelsk som
forstesprak:

1. De fleste konsonantlyder. Unntak er de den-
tale frikativene /0/ og /98/ i ord med th, og
merk /1/ som den siste 'en i /ittle.

2. Kontraster i vokallengde, som for eksempel
forskjellen pa vokalene i pitch og peach.

3. Inkludering av alle konsonanter. Serlig det
a utelate lyder i starten eller i midten av
ord hemmer kommunikasjon. (Det er ikke
like farlig med konsonanter som blir borte i
slutten av ord.)

4. Setningstrykk

5. Vokalen /3:/ som i ordet bird

Mens «sentrale monstre for uttale» innenfor
fremmedsprak-paradigmet viser til monstre i
RP og GA, kan formuleringen innenfor lingua
franca-paradigmet tolkes som denne listen over
kjernetrekk. En annen viktig og kanskje enda
storre forskjell pa de to paradigmene er at til-
hengere av fremmedsprak-paradigmet vil veere
opptatt av geografisk gjenkjennbar aksent — at
elevene skal hores ut som amerikanere eller bri-
ter, mens tilhengere av lingua franca-paradigmet
ikke er opptatt av aksent i det hele tatt nar denne
ikke adelegger for forstaelsen. En tidligere studie
har vist at engelsk uttale med norsk aksent blir
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oppfattet som forstéelig ogsa utenfor Norge og at
det dermed ikke er ngdvendig for norske elever
a etterstrebe en amerikansk eller britisk aksent
(Haukland og Rindal, 2017).

Undervisning av uttale i engelskfaget

I masterstudien til Iannuzzi (2017) var uttaleun-
dervisning i engelskfaget og elevenes uttaleferdig-
heter i fokus, og ved 4 analysere dataobservasjo-
ner av ulike klasserom pé 9. trinn, kunne muntlig
undervisning av engelskuttale identifiseres, samt
leerernes tilbakemeldinger pa elevenes uttale.
Studien brukte videodata fra studien Linking
Instruction and Student Experiences (LISE), et
forskningsprosjekt (2015-17) med Professor Kir-
sti Klette som prosjektleder og forsteamanuen-
sis Lisbeth M. Brevik som prosjektkoordinator.
LISE-studien undersgker sammenhengen mel-
lom undervisning og eleverfaringer i ulike fag pa
ungdomstrinnet og inkluderer videomateriale
fra syv ulike klasserom, i fire til seks pafglgende
engelsktimer i hver klasse. Undervisningen er
filmet med to sma kameraer i hver ende av klas-
serommet, i tillegg til mikrofoner pa lererne og
i midten av rommet.

Iannuzzi observerte videofilmet engelskun-
dervisning i syv klasserom og undersgkte ulike
mater som lererne underviste engelskuttale pa.
Observasjonene viste at av de syv leererne var det
én som underviste fonetikk i timen. Det betyr
ikke at de andre leererne aldri underviser fone-
tikk; det kan hende de gjorde det pa et helt annet
tidspunkt enn nér undervisningen ble filmet. Men
forskere har lenge pastatt at uttale som formell
ferdighet ofte blir oversett i skolesammenheng.
Selv om uttale blir karakterisert som noe av det
viktigste innenfor muntlige ferdigheter (Afshari
& Ketabi, 2017), viser forskning at grammatikk og
ordforrad gis mer oppmerksombhet enn uttale, og
at uttaleundervisningen ofte er basert pa laererens
egen intuisjon og erfaring (Bghn & Hansen, 2017;
Derwing & Munro, 2005).

Hvis leerere bruker intuisjon og erfaring som
grunnlag for uttaleundervisning, kan man for-
vente at det blir mye variasjon bade i den samme
leererens praksis og mellom ulike leereres praksis.
Dette var synlig i studien; fokus pa uttale i samtale
med elevene, som nar elevene hadde sporsmal
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eller uttalefeil, var uvanlig og virket sporadisk.
Det var ikke noe menster i tilbakemeldingene
som lererne ga pa elevenes uttale, og de fa tilba-
kemeldingene vi fant var svert lite spesifikke. For
eksempel var det tilfeller av positiv tilbakemelding
som «du har god uttale» uten spesifisering av hva
dette innebar. Uttale var et sporadisk og uforut-
sigbart tema i klasserommet.

Siden begge sprakleringsparadigmene reflek-
teres i leereplanen, er det ikke overraskende at
undervisningen av uttale er ulik i forskjellige klas-
serom, slik denne studien viser. Det er nar lere-
planen eller andre retningslinjer er vage at leerere
ma gjore vurderinger basert pa egen utdannelse
og egne erfaringer. Hvis man i leererutdanningen
har fatt oppleering i RP og GA, er det ikke rart om
man selv anvender disse i uttaleundervisning. Men
mange leerere opplever nok at en mer pragmatisk
tilneerming til uttale kan veere hensiktsmessig, hvis
elevene deres ikke uttrykker et saerlig gnske om &
hores ut som en brite eller en amerikaner. For en
pragmatisk tilnserming til uttaleundervisning ma
vi se pa hva elevene har behov for.

Norske elevers ferdigheter i engelskuttale

Som et ledd i observasjonsstudien til lannuzzi
ble elevenes uttaleferdigheter undersekt, og da
ble uttalen deres sammenlignet med standard en-
gelsk uttale. Siden GA og RP er de to mest kjente
standardvarietetene i verden, er det disse som
brukes som referansevarieteter nar vi snakker om
standard engelsk uttale. Det er viktig & presisere at
elevenes uttale ikke ble analysert etter hvorvidt de
hortes ut som en amerikaner eller en brite, men
om hvorvidt uttalen av enkeltord lignet uttalen i
disse standardvarietetene uten fokus pa aksent.
Siden vi ikke oppfatter standardvarietetene som
de eneste riktige og annen uttale som feil, presen-
terer vi uttale som avvek fra standardvarietetene
nettopp som avvik fra standard, heller enn feil.
Elevenes uttale ble analysert etter kategorier der
fokuset 1a pa uttaleavvik relatert til fonetiske ele-
menter (1-10) og ordtrykk (11):*

1. Dentale frikativer /0/ og /8/ byttes ut med
/d/ og /t/: ord som think og that uttales /
tipk/ og /deet/ istedenfor standard /0mk/
og /daet/
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10.

Plosiven /t/ byttes ut med dentale frikativer
/0/ eller /8/: ord som weight uttales /weif/
istedenfor standard /wert/

/v/ og /w/ forveksles eller byttes ut med
den norske lyden /v/ som ligger midt imel-
lom de to engelske fonemene: ord som
window uttales / 'vindos/ eller / 'vindos/
istedenfor standard /'window/, very uttales
/"weri/ eller /'veri/ istedenfor standard /
'veri/

/tf/, /f/ og /d3/ byttes ut med blant annet
/t/, /d/ og /k/: ord som soldier uttales /
‘souvldar/ istedenfor standard / 'sowldzar/,
suspicious uttales / 'sospikas/ istedenfor
standard /' saspifos/

Korte monoftonger byttes ut med lange
monoftonger, diftonger eller en an-

nen kort monoftong: heavy uttales /

‘hi:vi/ istedenfor / 'hevi/, bewilderment
uttales /b1 waildormoant/ istedenfor /
br'wildermant/, her uttales /her/ istedenfor
standard /h3:r/

Lange monoftonger byttes ut med korte
monoftonger eller diftonger: ord som
police og author uttales /pa’lis/ og author /
‘avBor/ istedenfor standard /pa’li:s/ og /
"2:00r/

Diftonger byttes ut med en annen diftong,
kort monoftong eller lang monoftong: ord
som allow, bathe og tiny uttales /a'los/,
/baed/ og /'ti:n1/ istedenfor standard /
9'law/, /be1d/ og / 'taini/

Suffiks —ed blir uttalt /ed/ i stedet for /d/:
ord som closed uttales /'klowzed/ istedenfor
standard /'klowzd/

Svak og sterk form av the: sterk form
brukes der hvor svak form brukes i standard
engelsk, pa grunn av grammatisk kontekst
eller forste fonem i pafelgende ord, for ek-
sempel the table uttales /0i: 'teibl/ isteden-
for /09 "terbl/

Utelatelse eller tillegg av fonemer: for
eksempel enquiry /in"kwarer/ istedenfor
standard /i 'kwarer1/, perilous /' perlias/
istedenfor standard /'perlas/

. Ordtrykk pa et annet sted i ordet: ord som

corridor uttales /ko:’raido:r/ istedenfor
standard /‘ko:rido:r/



Undersgkelsen viste at av alle ord elevene sa i de
syv klasserommene, hadde kun 4 prosent av or-
dene ikke-standard uttale. Dette betyr at elevenes
generelle engelskuttale malt opp mot standard
engelsk inneholdt meget fa avvik. Figur 1 presen-
terer klassifiseringen av den avvikende uttalen i de
ovennevnte 11 kategoriene.

Resultatene viste at elevenes ikke-standard
uttale av de dentale frikativene /8/ og /8/ ut-
gjorde den klart storste kategorien, etterfulgt av
utelatelse eller tillegg av ulike fonemer. Elevenes
ikke-standard uttale var fordelt jevnt blant de re-
sterende kategoriene. Det var ingen store forskjel-
ler i type uttaleavvik mellom de ulike skolene; de
dentale frikativene, for eksempel, utgjorde det
vanligste avviket pa samtlige skoler. Det er der-
for ganske sannsynlig at dette uttalemeonsteret
vil ga igjen blant mange norske elever. Andelen
ikke-standard uttale, derimot, vil nok variere fra
klasserom til klasserom, selv om denne studien
bekrefter tidligere pastander om at norsk ungdom
er relativt kompetente i muntlig engelsk.

