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Laerernes profesjonskunnskaper

Nir flere av bidragsyterne i dette nummeret av Bedre
Skole oppfordrer lererne til 4 ta mer make over sin egen
arbeidstid, er det samtidig en oppfordring til 4 bruke og
utvikle egen profesjonalitet. Nar lerere rades til & stole
pa sine egne vurderinger og verdier i mote med uklare
og endog motstridende styringssignaler, innebarer det
pa samme mate et rid om 4 te seg som kompetente og
selvstendige yrkesutovere.

Det er bide krevende og inspirerende & vare kompetente
og selvstendige lerere og skoleledere. Grunnlaget for pro-
fesjonsutovelsen er yrkesgruppens kunnskaper, teoretiske
og praktiske, og yrkesutevernes egne erfaringer. Dette
kunnskapsgrunnlaget er det nedvendig 4 vedlikeholde,
utvikle og fornye hele tiden. Derfor ser vi ogsi at lerere
igjen og igjen ensker seg mer tid til felles refleksjon over
praksis og til kompetanseutvikling. Sist s& vi det i forbin-
delse med Tidsbrukutvalgets arbeid. Mange av dem som
har ansvar for skolene pd kommunalt nivé, har problemer
med & forstd lerernes onsker, sannsynligvis fordi de ikke
har tilstrekkelige kunnskaper om lering og undervisning.
Det er en kunnskapsmangel som er uheldig for utviklingen
av skolen.

Learernes profesjonalitet utfordres av stadig nye ideer og
krav. I den senere tiden har evidenstenkningen gjort sitt
inntog ogsa pa opplaringsarenaen, og fort til atskillig dis-
kusjon og til dels strid mellom ulike syn. Verken den fag-
lige eller den mer politiske diskusjonen har vert slik at den
har gjort det lett for lerere & orientere seg i landskapet og
utvikle egne synspunkter. Ni er det kommet en bok som
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kan gjore denne situasjonen enklere. Boka heter Evidens-
basert profesjonsutevelse. Den har en rekke bidragsytere
og er redigert av Harald Grimen og Lars Inge Terum ved
Senter for profesjonsstudier pa Hogskolen i Oslo.

Redaktorene har lagt veke pd & f3 fram ulike synspunkter
pa evidens, ogartiklene i boka er skrevet ut fra forskjellige
profesjonssammenhenger. Noen hovedtemaer gar pé tvers
av profesjonene. Det gjelder for det forste sporsmalet om
hva evidens er og hvilke forskjellige betydninger begrepet
brukes i. For det andre gjelder det forholdet mellom viten-
skap og praksis, hva innebarer det i ulike sammenhenger
at praksis er evidensbasert? For det tredje dreier det seg
om forholdet mellom evidens og profesjonelt skjonn. Det
finnes ingen lettvinte svar pa noen av de spersmélene som
kan reises i forbindelse med disse tre temaene, men det gir
kunnskap og innsikt 4 fa dem droftet slik det blir gjort i
denne boka.

Vi tror at lerere og lererkollegier som arbeider med spors-
mal knyttet til profesjonsutevelse og profesjonsutvikling,
vil ha faglig glede og nytte av 4 lese og diskutere denne
boka. Som andre profesjoner er lerere avhengig av tillit, fra
elever og foreldre, fra myndigheter og fra folk flest. Tillit
skapes forst og fremst gjennom kompetent yrkesutovelse.
Denne boka vil vere et bidrag til & styrke lerernes og
skoleledernes profesjonsutovelse.
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KVALITETSSYSTEM | UBALANSE

Ein studie viser at det er krevjande bade
for skole og skoleeigar @ omdanne re-
sultatinformasjon fra undersgkingar og
prever til handlingsrelevant kunnskap.
Rektorar, kommunalsjefar, radmenn og
kommunepolitikarar er intervjua om
korleis dei samhandlar om kvalitets-
analysar og utviklingstiltak.

| si avhandling «Kvalitetsvurdering som
organisasjonslaering mellom skole og
skoleeigar» viser Knut Roald korleis den
utdanningspolitiske kvalitetsdiskursen og
det daglege undervisings- og laeringsar-
beidet kan fungere i to uavhengige sfaerar.