«Sentrale mgnstre for uttale» i verdensspraket
engelsk

Om man gnsker & undervise uttale opp mot stan-
dard engelsk, kan man undersgke om de uttale-
trekkene som er presentert her er noe elevene har
problemer med. Men avvik fra standard engelsk
betyr ikke ngdvendigvis at uttalen gdelegger for
kommunikasjonen. Hvis vi ser pa hvilke trekk
som far ikke-standard uttale i denne studien, er
det flere av disse som ikke blir identifisert som
kjernetrekk i Lingua Franca Core. De dentale fri-
kativene /d/ og /0/, diftongene, suffiks —ed, svak
og sterk form av the, og ordtrykk er spraktrekk
som lingua franca-forskere mener ikke er viktige
for forstaelse blant brukere av engelsk. Siden svart
mye av elevenes uttale da faktisk er innenfor lingua
franca-kjernen, vil vi pasta at det ikke er behov for
en tung tilneerming til fonetiske elementer i uttale-
undervisning. De gjenstaende trekkene i elevenes
ikke-standard uttale kan vere edeleggende for
kommunikasjon, og disse kan man derfor fokusere
pa ved behov. Det gjelder konsonantlydene /t/,
/7, 1f1,/d3/, /w/ og /v/, forskjell pa korte og
lange monoftonger, samt utelatelse av fonemer.
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Figur 1. Kategorier av ikke-standard uttale blant elever
i syv klasserom pa 9. trinn.

(Setningstrykk ble ikke undersekt.) Utover ak-
kurat disse spraktrekkene (som elevene ogsa som
regel hadde kontroll pa i denne studien), er det
nok mest hensiktsmessig for kommunikativ kom-
petanse a fokusere péa andre aspekter ved muntlige
ferdigheter, for eksempel 4 snakke hoyt, sakte og
tydelig, & utvide vokabularet sitt, 4 tilpasse spraket
til ulike kontekster, og 4 forsta andres engelsk (jf.
Rindal, 2016; Haukland og Rindal, 2017).

Ved a presentere to ulike sprakleringsparadig-
mer og en studie om norske elevers uttale og lere-
res uttaleundervisning, har vi i denne artikkelen
forspkt 4 ngste opp i hva som ligger i leereplanens
formulering om «sentrale menstre for uttale». Vi
har vist at man ikke nedvendigvis trenger 4 drille
elevene sine i enten RP eller GA for 4 mote dette
leereplanmalet, men at det finnes noen uttaletrekk
som er spesielt viktige for forstaelse og dermed for
kommunikasjon med brukere av engelsk over hele
verden. Forhapentligvis kan denne innsikten bidra
til den videre utviklingen av elevers kompetanse i
engelsk som verdenssprak.

NOTER

1 De fonetiske transkripsjonene presenterer eksempler pa
uttale og er ofte forenklede, bade transkripsjoner av avvik
og standard. For eksempel er det flere standarduttaler av
de fleste ord; vi transkriberer for eksempel gjennomga-
ende med /r/ i ord som uttales uten /r/ pa RP, men med
/r/ pa GA (for eksempel i bewilderment og author), velger
én av flere mulige vokaler (i for eksempel window), og gir
eksempler bare pa sékalte strong forms i ord som ogsa kan
ha sakalte weak forms (i for eksempel that).
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KRONIKK AV SISSIL LEA HEGGERNES

Interkulturell kompetanse er evnen til 3 kommunisere og

samhandle effektivt og hensiktsmessig pa tvers av kulturer.

| et kulturelt mangfoldig samfunn ber dette vaere et viktig tema

ogsa innenfor sprakfagene. Begrepet har fatt ny aktualitet

i forbindelse med revisjonen av leereplanene.

I disse dager jobbes det med forny-
else av skolens fag. Som forsker pa
interkulturell kompetanse i engelsk-
faget er det interessant a se i hvilken
grad interkulturell kompetanse fir
en plass i de fornyede leereplanene.
Vi vet ikke enna hva de nye kjerne-
elementene i engelskfaget blir, men
tre offentlige dokumenter kan antas
a fa sterk pavirkning pa arbeidet:
Ludvigsen-utvalgets utredning NOU
2015:8 Fremtidens skole, som har gitt
sterke foringer for den oppstartede
fornyelsen av lereplanene i norsk
skole lansert i Stortingsmelding 28
(2016), i tillegg til ny Overordnet
del (tidligere Generell del) for lere-
planen (Kunnskapsdepartementet,
2017). Interkulturell kompetanse
er ikke nevnt med et ord verken
i dagens lereplan, NOU 2015:8,
Stortingsmelding 28 eller i ny over-
ordnet del. Derimot har interkultu-
rell kompetanse fatt ny aktualitet i
prosessen med utarbeidelse av nye
kjerneelementer i engelskfaget. Forst
ble interkulturell kompetanse lansert
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av kjerneelementgruppa, for sa a bli
omformulert til kultur- og mang-
foldskompetanse. (Utdanningsdi-
rektoratet, 2017). Men hva er egentlig
interkulturell kompetanse?

Evnen til 3 kommunisere med

mennesker fra andre kulturer

Interkulturell kompetanse kan kort
sammenfattes som evnen til 4 kom-
munisere og samhandle effektivt og
hensiktsmessig med mennesker fra
andre kulturer' (Samovar & Porter,
2006). Det handler blant annet om a
unnga a generalisere pa bakgrunn av
kultur, og kunne ta hoyde for hvordan
kulturelle og sosiale praksiser pavir-
ker kommunikasjon. Overlappende,
men ikke sammenfallende betegnel-
ser, er interkulturell, flerkulturell,
transkulturell, multikulturell eller
kosmopolitisk kompetanse. En av de
fremste forskerne pa feltet, Michael
Byram, har utarbeidet et rammeverk
for a beskrive de forskjellige delene
av det han kaller interkulturell kom-
munikativ kompetanse (IKK) til bruk

i sprakundervisning. Det innbefatter

fem forskjellige komponenter (1997;

min oversettelse):
Holdninger: Uttryktien
nysgjerrig og dpen holdning til
andre kulturer som oppfattes som
fremmede
Kunnskap om egen og andres
kulturelle og sosiale praksiser
Evnen til 4 tolke tekster fra andre
kulturelle stasted enn sitt eget
Evnen til 4 lzere om og samhandle
med mennesker med et annet
kulturelt stasted enn sitt eget.
Evnen til 4 analysere egen og
andres kultur kritisk.

Dette er sveert viktige evner i et kultu-
relt mangfoldig samfunn, og kultur og
kommunikasjon er naturlige temaer
i sprakfag. Derfor er det interessant
og relevant & se pa formuleringer pé
omrader knyttet til IKK i de nevnte
dokumentene, med spesiell vekt pa
Ludvigsen-utvalgets utredning. Jeg vil
hevde at interkulturell kompetanse
er en del av elevenes danning. Derfor
vil jeg kommentere i hvilken grad
danningsperspektivet er til stede i
Ludvigsen-utvalgets utredning, og
sette dette perspektivet opp mot en
instrumentell tilnszerming til kompe-
tanse.

Norsk skole er forpliktet av
grunnsynet som kommer til uttrykk
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i overordnet del av leereplanen. Den
starter med 4 sitere formalsparagra-
fen, at oppleeringa skal «opne derer
mot verda» (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017, s. 4), og folger opp
med et avsnitt om menneskeverdet
og kultur, identitet og mangfold.
Det vil veere forskjellige meninger
om vektleggingen av den kristne
arven er inkluderende. Imidlertid er
horingsutkastet tydelig pa at skolen
ma ivareta det kulturelle mangfoldet
i samfunnet, og at elevene skal lere
om forskjellige méter & se verden pé
(2017, s. 6). Videre skal skolen oppove
«kritisk tenkning og etisk bevissthet»
(2017, s. 7), leere elevene a respektere
forskjellighet og «utvikle bevissthet
om bade minoritets- og majoritets-
perspektiver» (2017, s. 9). Det er ve-
sentlig & «respektere forskjellighet»
og oppleringen skal bidra til elevens
danning (2017, s. 15). Alt dette er i trad
med et fokus pa IKK.

Det brede danningsoppdraget

Ludvigsen-utvalget legger til grunn
et bredt kompetansebegrep, knyttet
til «skolens brede dannings- og kva-
lifiseringsoppdrag» (NOU 2015:8,
2015, 8. 15). Danning ma altsé antas &
sta sentralt i utredningen. Men spiller
interkulturell kommunikativ kom-
petanse (IKK) en rolle i fremtidens
skole? IKK handler om kunnskap,
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holdninger og evner. I nyere tid har
Byram (2009) ogsa fremhevet hvor-
dan IKK ber lede til handling, og
kan knyttes til aktivt medborgerskap
og utdanning for demokrati. Dette
er sterkt vektlagt i NOU 2015:8 og
Stortingsmelding 28, hvor demokrati
og medborgerskap foreslds som et
prioritert tema i fagfornyelsen. Et av
Ludvigsen-utvalgets forslag til fag-
overgripende tema, «det flerkulturelle
samfunnet» (NOU 2015:8, 2015, S. 49)
ses av departementet i ssmmenheng
med demokrati og medborgerskap.
Det legges ogsa sterk vekt pd hva
globalisering og internasjonalisering
har 4 si for behovene fremtidens skole
ma dekke. For vi ser pa hvorfor temaet
demokrati og medborgerskap horer
hjemme i sprikfagene, skal vi se pd
hvordan IKK er en viktig del av alle
skolefagene.