Studien konkluderer med at formelle
kvalitetssystem vektlegg testar, brukar-
undersekingar og resultatinformasjon
-mens leeringsorienterte tilnaermings-
matar fereset kunnskapsutviklande
arbeidsprosessar basert pa dialog og
samhandling pa tvers av hierarkiske niva.

FRA KVALITETSSYSTEM TIL
KVALITETSARBEID

Eit spersmal blir om den nasjonale sty-
ringa av skolen reelt bidreg til & utvikle ei
aktiv kommunal skoleeigarrolle. Studien
syner at faglege og politiske leiarar ma
etablere organisasjonslaeringsprosessar
som skil seg vesentleg fra tradisjonelle
byrakratiske arbeidsformer. Balansen
mellom pé den eine sida kontroll- og
vedtaksorienterte og pa den andre sida
opplaerings- og prosessorienterte stra-
tegiar blir viktig. Avhandlinga viser at
skolemyndigheitene ber dreie styringslo-
gikken fra vektlegging av kvalitetssystem
tilmerksemd pa kvalitetsarbeid.

Knut Roald arbeider som dosent ved
Hagskolen i Sogn og Fjordane og dispu-
terte for PhD-graden ved Universitetet i
Bergen 28. januar.

REGJERINGEN SKJERPER ARBEIDET MOT MOBBING

Regjeringen setter na i gang en juridisk
utredning for a vurdere om elevenes
rettssikkerhet er godt nok ivaretatt
i kampen mot mobbing. Dessuten vil
en gruppe fylkesmenn gjennomga tid-
ligere enkeltsaker for a finne typiske
kjennetegn i mobbesaker der det ikke
er funnet gode lesninger. Ti millioner
kroner vil fordeles til skoler over hele
landet til tiltak mot mobbing.

- Det er helt uakseptabelt at noen
utsettes for mobbing over lang tid
uten at noen stanser det. Nar mob-
bing oppdages pa en skole, sa ma det
tas tak i problemet umiddelbart, sa
kunnskapsminister Kristin Halvorsen
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konferanse i Oslo 4. desember.

Som en oppfalging av dette vil kunn-
skapsministeren vurdere om det kan
gjores enda mer for a styrke elevenes
rettssikkerhet. - Det kan vaere aktuelt
& gi Barneombudet utvidet myndighet
eller & opprette et eget elevombud, sa
Halvorsen.

GRAMMATIKK MA TIL

Ny forskning viser at en kombinasjon
med spraklig innputt og grammatikk-
undervisning er den mest effektive
maten a lare fremmedsprak pa.

Det er stor forskjell p& sprakinnlaeringen
mellom de som kun far spraklig innputt
og de somitillegg far grammatikkunder-
visning. Det viser doktoravhandlingen til
Asta Haukas ved Universitetet i Tromse.

Haukas har undersekt to grupper
tyskstudenter; den ene gruppa fikk bare
spraklig innputt, mens den andre gruppa
fikk bade spréklig innputt og gramma-
tikkundervisning. Doktoranden fulgte
gruppenes sprakinnlaering over atte ma-
neder og testet deres tyskkunnskaper i
hypotetiske vilkarssetninger. Resultatene
viser at selv om studentene uten gram-
matikkundervisning intuitivt foretrekker
de mest hyppige tyske formene og ofte
velger korrekt sprakbruk, sa utviklet ikke
disse studentene segilepet av testperio-
den pa atte maneder.

Gruppa som fikk grammatikkunder-
visning, ble derimot signifikant bedre til
& vurdere korrektheten i setninger og til
a produsere egne vilkarssetninger. Effek-
tenvar tydelig bade en uke og fem mane-
der etter undervisningen. Undervisningen
hadde imidlertid ingen positiv effekt pa
studentenes evne til & oversette norske
vilkarssetninger til tysk.