Flere offentlige dokumenter kan
tolkes dit hen at IKK ber jobbes
systematisk med i norsk skole. Stor-
tingsmelding 28 fremhever at «den

kulturelle dimensjonen i generell del
[ma] fornyes» settilys av at vi har fatt
et mer mangfoldig samfunn (2016,
s. 21). Dette begrunnes videre med
vektleggingen av kunnskap om «kul-
turelt mangfold og respekt for andres
overbevisning» i Formalsparagrafen
(2016, s. 21). Stortingsmelding 6
(2012-2013) En helhetlig integrerings-
politikk. Mangfold og fellesskap peker
pa at Norge allerede har, og i stadig
okende grad vil preges av et «etnisk,
religiost og kulturelt mangfold» (2012,
s.19). Dette omtales som en berikelse.
Samtidig pekes det pa at dette kan
skape spenninger og utlgse konflikter
(2012, 5. 19). Flere av komponentene i
Byrams rammeverk for IKK kan bidra
til & redusere disse spenningene, for
eksempel en apen holdning til og
kunnskap om andre kulturer, samt
evne til 4 samhandle med mennesker
med et annet kulturelt stdsted. Evnen
til & kunne tolke og stille seg kritisk til
kompleks informasjon om kulturer,
er ogsé essensiell. En person med god
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KRONIKK

evne til kildekritikk, samt evnen til 4
se flere perspektiver, vil lettere unnga
konflikter som bunner i kulturelle for-
skjeller.

Bakgrunnen for Ludvigsen-
utvalgets utredning var a analysere
hvordan skolen best mulig kan legge
til rette for 4 utvikle de kompetanser
hos elevene som trengs i et sam-
funns- og arbeidsliv vi enné ikke
kjenner (NOU 2015:8, 2015, s. 14).
Tegn i tiden tyder pa at utviklingen
av framtidens samfunn vil vere pre-
get av storre kompleksitet, mangfold
og raske endringer (2015, s. 17). Vil
det si at skolens oppdrag primeert er
a dekke framtidige behov i arbeids-
livet? Nar man kommer inn pé de
tre flerfaglige temaene «beerekraftig
utvikling, det flerkulturelle samfunn
og folkehelse og livsmestring» (2015,
s. 12) ser vi at danningsperspektivet
ogsa er til stede. Dette inntrykket
forsterkes i avsnitt 1.1.4 og «under-
visnings- og vurderingspraksis» der
man vektlegger betydningen av et
godt leringsmiljo, «[e]levenes so-
siale og emosjonelle utvikling» og
at elevene skal leere verdien av & «sté
opp for andre» (2015, s.13). Dette kan
knyttes til demokratisk medborger-
skap og interkulturell kompetanse.
Under 2.2.4. «Kompetansebehov»
blir ogsa den samfunnsmessige ver-
dien av «kunstneriske og kulturelle
uttrykk» poengtert (2015, s. 21). So-
sial og emosjonell kompetanse gjen-
nomsyrer utredningen. I et flerkultu-
relt samfunn mé utviklingen av denne
kompetansen innebzre jobbing med
interkulturell kompetanse.

Interkulturalitetens bidrag til
elevenes kompetanse

Et fokus pa IKK vil kunne bidra til ut-
vikling av flere av kompetansene som
omtales i utredningen. Sprakfagene er
en naturlig arena for dette arbeidet.
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Som tidligere nevnt er bakteppet for
utredningen at vart samfunn blir sta-
dig mer preget av internasjonalisering
og globalisering. Norge blir stadig
mer kulturelt komplekst ettersom
innvandringen oker. Samtidig ryk-
ker verden stadig nermere gjennom
digitaliseringen av media. Dette gjor
evnen til 4 tolke tekster med et annet
kulturelt stasted viktig. Elevene skal
kunne forstd og tolke informasjon i
et stort omfang, fra forskjellige kilder.
Disse kildene vil i okende grad veere
fra kulturer som kan oppfattes som
fremmede.

Ogsa nar det gjelder muntlig kom-
petanse er interkulturell kompetanse
en fordel. Ludvigsen-utvalget defi-
nerer lytting som evnen til «a forsta
og bearbeide det som blir sagt, gi re-
spons og vare bevisst pd mottakernes
forstaelse nar en snakker selv» (2015,
s. 29). Bade skriftlig og muntlig skal
elevene oppeve evnen til a bruke
spraket i forskjellige situasjoner «som
er relevante i ulike samfunns- og ar-
beidssammenhenger» (2015, s. 29).
Disse situasjonene vil bdde i natidens
og framtidens samfunn kunne invol-
vere interkulturelle moter. Da er det
vesentlig «4 vise respekt for den man
snakker med eller lytter til» (2015,
s. 29), som er den holdningsmes-
sige delen av muntlig kompetanse.
Spréikfagene, inkludert engelsk, har et
naturlig ansvar for muntlig og skriftlig
kompetanse.

Avsnittet om det flerkulturelle
samfunnet® understreker behovet
for interkulturell kompetanse, uten
at dette uttrykket blir brukt eksplisitt.
Her understrekes det at utviklingen
av et mer mangfoldig samfunn kre-
ver endringer i skolen. Skolen har
en rolle i 4 fremme hvordan andre
kulturer kan veere positive bidrag «i
skolen og samfunnet» (NOU 2015:8,
s. 50). Det vil vaere relevant a jobbe

med flerkultur i ssmmenheng med
demokratisk medborgerskap, og
integrere dette arbeidet i de fagene
der det er mest relevant. Slik sett blir
det apent om dette er et aktuelt tema
for engelskfaget, mens bade i denne
delen av utredningen og i tidligere
deler, er det samfunnsfag som knyttes
til arbeid med demokrati og medbor-
gerskap. Det blir derfor spennende
a se om sprakfagene, som ifelge det
felles europeiske rammeverket for
sprak (2011) ogsa kan knyttes til dette
feltet, vil fa demokratisk medborger-
skap som en del av sin nye leereplan.
Uavhengig av fag vil vektlegging av et
trygt og inkluderende leeringsmiljo i
et mangfoldig samfunn fordre inter-
kulturell kompetanse.

Arbeidslivets behov farst

- deretter danningsoppdraget

De omtalte dokumentene gir stort
rom for vektlegging av IKK i skolens
fag, og spesielt i sprak- og samfunns-
fag. Imidlertid er det en fare for at de
kan leses pa en annen mate. Til tross
for at utredningen nevner betydnin-
gen av elevens personlige, sosiale og
emosjonelle utvikling (2015, s. 9), kan
man gjennom lesning av de forste si-
dene fa inntrykk av en instrumentell
tilneerming til skolens oppdrag, som
er 4 dekke arbeidslivets fremtidige
behov. Under sosial og emosjonell
kompetanse kan man forvente for-
muleringer om betydningen av sam-
arbeid og relasjoner. Disse kommer,
men forst etter at man har presisert
sosial og emosjonell kompetanses be-
tydning for «engasjement i og hold-
ninger til fag og til ens egen leering».
Likeledes med kompetanseomradet
«A kunne utforske og skape» (2015,
s. 10). A skape knyttes til kreativitet,
og jeg forventer en beskrivelse av
hvordan skapende arbeid kan stotte
elevens identitetsutvikling, bidra til
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kunstnerisk utfoldelse og styrke felles-
skapet elevene imellom. I stedet knyt-
tes begrepet kreativitet ssmmen med
problemlgsing og innovasjon, noe
som er ngdvendig for & lase arbeids-
livets behov. Dette er utvilsomt viktig
og nyttig. Utredningens ordbruk og
fokus gjenspeiler ogsé oppdraget ut-
valget fikk. Imidlertid er det interes-
sant 4 se hvordan individets leering av
instrumentelle ferdigheter som kan
komme til nytte i arbeidslivet, gjen-
nomgaende presenteres for leringen
av sosiale ferdigheter og danning.
Danningsperspektivet er til stede,
men forsvinner noe i den instrumen-
telle ordbruken og argumentasjonen
i denne forste delen av utredningen.

Det fins fortsatt et handlingsrom

Sa i hvilken grad er interkulturell
kommunikativ kompetanse en del av
foringene som er gitt for utviklingen
av nye lereplaner i NOU 2015:8 og
Stortingsmelding 28? Selv om begre-
pet ikke er nevnt, er det et betydelig
handlingsrom for fokus pa IKK, hvis
man leser dokumentene grundig.
Dette ble klart understreket da in-
terkulturell kompetanse ble foreslatt
som en sentral del av den reviderte
leereplanen i engelsk. At begrepet i
andre hering ble omarbeidet til kul-
tur- og mangfoldskompetanse, svekker
ikke dette inntrykket, da forfatterne
legger seg tett opp til Byrams ramme-
verk for IKK (1997) i sin beskrivelse av
kjerneelementet. En innledende lesing
av NOU 2015:8 kan gi et inntrykk av
et utydelig danningsperspektiv, og
en instrumentell holdning til skolens
formal: A utdanne produktive bor-
gere for fremtidens arbeidsmarked.
Det er & hape at utdanningspolitikere
og byrakrater tar seg arbeidet med &
studere dette feltet naermere, slik at de
kan utvikle et nyansert bilde. Elevens
sosiale og emosjonelle kompetanse
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gjennomsyrer utredningen. Flere
elementer av IKK overlapper med
sosial og emosjonell kompetanse, for
eksempel empati, nysgjerrighet, re-
spekt for andres synspunkter og evne
til 4 se andre(s) perspektiver.

For skolen som helhet er det gode
muligheter for 4 vektlegge interkul-
turell kompetanse gitt foringene i
NOU 2015:8, Stortingsmelding 28
og overordnet del for lereplanen.
For engelskfaget er det et mer apent
sporsmal hvor sentralt interkulturell
kompetanse blir, i og med at 1) sam-
funnsfag fremheves som det omradet
som naturlig kan knyttes til demokra-
tisk medborgerskap, noe som igjen
knyttes til det flerkulturelle samfunn,
og 2) viktigheten av a fordele arbeidet
med de forskjellige kompetansene
mellom fagene fremheves. I horings-
prosessen til nye kjerneelementer blir
imidlertid demokrati og medborger-
skap trukket fram som det flerfag-
lige temaet som herer mest naturlig
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Skolens lzerebgker
er barnas ‘her og
na’ og de voksnes
‘den gang da'.
Lzerebgkene
gir inngang til
refleksjon
barndomshistorien, utdanningshistorien
og pedagogikkhistorien, men ogsa litte-
ratur- og sprakhistorien. Og de speiler
vitenskapen og kunnskapsutviklingen
i sine respektive fag. Hvilke skjgnnlit-
terzere forfattere ble funnet verdige for
leseboken, hva fortalte historieboken og

over

samfunnslaeren om konflikter og spen-
ninger, rett og urett hjemme og ute, og
hva ville vi med innfgring av «moderne
matematikky»?

Leerebakenes historie i grunnskolen,
Norsk lzerebokhistorie. Allmueskolen - fol-
keskolen - grunnskolen 1739 - 2013, er et
gedigent og pakostet verk. Det omfatter
naer 600 sider, rikt illustrert i farger med
bilder fra lzerebgkenes omslag, utsnitt og
teksteksempler fra ulike fag, forfatterpor-
tretter og skoleillustrasjoner. Bak boken
star forfatterfirkloveret, professorene
Dagrun Skjelbred, Norunn Askeland, Eva
Maagera og Bente Aamotsbakken, alle
med tilharighet til Hegskolen i Serast-
Norge. Boken tar for seg leerebgker fra
alle skolens obligatoriske fag. Den er re-
sultat av et omfattende forskningsarbeid
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over en tiarsperiode, tidligere dokumen-
tert gjennom tre artikkelsamlinger. Norsk
laerebokhistorie gir en samlet framstilling
av forskningsarbeidet, formidlet og skre-
vet for et starre publikum. Etter en inn-
ledning der forfatterne presenterer sine
metodiske grep, utvalg og disponering av
stoffet, og leerebokens sjangertrekk, er
framstillingen bygget opp kronologisk og
epokevis etter tidstypiske skoleformer:
1739-1860: Lerebgker i omgangssko-
len; 1860-1889: Lzerebaker i fastskolen;
1889-1939: Leerebaker i folkeskolen;
1939-1974: Laereboker i arbeidsskolen;
1974-2013: Lzerebaker i fellesskolen. |
tillegg har boken egne kapitler om lae-
rebagker i praktiske og estetiske fag og
den samiske lzereboken. Et avslutnings-
kapittel trekker opp noen lange linjer i
historien.

Dypdykk

Norsk lzerebokhistorie kan leses og bru-
kes pa forskjellige mater. Her kan fag-
leerere i neer sagt alle fag lese om sitt
fags leerebaker, undervisningsideer og
utviklingslinjer. Boken er et bidrag til fa-
genes identitet og idé, en coffee table-bok
for lzerervaerelset. Men sa er den ogsa
en bok til fordypning. Forfatterne har
mestret a skrive en bok bade til forskerne
og de allment skoleinteresserte. Mellom
permene finner vi detaljstudier av sen-
trale laereverk, for eksempel inngaende
studier om hvilke endringer lzerebagkene
i religionsfaget har gjennomlgpt pa veien
mot KRL (siden KRLE) - fra kristendoms-
faget, en bestemt tro, til et vidspent fag
som diskuterer de store sparsmal om
vart eget og andres liv. Det er dypdykk
som beriker og nyanserer historien og
som i seg selv utgjgr didaktiske og fag-
historiske forskningsbidrag. Vi far dyb-
deinnsikt i skiftende kunnskapssyn og
metodikk - realfag, sprakfag, samfunns-
fag, ferdighetsfag, religion og livssyn og
estiske fag, det meste er med.

Linjer

Laereboken speiler tidsanden og sitt
samfunn i faginnhold, pedagogikk,
verdier og kunnskapsforstaelse, men
ogsa i framstillingsform, sprak, design
og redaksjonelle virkemidler. Norsk lze-
rebokhistorie gir innsyn, men ogsa utsyn.
| spennet fra Pontoppidans katekisme-
forklaring pa 1700-tallet til Internett
og digitaliserte laeringsprogrammer pa
2000-tallet fglger vi utviklingen. Boken
bygger pa et enormt materiale, sukses-
sivt voksende jo naermere vi kommer var
egen tid. Det er en forskningsbragd i seg
selv a foreta treffende avgrensninger og
utvalg i et kildemateriale som strekker
seg over godt og vel 250 ar. Forfatterne
har lyktes i det, men sa mestrer de ogsa
a lafte blikket og holde fram utviklingens
lange linjer for leseren. De viser hvordan
framstillingsformen i bakene har endret
karakter fra dialog og sparsmal i eldre
bgker til ulike former for fortellinger, in-
formerende tekster, oppgaver og avelser,
bruk av bilder og visualiseringer.

Den gamle lzereboken som kunne
ha en eneradende stilling over tiar, ja,
hundredr om vi ser til Pontoppidan,
erstattes av bgker og studiepakker med
stadig raskere omlapstid. Og bgkene
blir stottet opp av leeringsressurser pa
Internett, men star ogsa i fare for a miste
posisjon eller bli utspilt av en digitalisert
|zeringsverden. Samtidig har bgkene med
arene blitt «mer enn skrifty, boksidene
har skiftet fra a vaere «en spraklig enhety
til & bli «en visualisert enhet». De har
blitt mer mottakerorientert og innrettet
mot barnet som leser. Laerebokforfat-
terne gir ikke lenger instrukser til lzererne
og de voksne om hvordan de skal bruke
bgkene, de henvender seg heller direkte
til elevene. Men sa ma ogsa leerebgkene
i dag pa en ganske annen mate enn tid-
ligere konkurrere med andre tekster og
medier fra fritidskulturen om elevenes
oppmerksomhet.
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Tekst og epoke
| hver epoke praver forfatterne a lese
tekstene i lys av kultur-, utdannings- og
teksthistoriske trekk i epoken. Siktemalet
deres er a vise hvordan tekstene varierer
med den allmenne historiske konteksten
og den litteraere institusjonen som tek-
sten er formet av og som den selv bidrar
til & forme. Det er likevel skolelovene og
laereplanene som har veert bestemmende
for epokeinndelingen (omgangsskolen,
fastskolen, folkeskolen, arbeidsskolen og
fellesskolen). En kan sparre om dette er
det beste grepet for inndeling og ordning
av stoffet. | hvilken grad tok laerebokfor-
fatterne eksempelvis hgyde for at det var
omgangsskolen de skrev for? Skiftet de
stil og form nar fastskolen ble innfert, eller
betydde ikke lovreformen av 1860 i virke-
ligheten sa mye for forfatterne? Lover og
lzereplaner er statens styringsredskaper,
de uttrykker en gnsket retning og norm
for skolen, men hvilken innvirkning de fak-
tisk far pa undervisning og skolehverda-
gen, og i hvilken grad leerebokforfatterne
er influert av dem, kan nok diskuteres.
Epoken for arbeidsskolen (1939-74)
er et godt eksempel pa dette. Normal-
planen av 1939, som er denne periodens
sentrale lzereplan og normtekst, varslet
«et brudd» med den gamle skolen, skriver
forfatterne. Heretter skulle pedagogikken
bygge pa arbeidsskoleprinsippet med
elevaktivitet, gruppearbeid, tverrfaglig-
het og individualisering som stikkord. Og
boken viser godt hvordan enkelte sider
ved de nye ideene, szrlig prinsippet om
elevaktivitet, slo igijennom i lzerebakene,
mens andre aspekter som tverrfaglighet
og individualisering bare i beskjeden
grad ble realisert. Observasjonen utfyller
og nyanserer det bildet tidligere utdan-
ningshistorisk forskning har gitt, som
generelt har gatt ut pa at Normalplanens
og arbeidsskolepedagogikkens betyd-
ning var begrenset. En kan da sparre om
epoketittelen - «lzerebgker i arbeidssko-
len» - er et godt og treffende valg. Er det
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arbeidsskolens ideer eller er det andre
forhold som kanskje kan ha virket sterkere
inn pa laerebokforfatterne? Forfatterne
var en sammensatt gruppe, det viser de
mange forfatterportrettene i boken, 25 i
alt. Her var vitenskapen og fagfolket godt
representert, men ogsa leerere og dem
som hadde en fot i det skjgnnlitteraere.
De visste hva de ville med lzerebgkene
sine, og kanskje var de ikke alltid pa linje
med den seneste reformen eller laereplan-
normen. De gamle lzereplanen hadde ikke
samme styringskraft som dagens planer.
En historisk analyse av lzerebgkenes for-
fattertyper, en kollektiv biografi pa tvers
av de enkeltstaende portrettene, kunne
trolig sagt noe mer om dette.

Norsk leerebokhistorie inviterer som vi
skjgnner ogsa til diskusjon av hvordan
vi forsker, skriver og formidler historien.
Det er en praktbok, et oppslagsverk og et
forskningsbidrag pa en og samme tid. En
bok som vil bli staende, en bok a vende
tilbake til.

Ungdom, lzering

og forebygging
|
Edvard Befring & Bjerg-Elin Moen
Ungdom, lzering og forebygging
Cappelen Damm
146 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT, H@GSKOLEN PA VESTLANDET

Edvard Befring og
Bjarg-Elin Moens
bok er rettet mot
eldre barns behov,
og innholdsmessig
er det lzerere og
leererstudenter
pa trinn 5-10
og 8-13 som er
malgruppen. Om andre skulle finne pa

a kikke i den, er det stoff av mer generell

interesse i boken. Det er en lett tilgjen-
gelig fagbok som godt kan anbefales til
en bredere leserkrets enn det forfatterne
selv indikerer. Det kommer tydelig frem
at boken tar utgangspunkt i elevens
perspektiv, og forfatterne gir inntrykk
av et oppriktig snske om & bidra til en
pedagogisk praksis som ser den enkelte
elevs behov i opplzeringen.