TEGNESERIEFIGURER PA OPPDRAG FOR SKOLEN

EG TOMER
VAKUUMDOEN

| SAME
SLENGEN.

Tegneserier ble en gang sett pa som
unyttig lesning og et uttrykk for
lediggang. Na blir tegneserieheltene
satt i arbeid.

NEMI SKAL LARE
UNGDOMMENE OM MILJO
Ungdom skal lere om milje og klima
med Nemi! LOOP Miljeskole ga i januar
ut en miljoutgave av tegneseriebladet
Nemi. Bladet inneholder utvalgte Nemi-
striper og temasider om miljo og klima.
Milje-Nemi skal brukes i undervisnings-
sammenheng, og malgruppen er ungdom
{alderen13-16ar.

| denne spesialutgaven av Nemi-
bladet har LOOP samlet striper som
viser Nemis engasjement for miljoet.
P& temasidene kan du lese mer om mil-
jemerking, biologisk mangfold, klima og
energi, kildesortering og gjenvinning. |
undervisningsheftet finnes oppgaver
tilpasset kompetansemalene etter
10. arstrinn.

PETTER SMART SKAL OPPDAGE
OPPFINNERSPIRENE

Petter Smart star bak en rekke oppfinnel-
ser, alt fra automatiske peanattspredere
og lekselesermaskiner til flyvekjelker
og markepzerer. Det er nettopp denne
kreativiteten man ensker & inspirere nar
Donald Duck & Co sammen med Teknisk
Museum utfordrer barn, unge og voksne
til en arlig «Petter Smarts Oppfinner-
konkurranse.» - Der andre konkurranser
kanskje har fokusert pa om ideene er

praktisk gjennomferbare, vil vi nesten
utelukkende legge vekt pé kreativitet og
oppfinnerglede, s& lenge oppfinnelsen er
noe oppfinneren selv faler verden trenger,
sier Donald-redakter Marius Molaug.
De forste vinnerne ble kéret allerede i
februar, og de aller beste forslagene kan
ende opp i en Donald-historie.

BJARTMAN SKAL LARE ELEVENE
OM SAMMENSATTE TEKSTER
Nynorskopplaering nr. 7 er et spesial-
nummer om tegneserier. Sammensatte
tekster er et emne som har fatt en viktig

FraBjartmannav @ystein Runde

rolle i leereplanen for norskfaget, og bruk
av tegneserier kan vaere motiverende og
en spennende innfallsvinkel til temaet.
Dessverre er det slik at mange av de
gode nynorske tegneserietitlene bare
er tilgjengelige i kort tid og i sma opplag.
Derfor har Nynorsksenteret laget et
spesialhefte med nynorske tegneserier.
Her kan du blant annet lese om Bjart-
mann som besgker Mars, og hvordan
han gjennom en uautorisert tamming av
reisetoalettet ender med a grunnlegge en
ny sivilisasjon.

NASJONAL FORSKERSKOLE FOR

LARERUTDANNINGENE

Nasjonal forskerskole for lae-
rerutdanningene (NAFOL) er na
opprettet som et nytt tilbud til
leererutdannere, forskolelaerere
og lerere som gnsker en dok-
torgradsutdanning som er nzert
knyttet til barnehage, skole eller
lererutdanning.

Det har til na ikke eksistert noen
profesjonsinnrettet utdanning for
leererutdannere. Dette har fort til at
tilsatte i norsk laererutdanning i stor
grad har fatt sin kompetanseutvikling
gjennom tradisjonelle, disiplinbaserte
doktorgradsstudier, med det resultat

at de fjerner seg fra laererutdanningen
og gar over til andre former for viten-
skapelig arbeid. NAFOL skal vaere et
tilbud til lsererutdannere som ensker
en phd-utdanning, og som vil bruke
denne til kompetanseoppbygging
innenfor larerutdanningene.