Pedagogisk invalidisering

Kapitlene 2, 4, 5 og 6 omfatter tema
som har interesse for laerere, uavhengig
av trinn. Her handler det om lzering og
kompetanseutvikling med tanke pa a
bevare elevens glede ved a lzre. Det a
mgte gjentatte negative laeringserfarin-
ger er en sikker mate a bryte ned gleden
ved & laere. Her innfgrer forfatterne
begrepet pedagogisk invalidisering, som
viser til hvilke omfattende konsekvenser
det kan ha for eleven a gjentatte ganger
mgte oppgaver de ikke mestrer. Skolens
oppgave er a gjgre barn og unge rede til a
mete fremtidens oppgaver, forventninger
og pakjenninger. Det er slett ikke en liten
oppgave, men hvem sa at det a lage en
god skole er en lettvint jobb?

Automatisering

Ferdighetslaering og den formelle laerin-
gen som foregar i klasserommet, dek-
ker et bredt spekter. Her er man innom
faglig leering, som for eksempel lese- og
skriveoppleaering. Forfatterne underslar
heller ikke det faktum at noen ferdigheter
ma terpes og gves til de sitter, om ikke i
ryggmargen, sa i nervesystemet. Pa en
enkel mate forklares at automatisering
oppnas ved gjentatte vellykkede gjen-
takelser. Denne automatiseringen, eller
overlzeringen, ferer til at ferdigheten blir
som en reflekshandling; som for eksem-
pel det & gjenkjenne et ord helt auto-
matisk nar man har lest det mange nok
ganger. Automatiserte handlinger krever
lite ressurser i utfgringen, men er viktige
bade i en vanlig hverdag og i mange yrker.
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En enkel modell for & beskrive denne
trinnvise prosessen presenteres kort og
lettfattelig for leserne.

Laering

Hva som er viktig i den enkeltes liv, er en
individuell vurdering. For noen vil skolen
bidra med teorikunnskap som skal bringe
dem videre i en verden der denne typen
kunnskap skal brukes som grunnlag for
a forsta omgivelsene. Denne teoretiske
delen av opplaeringen har stor plass i
norsk skole, men boken trekker ikke
noen endelig slutning i denne debatten.
Forfatterne peker pa at for noen elever
er det lzering av ferdigheter som skal ha
fokus. Her vises til aktiviteter i dagliglivet
(ADL), og at for noen elever er det a |zere
a mestre en vanlig hverdag sa selvstendig
som mulig det viktigste i arbeidet med a
gjare eleven klar til & mate voksenlivet.
Slik sett viser boken et perspektiv som
omfatter alle elevers behov. Det a fungere
sammen med andre er alfa og omega, og
her trekkes inn sosiale, emosjonelle og
holdningsskapende ferdigheter som ogsa
skal tenkes inn i all opplaering og utvikling.

Forebygging

Essensielt i forebygging er det & bygge
opp elevens tro pa egne muligheter og
at det nytter. Noen ganger innebaerer
det & hjelpe eleven med & bryte innlzerte
forestillinger om at det ikke nytter. Her
trekker forfatterne inn begrepet kompe-
tansefremmende laering som en motsats
til den tidligere nevnte pedagogiske in-
validiseringen. Forebygging skal forega
pa individniva, der relasjon elev - |arer
er en basis for hva som kan skje. Men
alt kan ikke skje i skolen, og her flyttes
fokus til foreldre, miljget rundt eleven
og samfunnet. Det a forebygge handler
like mye om & lage gode arenaer for
oppvekst. Forfatterne stiller spgrsmal
ved om samfunnet taler med to tunger
her, og eksemplifiserer det ved at for
unge kan det veere forebyggende & ha
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begrensende tiltak rundt tilgang til legale
rusmidler, som alkohol, mens voksenbe-
folkningen generelt heller vil ha mindre
restriksjoner pa dette omradet. Hva
forfatterne tenker om dette skinner ikke
bare gjennom — det lyser.

Leve spgrsmalene!
|

Ole Andreas Kvamme,
Tone Kvernbekk og Torill Strand
Pedagogiske fenomener
En innfaring
Cappelen Damm Akademisk
428 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Ofte blir begrepet
«pedagogikk» de-
finert som lzeren
om oppdragelse
og undervisning.
Men oppdragelse
og undervisning
foregar i en kultu-
rell og samfunnsmessig kontekst, og nar
perspektivet pa faget utvides, bar ogsa

definisjonen utvides. Dette er utgangs-
punkt i boka Pedagogiske fenomener.
En innfering, der pedagogikk defineres
som «et fag som studerer samfunnets
reproduksjon og fornyelse av seg selvy
(s.16). Forskergruppen Humaniorastudier
i pedagogikk ved Det utdanningsviten-
skapelige fakultet ved Universitet i Oslo
star bak boka, og Ole Andreas Kvamme,
Tone Kvernbekk og Torill Strand er redak-
tarer. Bakgrunnen for boka er revisjon av
Exfac-kurset pa UiO, og malgruppen er
«studenter som skal begynne sin reise i
pedagogikkens mangfoldige og varierte
verdeny» (s.7). Redaktarene beskriver
boka som «et kart» som kan bidra til
oversikt, vekke interesse og inspirere
ferske pedagogikkstudenter. Pedago-
giske fenomener omhandler forskjellige

pedagogiske temaer og diskuterer sen-
trale trekk ved dagens barnehage-, skole-
og universitetshverdag. Dette medvirker
til at boka, etter mitt syn, er egnet for
bade studenter, lzerere og ledere i hele
utdanningsfeltet.

Lange linjer og rade trader

Pedagogiske fenomener tar for seg svaert
mange og ulike temaer innenfor pe-
dagogikkfeltet, likevel er det mye som
skaper sammenheng i boka. For det far-
ste vektlegges historiske og filosofiske
problemstillinger, og de ulike kapitlene
trekker pedagogiske trader tilbake i tid
og presenterer filosofiske retninger fra
flere arhundrer. Gjennomgangen av fi-
losofiske og pedagogiske stramninger
tegner opp lange linjer som gir interes-
sante perspektiver bade til dagens og
framtidas skole. Det setter dessuten pe-
dagogiske fenomener i nytt lys og skaper
dypere innsikt i aktuelle skolespgrsmal.
Innholdet i Pedagogiske fenomener bindes
ogsa sammen av «fem temaer pa tversy,
for & bruke redaktarenes uttrykk: nor-
mativitet; symmetri/asymmetri, makt/
avmakt, tid og ideen om framgang. Disse
aspektene blir gjort rede for innled-
ningsvis, og danner derfor bakteppe og
forstaelsesramme for leserne, dessuten
henviser mange av forfatterne til nettopp
disse aspektene i sine kapitler. En tredje
red trad er perspektivene som anbefales
som inngang til pedagogikkfaget: det
menneskelige i sentrum, danning som
sentralt pedagogisk fenomen og betyd-
ningen av kritisk tenkning. | sum bidrar
dette til & skape helhet og sammenheng
i fagstoffet som blir formidlet av 24 for-
skjellige forfattere, gjennom drayt fire
hundre boksider, fordelt pa fire hoved-
deler og godt over tretti kapitler.

Grensesnitt - boka i bruk

Pedagogiske fenomener henvender seg til
ferske pedagogikkstudenter og skal vise
vei inn i studier og senere lzererarbeid.
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Estetisk tiltalende utforming bidrar til
a gjore boka tilgjengelig for leserne,
den er ryddig og strukturert, og hver
hoveddel innledes med kapitteloversikt
og innholdspresentasjon i kortform. De
ulike kapitlene star ogsa godt pa egne
bein, og mange av dem kan leses som
enkeltstaende artikler. Bred marg med
stikkord gir luft til teksten og inviterer til
egne notater; det bidrar ogsa til a gjere
boka brukervennlig og gjer det enklere a
tilegne seg innholdet. Pedagogiske feno-
mener har dessuten flere illustrasjoner,
bade skjematiske figurer, tegninger og
fotografier, og alle disse er i svart/hvitt
og oransje farge. lllustrasjonene bidrar
til a gi et luftig og variert uttrykk, og kan
pa den maten lette lesing og arbeid med
fagstoffet. | tillegg utdyper illustrasjo-
nene teksten bade ved & understreke
innholdet og utvide betydningen. Jeg vil
spesielt framheve bildene som innleder
hver sin hoveddel. Disse bildene blir ikke
kommentert i teksten, men far sta alene i
motet med leseren. P& den maten skaper
de nysgjerrighet og refleksjon, og kan
bidra til at leseren mater innholdet i boka
med en sparrende innstilling. lllustrasjo-
ner, fargebruk og tiltalende utforming be-
riker etter mitt skjgnn leserens mgte med
det faglige innholdet, utvider forstaelsen
og gjer boka godt egnet i praktisk bruk.
Pedagogiske fenomener skal vaere en
innfgring i pedagogikkfaget og fagets
historiske kontekst, for nye pedago-
gikkstudenter. Det synes jeg den lykkes
med. | tillegg lykkes den, slik jeg ser det,
med a peke pa sammenhenger og skape
vidsyn for oss som arbeider i skolen.
Boka tar opp sentrale trekk ved dagens
skolehverdag, setter dette inn i en starre
sammenheng og gir et metaperspektiv
pa norsk skole anno 2017. Pedagogiske
fenomener bidrar til at leseren kan lafte
blikket og fa nye perspektiver pa «dag-
lig drift» slik at blant annet hverdagens
|zereboker og kompetansemal framstar i
nytt lys. Boka understreker betydningen
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av kritisk tenkning om pedagogiske feno-
mener i fortid, natid og framtid. Den gir
ikke alle svar, men oppfordrer til undring
slik Rainer M. Rilke gjor det i Brev til ein
ung diktar:

«... prev i staden a ha sjglve spgrsmala
kjaery» (s.393).