Bak NAFOL stér 22 |zererutdan-
ningsinstitusjoner i Norge, med NTNU
som vertsinstitusjon. Forskerskolen
drives av de deltakende institusjonene,
med statte fra Norges forskningsrad
for perioden 2010-2016. Farste kull pa
18 studenter ble tatt opp ijanuar 2010.
8.februar var den offisielle &pningen av
forskerskolen. Forskerskolen strekker
seg over fire ar per studentkull.
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NASJONALT TILSYN VISER AT LOVEN IKKE FOLGES

Tema for det nasjonale tilsynet i 2009 var om kommuner og private skoler har
et forsvarlig system for a sikre at elevene organiseres i grupper i henhold til
lovens krav. Resultatene viste et avvik i 42 av de 63 kontrollerte kommunene.

Fylkesmennene rapporterer at avvikene
i hovedsak skyldes to forhold. Det ene
er mangelen pa kjennskap til regelver-
kets krav, noe som blant annet vises ved
at man ikke har utarbeidet skriftlige
rutiner. Det andre er mangel pa konkret
oppfelging og kommunikasjon mellom
skolen og skoleeier.

LITE TILGJENGELIG REGELVERK
Utdanningsdirektoratet har bedt fyl-
kesmennene vurdere hva som kan vaere
bakenforliggende arsaker til avvikene.
Rapporteringen fra embetene viser
til at regelverket er lite tilgjengelig
for skoleeierne og vanskelig & forsta.
Begrepsbruken i regelverket skaper
forvirring i sektoren og gjer regelverket
lite tydelig.

Ifelge rapporten tyder de gjentatte
haye avviksprosentene pa at lovregu-
lering som virkemiddel for styring er
under press. Utdanningsdirektoratet
onsker derfor en kritisk og helhetlig
gjennomgang av forutsetningene for
at lovverket skal kunne brukes som
instrument for a realisere politiske mal.
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PSYKOSOSIALE FORHOLD SKAL
UNDERSOKES

Tema for 2010 er psykososiale forhold
i skolen. Dette er et tema som skole-
eierne ber vaere godt forberedt p3,
ettersom det har vaert mye debatt om
dette, sa Erik Bolstad Pettersen fra
Utdanningsdirektoratet pa Utdannings-
forbundets Faglig Forum 4. desember.

-Noe som er pafallende, er at det er
sveert fa klagesaker innenfor temaet. |
2008 gikk bare 21 klagesaker pa skole-
milje, og av disse gikk 19 pa psykososi-
altmiljo i hele landet. Samtidig vet vi at
mange oppgir at de opplever ulike for-
mer for overgrep, sa han, og refererte
til elevundersakelsen 2008, som viser
at3o0 000 elever opplever & bli mobbet
2-3 ganger i maneden.

Grunnentil at dette resultererisafa
klagesaker, kan vaere at det blir opplevd
som uinteressant for den enkelte & fa
medhold i en klagebehandling. Enkelt-
saker pavirker ikke systemet, og den
enkelte ma vente lenge for avgjerelse
foreligger.

IKKE-TROENDE BOR GA PA
RELIGIOSE SKOLER

Barn fra ikke-troende eller ateistiske
hjem ber sendes til skoler med et reli-
giost grunnsyn, slik at de kan lare seg
a tenke uavhengig, hevder kjent ateist-
filosof.

Filosofen Harry Brighouse ved University
of Wisconsin hevder i boken Faith in Edu-
cation (red. Graham Haydon) at barn har
behov for & kjenne til bade det religizse
og det sekulzere livet for & bli i stand til
a velge hva som passer best for dem
selv.lenideell verden ville skoler uten et
religiest program mete dette behovet be-
dre enn skoler med et religiest grunnsyn,
ettersom disse ville kunne undervise ut
framange ulike synsvinkler, men i praksis
fungerer det ikke slik.

Brighouse gar inn for en obligatorisk
ordning der rundt to tredeler av plassene
vedreligiese skoler er dpne for barn med
tilfeldig sammensetning. Slik kan man
forhindre en gkning av fundamentalis-
tiske skoler, samtidig som elever fra ikke-
troende familier far reelle valgmuligheter.
(Times Educational Supplement 20.11.09)



NA SKINNER SOLA PA SKOLEFORSKNINGEN

TEKST OG FOTO: TORE BR@OYN

Universitetet i Oslo har valgt Kunnskap i Skolen (KiS) som ett av sju satsings-
omrader. Det betyr i praksis at fem fakulteter skal samarbeide om tverrfaglig
forskning som skal komme skolen til gode.