Kreativitet
og innovasjon

Torild Alise W. Oddane
Kreativitet og innovasjon
Fem sider av nesten samme sak
Fagbokforlaget
285 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Klasselarere A
mater krevende

utfordringer hver 9
dag. Vanligvis fin-

nes det ikke noen ;*:::i"n;:‘
klar fasit eller faste Kot e
regler for hvordan

situasjonene skal
lgses. Utfordringer eller problemer av
dette slaget kaller Torild Oddane dpne
oppgaver. Ferdige svar finnes ikke. For
a lase slike oppgaver pa en god mate,
kreves det bade kreativitet og evne til
nyskaping, mener forfatteren. Hennes
bok: Kreativitet og innovasjon. Fem sider av
nesten samme sak, handler om personers
og organisasjoners evne til & handtere
apne oppgaver.

Hun tar utgangspunkt i utviklingen av
fysiske produkter, men mener at den mo-
dellen hun har laget, ogsa er anvendelig
for prosesser og tjenester. Min antagelse
er at hennes tankemate ogsa kan gi nyt-
tige impulser til pedagogisk virksomhet
der det er behov for kreative lgsninger
pa praktiske problemer. Hun definerer

kreativitet som evnen til individuelt eller
kollektivt & skape noe nytt og anvende-
lig (side 65). Innovasjon forstar hun som
en kollektiv aktivitet som har til hensikt
a skape anvendelige produkter eller pro-
sesser (side 79).

Hun samler sin oppfatning i det hun
kaller P5-modellen. Punktene P1-P5 i det
felgende gjengir i en forenklet oversikt
over innholdet i de ulike delene i modellen.

P1. Person
Det a kunne tenke utenfor det som er
vanlig, er en viktig egenskap, men likevel
ikke tilstrekkelig for a kunne bidra til a
lzse komplekse og apne oppgaver, verken
i skole eller neeringsliv. | tillegg kreves
det blant annet relasjonskompetanse
og ekspertise pa det fagomradet som
oppgaven gjelder. Dessuten understreker
Oddane motivasjon for oppgaven som en
viktig det av det a kunne fungere kreativt.
For lzerere og skoleledere som @nsker a
fremme kreativitet hos andre, kan det
vaere grunn til & merke seg folgene:
«Ytre belgnninger i form av presta-
sjonsmalinger og premiering av innsats
fungerer som effektive kreativitetsdre-
perey (side 263).

P2. Prosess

Kreative prosesser i en personalgruppe
betegner hun som kollektiv improvisa-
sjon. «Prosessen har et komplekst, uover-
siktlig forlgp ..» (side 263). Uforutsigbare
og overraskende hendelser gjer at en ofte
ma stoppe opp og bestemme seg for i
hvilken retning en skal fortsette arbeidet.
Slik blir vekslingen mellom a tale uryddig-
het og det a rydde, en viktig dimensjon i
en slik prosess.

P3. Press

Denne delen dreier seg om at kreativi-
tet er en form for atferd som blir til et
samspill mellom personer og miljaet.
Kreativitet sees altsd pa som en del
av en starre helhet, og ikke som evner
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hos det enkelte individet. Mer konkret
knytter forfatteren press til hvordan
ledere stimulerer medarbeidere til kol-
lektiv improvisasjon (side 92). «Sterk
styring og kontroll er den mest effektive
maten a drepe kreativiteten til enkelt-
personer og team. Frihet og handlings-
rom basert pa gjensidig tillit, derimot,
styrker medarbeidernes motivasjon
og kreativitet.»(side 265). Om dette
bruker forfatteren uttrykket orkestrering
av kollektiv improvisasjon. A orkestrere
dreier seg om hvilke instrumenter som
skal spille hvilken stemme, alt etter hva
instrumentet er best egnet til.

«Ledere kan vise stgtte ved a vise
engasjement for medarbeidernes arbeid,
og ved a legge til rette for a skaffe nad-
vendige ressursery (side 266).

P4. Partnerskap

Partnerskap refererer til relasjonene
mellom enkeltpersoner og grupper som
er gjensidig avhengige av hverandre og
arbeider for & na felles mal. Igjen en
understrekning av at den kreativiteten
en bedrift (eller skole) trenger, den er
en kollektiv sak. System og nettverk,
synlige og usynlige, star sentralt i hen-
nes forstaelse av denne dimensjonen i
modellen. For meg blir her et interes-
sant sparsmal: | hvilken grad regnes
avhengighet lzerere imellom som en
kvalitet ved en skole?

P5. Produkt

Som nevnt forstas et kreativt produkt
som lgsningen pa en apen oppgave.
«Apne oppgaver kan beskrives som
komplekse, ikke-rutine-baserte oppgaver
som i liten grad kan lgses ved hjelp av
kjente oppskrifter aleney, sier Oddane
(side 54). Lasningen av apne oppgaver
krever evne til & supplere rutiner og
oppskrifter med spontan oppfinnsomhet.
Jeg forstar dette som at lasningen eller
svaret pa skolens apne oppgaver blir
type praksis som til enhver tid foregar
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i klasserommene. Det er jo her skolens
evne til kreativitet og nytenkning viser
seg - eller ikke.

Modellen kan belyse hva som kreves
for at skolens skal videreutvikle sin evne
til & handle klokt og kreativt i situasjoner
som oppstar plutselig. Det fordrer krea-
tivt samvirke over tid.

Starstedelen av boka brukes til & lan-
sere, giennomga, utdype og oppsumme-
re innholdet i hver av disse fem delene.
Boka gir dessuten en god oversikt over
aktuell forskning pa feltet. Eksemplene er
hentet fra virksomheter langt fra lzereres
hverdag i skolen, men det hindrer ikke
at tankegangen som anvendes ogsa kan
veere fruktbar her.

Oppdelingen i fem deler kan knyt-
tes til hennes kritikk av mye annet som
skrives om kreativitet og innovasjon;
ofte rettes det for eksempel et ensidig
fokus pa det hun kaller faktor 1, altsa
om spesielt kreative egenskaper ved
personer.

Boka er meget oversiktlig, og har et
forholdsvis enkelt sprak til & vaere en
akademisk publikasjon. Boka har mange
oppsummeringer og tilbakeblikk pa tema
som er behandlet tidligere i boka. Mitt
inntrykk er at det er flere gjentakelser
enn nadvendig.

Det finnes mange baker som er skre-
vet for & stimulere til kreativitet. Denne
er annerledes. Mer enn & stimulere til
kreative arbeidsformer, tror jeg den er
egnet til & tydeliggjore og forsta den
kreativiteten en pa gode dager har opp-
levd sammen med andre.

Innovasjonsarbeid der problemene
viser seg

Mener en at skolen selv kan vaere den
fremste kilden for praktisk nytenkning,
kan denne boka gi bakgrunnsstoff for
a forsta og innrette skolen slik at den
vil fungere innovativt med hensyn
til & kunne lgse utfordringer. Uttrykt
med denne bokas terminologi: Drive

pedagogisk produktutvikling. Mye inno-
vasjonsteori peker pa at innovasjonsar-
beid bar forega nettopp der problemene
viser seg.

Boka gir en bred og innfering i mo-
derne kreativitetsforskning. Jeg tenker at
boka kan vaere av interesse for skolele-
dere. Seerlig gjelder det dem som gnsker
at hele skolen, og ikke bare innenfor be-
stemte fag, skal fungere som et kreativt
kollektiv.

Felleskultur og

elevmangfold i skolen
|

Else Marie Halvorsen

Kulturarven i skolen

Felleskultur og elevmangfold
Universitetsforlaget 2017

205 sider
AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER
Else Marie Hal- .;],
vorsen, forfatte- sqﬂ,'

ren av Kulturarven %
KULTURARVEN %

i skolen. Felleskul- | SKOLEN e

tur og elevmang-
fold, skriver i
forordet at boka
farst og fremst
har pedagogikk-
og leererutdanningsstudenter
malgruppe. Og ganske sikkert vil disse
ha stort utbytte av a lese den - men det
vil utvilsomt ogsa mange lzerere i bade
grunn- og videregaende skole ha. lkke
minst fordi Halvorsen dokumenterer at

%

som

mange laerere har et ganske ureflektert
forhold til egen rolle som kulturbzerere
og -formidlere. Na er ikke det et hoved-
poeng i boka, men viser likevel ngdven-
digheten av at |zrere setter ikke bare
skolen som kulturell arena pa dagsorden,
men ogsa egen undervisningspraksis.
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Et dobbelt kulturbegrep

Else Marie Halvorsen er dr.philos. og
professor emerita ved Hagskolen i Sar-
ast-Norge, og har skrevet flere artikler
og baker om pedagogikk ut fra et kul-
turpedagogisk perspektiv. | Kulturarven i
skolen gar hun inn i skolens oppgave som
kulturformidler, og Halvorsen setter seg
som mal a bidra til «a gke bevisstheten
om den kulturarv vi alle er baerere av
gjennom vare levde liv, og som utgjer
‘min personlige kulturarv'y.

Her ma det innskytes at Halvorsen
opererer med et dobbelt kulturbegrep:
kultur som noe vi har og kultur som noe vi
er. Inspirert av Johan Fjord Jensen, dansk
professor i litteratur, forklarer hun «har»-
kulturen a veere «noe utenfor oss som
kan dokumenteres og vurderes», mens
«in-kultureny» gar pa det enkelte individ
«og den kulturarv som er integrert i ossy.
Med dette som utgangspunkt lafter hun
frem og drafter hvilke utfordringer matet
mellom disse to former for kulturarv har
for lzering i skolen.

Larerens utfordringer

Kulturarven i skolen er organisert i tre
deler. Farst viser Halvorsen utviklinga
av skolens verdigrunnlag de siste femti
arene, hvordan denne har nedfelt seg i
lovgrunnlag og malparagrafer, og hvor-
dan spgrsmalet om kulturarvens rolle i
skolen har endret seg. Dernest gar hun
inn pa hva hun benevner «den person-
lige kulturarvy», hva som ligger i dette
begrepet, der hun drafter de kulturelle re-
feranserammene elevene i dagens skole
vokser inn i. | siste del viser Halvorsen de
pedagogiske utfordringene laererne star
overfor i matet med skolens innhold og
elevenes verden.