Freydis Hertzberg, som leder satsningen,
ogKirstiKlette fra styret er entusiastiske
ogglade.

- Forskning pa skole har ikke vaert
heyt prioritert, men nd innser ogsa
Universitetet i Oslo at det a vaere god
pa skoleforskning gir prestisje i det
internasjonale universitetsmiljeet. Den
samme interessen for skole finner viogsa
ved eliteuniversiteter som Oxford og
Stanford, der de har satt i gang lignende
prosjekter, sier Klette.

Og hva er det egentlig de gjer? Jo, de
henter fram forskere som pa en eller an-
nen mate er involvert i forskning relevant
for skolen og far dem til & samarbeide.
Det dreier seg om forskere fra fem fa-
kulteter: det utdanningsvitenskapelige,
det matematisk-naturvitenskapelige, det
humanistiske, det samfunnsvitenskape-
lige og det juridiske fakultet. Det hares
kanskje opplagt ut at forskere samarbei-
der pa denne maten, men i praksis skjer
ikke dette av seg selv.

- Vima lage strukturer for at folk som
normalt ikke mater hverandre, skal sam-
arbeide pa tvers - for & fa noe til a skje,
sier Hertzberg.

KUNNSKAPSSTATUS
Det & stimulere til tverrfakultzere pro-
sjekter er bare én av dimensjonene KIS
arbeider langs. En annen er & fa fram en
kunnskapsstatus og oversikt innenfor
de tre prioriterte omradene realfag i
utdanning; sprék i utdanning og styring
og ledelse og organisering av skolen.

- Her snakker viom evidens, men ikke
pa den maten departementet lengter et-
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Det er en stor fjar i hatten for utdanningsfeltet at man etter hard konkurranse er blitt valgt

ut som ett av sju prioriterte omrader ved Universitetet i Oslo, sier Kirsti Klette og Fraydis

Hertzberg.

ter. Vier ikke ute etter & finne de «beste
metodene», men & oppsummere hva
mange forskere stort sett er enige om,
sier hun.

Det er nemlig, ifelge Hertzberg, et pro-
blem at forvirringen om hva som er sant
og usant ofte er stor i massemediene og
blant politikere. Det kommer utsagn om
at forskere er uenige innenfor tema som
morsmalsundervisning og skriveopplae-
ring, selv om forskerne faktisk er enige
pa mange viktige omrader.

- Dersom et stort og prestisjetungt
prosjekt som dette kan bidra til & sl fast
hva vi faktisk vet, s& kan vi bruke mer tid
pa det vi ikke vet, sier Hertzberg. Den
siste dimensjonen { KIS er & delta i og

skape nye nasjonale og internasjonale
samarbeidsprosjekter.

PRESTISJE VIL SKAPE RESULTATER
Men hvordan skal man fé til alt dette,
dere har jo ikke fatt seerlig mye ekstra
penger til dette?

- Det stemmer at prosjektet i hoved-
sak ma klare seg med de midlene som al-
lerede er tildelt fakultetene, men det er
heller ikke pengene som er den viktigste
drivkraften her. Stikkordet her er & gripe
anledningen nar den byr seg. Man setter
ikke i gang et prosjekt som dette og ven-
ter pa evalueringen 2 ar, uten a sarge for
at noe skjer, sier Hertzberg.
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Gode arbeidsmatar

AV PEDER HAUG

Gjennom mange ar har kritikken av den lerarorienterte og laerardominerte skulen vore

sterk. Den pedagogiske litteraturen har ikkje hatt mykje godt a seie om skular med

sterkt formidlande lararar og passivt lyttande elevar. Dei har vore sett pa med mishag.