Det er et ulendt terreng Halvorsen
beveger seg i. Utfordringene er mange,
og det er ikke alltid enkelt & oppdage og
se de ulike sammenhengene som eksis-
terer. For tror vi ikke alle at vi vet hva som
menes med «var felles kulturarv»? Bare
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for a oppdage at det ikke er sa liketil nar
vi gar mer i dybden, at kulturarvbegre-
pet er mangfoldig og kan diskuteres og
defineres pa flere plan, normativt sa vel
som subjektivt.

Halvorsen hgster av egen, mangearig
forskning, hun kan sin vitenskapsfilosofi
og utdanningshistorie. Slik evner hun a
sette skolens pedagogiske utfordringer
inn i en starre sammenheng, men ikke
uten samtidig a ha et individuelt per-
spektiv pa utfordringene skolen star
overfor. Elevene, sier hun, kommer til
skolen som «kulturbzerere ut fra sine
egne erfaringer» og «nettopp fordi den
enkeltes bagasje er viktig, er det av be-
tydning hvilke kunnskaper, holdninger og
verdier skolen ansker a fremmey.

For a kunne mgate utfordringene som
ligger i spennet mellom skolens innhold
og elevenes personlige kulturarv, setter
Halvorsen opp «det dobbelte didaktikk-
begrep». Det bygger pa det dobbelte kul-
turbegrepet, og impliserer at innholdet i
skolens opplaring ikke bare kan bygge pa
samfunnets «hary»-kultur, men ma ogsa
ta hensyn til hvem som er mottaker og
mottakeren «i»-kultur. Det er vanske-
lig a veaere konkret pa hvordan dette vil
kunne nedfelle seg i skolens pedagogiske
hverdag. Det vil, sier Halvorsen, veere kre-
vende bade & velge ut en felles kulturarv
i motet med elevenes kultur, og samtidig
gjore rom for at elevenes mangfoldige
livsverden skal nedfelles i laeringsformer
og -innhold.

Selvinnsikt skaper forstaelse

Kulturarven i skolen er ingen kokebok, med
enkle og lettvinte oppskrifter pa hvordan
skolen som sadan og den enkelte laerer
kan mate en stadig mer mangfoldig og
sammensatt elevgruppe.
gar i dybden og viser ikke bare hvordan
skolens oppgave som kulturformidler
har endret seg, men ogsa hvordan vi alle
er baerere av en personlig kulturary, noe

Halvorsen

som mange lzerere bar vaere bevisste pa

i sitt pedagogiske virke:
Derfor er det a lytte til den enkelte elev og
gjennom det lzere ham og henne & kjenne,
ikke bare en inngangsport til motivert lze-
ring og en uvurderlig kilde til elevkunnskap
for lzereren, men ogsa en etisk tilnaerming

til eleven som subjekt og som menneske.

Jo, Else Marie Halvorsens Kulturarven i
skolen gir hap om at skolen kan lykkes
i sitt oppdrag med a overfare en felles
kulturarv til nye generasjoner, men da ma
ikke bare forstaelse og innsikt, men ogsa
selvinnsikt, vaere grunnleggende i sko-
lens arbeid med & skape en felles kultur i
mgtet med den kultur elevene er i og er.

Hvordan fatte matte
]

Anne Lene Johnsen og Elin Natas
Hvordan fatte matte
Lasningen er enklere enn du tror
Panta forlag 2017
288 sider

AV PER JAKOB SKAANES
LARER | MATEMATIKK VED LILLESAND
VOKSENOPPLARING

Ved hjelp av boken
fatte
matte, kan man
|zere den effektive

Hvordan :

FATTE
maten a bli god i MA-ITE
matte pa. Boken
er intet mindre
enn en revolusjo-
nerende matteguide. Alt du trenger er
en elev i grunnskolen og viljen til a hjelpe.
Forfatterne spenner buen rimelig hayt og

dette fortsetter en stund ut i de ferste
kapitlene far ting legger seg.

Hvordan fatte matte er skrevet av
Anne Lene Johnsen og Elin Natas. De
nettstedet Hjernefabrikken.
no hvor de holder kurs, deriblant gra-

driver

tis nettkurs i matematikk, og selger
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konkretiseringsmateriell til matteaktivi-
teter og annet. Johnsen har gitt ut flere
bgker med hjernengtter og har veert
spaltist i Dagbladet med 1Q-spalte, blant
annet. Natas har bakgrunn fra skolen og
var med pa a starte i-SEE som utvikler
pedagogisk materiell til bruk i undervis-
ning. Hun arbeider nd ved Senter for
bedre laering.

| starten kan boken til tider bli noe
insisterende. Grunnforutsetningen synes
a veere at om man ikke behersker et
emne, for anledningen, innen matema-
tikk, er det fordi man ikke har laert det,
fordi noen ikke har forklart det godt nok
(s. 13 0g 15), «finner vi problemene, fin-
ner vi ogsa lgsningen» (s. 35) og «alle
kan klare grunnskolepensum hvis de far
riktig oppleering - det er opp til laereren a
serge for at de forstar og tar til seg larin-
geny (s. 56). Det er et entusiastisk, men
noe problematisk utgangspunkt. Jeg ser
for meg en laerer som har gjort alt mulig
og umulig for a hjelpe elevene med a er-
verve seg ulike ferdigheter i matematikk,
sa er det fremdeles noen som kanskje
har glemt det til eksamen. Er grunnen at
stoffet ikke ble forklart godt nok?

Grunnleggende begrepsundervisning

Hvordan fatte matte er en bok om a for-
std matematikk. Strengt tatt ikke en bok
om matematikk om man tenker pa en
laerebok i matematikk og algoritmer for a
|zse grunnskolepensumet. Boken handler
mest om forutsetninger for a kunne lzere
grunnskolematematikken; det man ma
|zere far man lerer matematikken. Hva
er sa ngdvendig, om enn ikke alene til-
strekkelig for @ mestre faget? Lasningen
er grunnleggende begrepsundervisning,
mye konkretiseringsmateriell og prak-
tiske aktiviteter knyttet til dette. Vi ma
lzere & sortere informasjon, tenke ana-
lytisk ut fra 23 grunnleggende begreper
som ligger i bunnen for forstaelsen.
Hovedtilnzermingen i boken bygger pa
Magne og Ragnhild Nyborgs tanker om

928

begrepsundervisning, BU-modellen.
Stikkord er her par-assosiasjon, selektiv
assosiasjon, selektiv diskriminering og
selektiv generalisering. Modellen blir

redegjort for i boken (s. 76ff. og 282ff.).

Mye pre-matematikk

Boken er pa drgyt 280 sider. De farste
120 sidene handler mest om begreps-
laering og gar grundig igjennom ulike
praktiske mater a arbeide med dette p3,
ovelse og aktiviteter og forskjellig ma-
teriell. De siste 20 sidene handler om
|eeringsvansker og BU-modellen.

Pa side 125 introduseres tall og man
tegner tallene 0-9. Sa jobber vi videre
med plassverdi, de grunnleggende reg-
neartene, brak, desimaltall, geometri,
algebra, ligninger. Her tar de kun for seg
omrader elever erfaringsmessig sliter
med. Det er begrenset med matematikk
man rekker a behandle pa de resterende
sidene. Gjennomgangen er ganske lik
det jeg finner ellers i bgker i matematikk
for grunnskolen. Styrken ligger i forsla-
gene til hvordan man kan jobbe med
stoffet ut fra BU-modellen og hva man
trenger a ha forstatt for & kunne gi seg i
kast med de ulike temaene innen for ek-
sempel matematikk. Det er mange gode
forslag til konkretiseringsmateriell nar
man arbeider med tall, mengder, geome-
tri, tid, osv. Her er gode innspill pa diag-
nostisering av hva som begrepsmessig
mangler i fundamentet nar elever ikke
henger med i matematikkundervisnin-
gen. Nar jeg skriver styrken, mener jeg
styrke med tanke pa a arbeide med de
svakeste elevene. | tillegg bruker de noe
plass pa hva man kan gjgre hvis deres
fremgangsmate ikke fungerer (s. 114)
pluss et eget kapittel om laeringsvansker
og mulige arsaker bak laeringsvansker
(s. 268-274).

| en bok som skal bygge forstaelse,
er spraklig presisjon ytterst viktig for at
leseren ikke skal misforsta. | kapitlet med
geometri er det et par eksempler som

jeg stusser over. Forklaringen til omkrets
av sirkel kan med fordel omformuleres.
Her er det fort gjort a blande diameter
og omkrets (s. 238). Og det star pa side
245 at volumet av et trekantet prisme =
grunnflate x hgyde/2, men grunnflaten
av alle prismer er kun grunnflate x hayde.

Ved gjennomlesning av boken ten-
ker jeg dette i hovedsak er en bok til
spesialpedagogikk, eller den tidligste
innlzeringen av basisbegreper knyttet
til matematikk. Fokuset er pa pre-ma-
tematikk, i mindre grad pa selve grunn-
skolematematikken. Men for lzerere som
underviser i matematikk oppover i klas-
sene, vil den veaere et godt hjelpemiddel
for a finne ut hvor det skorter i elevenes
grunnleggende forstaelse. Boken er sterk
pa a legge grunnlaget for videre lzering,
ved at den gir analyseredskaper, mentale
redskaper og grunnleggende begreper
man trenger for a kunne laere og utvikle
seg videre.

Om porter og
litteraturundervisning

|
Atle Skaftun og
Per Arne Michelsen
Litteraturdidaktikk
Cappelen Damm Akademisk
237 sider

AV MARTE @GAR RASTAD
LEKTOR

| Litteraturdidak-
tikk, som kom
ut pa Cappelen
Damm Akademis-

LAtersiurddsi A

ke denne varen,
blir litteraturlaere-
ren betraktet som
en portapner. Boka
er skrevet av Atle

Skaftun og Per Arne Michelsen. Farst-
nevnte er professor i lesevitenskap ved
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Universitetet i Stavanger, mens Michelsen
er fgrsteamanuensis i norsk litteratur ved
Hagskolen pa Vestlandet.

Boka, som jeg far inntrykk av at farst
og fremst henvender seg til norsklaerere
pa ungdomstrinnet og i videregaende
skole, inneholder en rekke praktiske rad
og konkrete modelleringer for litteratur-
arbeidet. Her er ogsa flere ulike typer
formtekster som sikkert kan vaere nyttige.
Men ferst og fremst bidrar forfatterne
med interessante overordnede perspek-
tiver pa hva og hvordan litteraturunder-
visningen i skolen bar veere.

A &pne porter

Skaftun og Michelsens grunnsyn er
folgende: Arbeidet mot forstaelse av
teksten skal vaere malet for litteratur-
arbeidet. Litteraturundervisningen skal
med andre ord bidra til & dpne teksten for
elevene. Lzereren sammenlignes med
Kafkas portvokter: slik som karakteren i
Foran Loven star foran loven, star elevene
foran teksten, og det blir lzererens rolle a
hjelpe dem inn:

Som norsklaerere er vi en form for portvok-
tere som har mulighet til & hjelpe eleven
inn i denne formen for forestillingsbygging
og kontekstualisering av dem. Eleven star
foran teksten, og det er enklere enn man
skulle tro a skremme dem fra & ga inn. Det
a apne tekster handler dermed for laereren
om a ta elever med inn i tekster og hjelpe
dem til & sette ord pa hva de ser, knytte
sammen og videreutvikle og lafte obser-
vasjoner, pa en mate som gjer at arbeidet
kan mestres og samtidig er krevende nok
til & veere meningsfullt. Pa denne maten
apnes et mulighetsrom for faglig utvikling
og i litteraturarbeidet (side 61).

Forfatterne liker altsa nykritikken: Neerle-
sing star i fokus, og det oppfordres dess-
uten til a lese «innenfra og uty» - til a ta
utgangspunkt i selve verket og betrakte
dette som et helhetlig meningsunivers.
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Leseren gar inn i teksten - utforsker og
diskuterer hva som skjer og hvordan
hendelser er ordnet og framstilt.

| dette perspektivet kommer lit-
teraturhistorien i andre rekke. Man tar
utgangspunkt i selve teksten, for sa a
eventuelt knytte denne til historien. Jeg
er ikke utelukkende begeistret for denne
trangen til & neglisjere litteraturhisto-
rien, selv om det nok er moderne. Men
jeg liker oppfordringen til a ga i dybden,
gjennom a bruke god tid pa selve teksten
og tolkningsarbeidet, med mal om a apne
teksten for leseren. Det er jo ogsa, som
forfatterne papeker, her det sanne dan-
nelsesspotensialet til litteraturundervis-
ningen ligger:

Litteraturens store danningsverdi ligger slik
sett i at den kan bidra til a utvikle elevens
demmekraft. En slik forstaelse av litteratu-
rens danningsverdi forutsetter imidlertid
at elevene nar fram til a lese seg inn i
tekstene og forholder seg til dem med en
form for alvor; at de blir i stand til & oppleve
litteraturen (side 236).

Om a slippe elevene til
Nar arbeidet mot forstaelse er grunn-
leggende i litteraturarbeidet, ma eleven
slippes til og myndiggijares i tolkningsar-
beidet. Leererens rolle blir saledes ikke a
presentere ferdige suverene tolkninger,
men a skape et godt praksisfellesskap.
| dette praksisfellesskapet er lzereren
farst og fremst en faglig rollemodell
som argumenterer for ulike tolkninger,
eller viderefarer og etablerer forbindelser
mellom elevenes tolkninger (side 171).
Skaftun og Michelsen papeker flere
ganger at denne maten a jobbe pa kan
veere utfordrende og potensielt kan
blottstille lereren, som blir nadt til a gi
slipp pa noe av kontrollen. Her lurer jeg
pa om de ikke overdriver litt? Sa skum-
melt er det vel ikke? Det overrasker meg
i grunnen ogsa at de tror denne maten
a undervise pa er et sjeldent fenomen i

norsk skole. De skriver at «[...] litteratur-
undervisning ganske ofte er en stivnet
praksis hvor lzerere forvalter den rette
tolkningen, mens elevene bare skal ta til
seg det laereren sier» (side 11). Jeg kjen-
ner meg ikke helt igjen. | alle fall er ideen
om klasserommet som et praksisfelles-
skap en selvsagt mate a tenke pa for oss
som nylig har veert gjennom PPU og lest
Olga Dysthe til det kiedsommelige. Mer
interessant synes jeg det blir nar forfat-
terne tar for seg spgrsmalet om hva slags
litteratur vi skal beskjeftige oss med.

Kafka og et kick av innsikt
Uten noen formell kanon star norsk-
leereren ganske fritt i valget av hva
slags litteratur hun skal fokusere pa, og
havet av muligheter kan kanskje fales
utfordrende. Skaftun og Michelsens rad
er & vage a lese den gode, komplekse
litteraturen, ogsa den som fremstar
utilgjengelig. Tekstene man leser bgr
by pa motstand, skriver de. De viser til
et forskningsprosjekt som illustrerer at
den mindre tilgjengelige litteraturen er
mer motiverende for elevene, ikke minst
(naturligvis) for de sterkeste av dem. De
siterer for eksempel en ungdomsskole-
elev som sammenligner det a lese Kafka
med a pusle puslespill. Det & fa brikkene
til & falle pa plass, gir enorm tilfredsstil-
lelse, skriver de - ja, det kan til og med
fare til «et kick av innsikt» (side 11).
Dette radet om a vage a ta tak i den
vanskelige litteraturen passer godt til
ideen om litteraturundervisningen som
et arbeid mot & apne porter. De mest in-
teressante portene a apne er jo de som
er lukket.
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Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes tilbake til
senderen med opplysning om den nye adressen.

Unn Iren Aasdalen

Anette Holmgren

5.—6. mars 2018

Trond H. Diseth

Tore Frost Lene Chatrin Hansen Henrik Syse

UTENFORSKAP: Den tvetydige omsorgen — mellom veledighet og solidaritet

Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 2800 (medlem av Utdanningsforbundet), 3500 (andre)
Arranger: Utdanningsforbundet og KLM-Lahnstein as

Omsorg er en grunnleggende forutsetning for all menneskelig eksistens. Omsorg handler om
hvordan vi tar vare p& hverandre. Men er omsorg alltid godt? Kan omsorg fra “gode hjelpere”
fore til avvmakt, hjelpelashet og ytterligere krenkelse? Hvordan realiserer vi den gode
omsorgen? Velkommen til konferanse om disse helt sentrale problemstillingene. Mot Kjell
Ribert, Henrik Syse, Anette Holmgren, Unn Irene Aasdalen, Odin Lysaker, Tore Frost, Petter A.

Ringen, Trond Diseth, Lene Cathrin Hansen.

KLIMANQYTRAL
DISTRIBUSJON

B

NORGE P. P.

Returadresse:
BEDRE SKOLE
Postboks 9191 Grgnland
N-0134 OSLO

_# 23.mars
4 A utvikle vurderings-
| kompetanse i skolen

Sted: Grand Terminus, Bergen
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Henning Fjartoft

Hva vil det si & veere en lcerer med hay
vurderingskompetanse? Hva er de typiske
utfordringene i vurderingsarbeidet?
Kurset vil gi rike perspektiver og praktiske
eksempler pa hvordan Icerere og ledere
kan arbeide for & utvikle gode vurderings-
kulturer i og pd tvers av fag.

5 S 17.-18. april
Om G "se” barn/unge.

. Om var samhandling og
kommunikasjon

Sted:Lcerernes hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 1800 (andre)
Kursholder: Emilie Kinge

Hvordan kan vi bli bedre til & snakke med
barn og unge, ikke bare til dem? Hvordan
ruster vi barn og unge for fremtiden?
Kurset gjennomfares som forelesning,
gruppearbeid og plenumsdiskusjoner. For
at kurset skal vaere mest mulig relevant,
vil deltakernes egne erfaringer bli trukket
inn i diskusjonene.

'.
- 1 24.-25. mai
En lcerer pdvirker

evigheten

|

Sted: Nansenskolen, Lillehammer
Pris: 2400 (konferanse ink. kost og losji)
Pameldingen dpner 1. februar.

Velkommen til konferansen Mellom tillit
og kontroll 2018 iregi av Nansenskolen
og Utdanningsforbundet. Hovedtemaet i
&r er En lcerere pdvirker evigheten.
Foredragsholdere er Inge Eidsvdg, Inga
Bostad, Trond Riseth, Marit Ulvik, Leif
Moos og Steffen Handal.

Mer informasjon, se www.nansenskolen.no

8-9. august
Peer Gynt: Kurs for
Icerere ved Gdlavatnet

Sted: GAlg, Vinstra
Pris: 1285 (medlem) 1900 (andre)

Utdanningsforbundet og Peer Gynt as
inviterer til spennende kurs pd G&l&. Vi
dykker ned i Ibsens tekster, det blir
praktiske workshops, vandring langs
Verdiveien - og vi skal se forestillingen
ved GdlGvatnet.

Meld deg p@ - farst til mella! Begrenset
antall plasser.

\ UTDANNINGS
: FORBUNDET

SE ALLE VARE KURS 0G KONFERANSER PA: WWW.UDF.NO/KURS