Idealet har i staden vore den lett tilbaketrekte lararen som rettleier, legg til rette

og star til teneste for dei aktive elevane, dei arbeidande, dei samarbeidande og dei

kreative elevane.

Forklaringa bak desse prioriteringane er at lering
krev aktivitet frd den som skal lere. Passiv lyt-
ting stimulerer ikkje utan vidare til lering, og gir
darlege leringsresultat. Skal metoden fungere,
krev det ein karismatisk lerar som er i stand til &
vekkje merksemd, interesse og energi utom det
vanlege. Slike finst, men utfordringa er for stor
for dei fleste. Kopla til dette har ogsé vore ein
kraftig kritikk av ein ukritisk bruk av lerebeker.
Pastanden har vore at det berre i liten grad har ap-
pellert til elevane og det dei har vore opptekne av.
Motivasjon for lering foreset at det ein skal lere
noko om er interessant, og at ein har eit tilhove
til det. Lerebokene si livsverd var ofte ikkje den
same som elevane si livsverd, men har likevel hatt
forrang. Difor var kravet at elevaktiviteten ogsa
mitte omfatte eit nert samarbeid med elevane,
bide om innhaldet og arbeidsformene.

Lenge viste undersgkingane som studerte
korleis arbeidet i skulen gjekk fore seg, at det
elevorienterte alternativet hadde dérlege vilkér.
Undersokingane heilt attende til 1930-talet og
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fram til og med evalueringa av Reform 97 synte
at dei lzerarorienterte arbeidsformene dominerte
(Haug, 2004). Rett nok er ikkje formidlinga fra
leeraren monologisk, at leeraren snakkar til ele-
vane i lange bolkar og nerast «drep» dei med
prat. Den formidlande leraren opptrer pa ein
annan mite. Klasseromsamtalen har dominert
med diskusjonar, spersmél og svar. Dei har ofte
folgt eit bestemt monster, der leraren har vore
den dominerande parten og lagt premissane
(IRE-mensteret)'. Han eller ho spor (I), elevane
svarer kort (R) og leraren kommenterer svara (E).
Ei anna regelmessig form er 2/3-regelen. Det er
2/3 sjanse for at det vert snakka i klasserommet,
leraren brukar 2/3 av tida, gutane 2/3 av resten.

Det er lagt ned eit stort arbeid for & bryte med
denne maten 4 arbeide pé i skulen, og pi mange
omride. Interessa for dei elevaktive arbeidsfor-
mene har fort til innforinga av ei stor mengd med
ulike og alternative undervisningsmatar. Da eg
tok lerarpreva var interessesentrum, arbeids-

oppgaver, arbeidsboker, gruppearbeid, veggaviser






Klasseromsforskning

og framfering deme pé noko av det viktigaste
«nye». Seinare har vi hatt prosjektarbeid, sto-
ryline, entreprenerskap, stasjonsundervisning,
arbeidsplanar osv. som alternativ, men utan at no-
kon av dei verkeleg har fatt gjennomslag over lang

Gradvis har det kome til syne eit tidsskilje
i arbeidet i skulen, der den elevaktive
orienteringa har fatt eit til dels svaert stort
omfang.

tid. Nokre stader har ein gétt til relativt drastiske
skritt og gjort varige inngrep i bygningsmasse og
arkitektur. Ein har endra pa skulebygga ut fr ei
tru pa at andre hus ville tvinge fram dei nye og
betre arbeidsformene. Over tid er det gjort store
endringar i regelverket for skulen, med auka de-
regulering pa ei rekkje omrade.

Lenge hjelpte det ikkje same kva som vart gjort,
alt var som det hadde vore. Det konkluderte i alle
fall forskarane med. Munnhellet om at di meir
du endrar, di meir blir alt som det har vore, har
tilsynelatande vore gyldig lenge (Cohen, 1988).
Det har leidd fram til oppfatninga om at skulen
er ein institusjon det er nesten umogleg a endre,
og at endringar kan ta lang tid, generasjonar.

Det kan hende at forskarane har teke feil ogat
endringane var der lenge for dei var i stand til &
registrere det. Grunnane kan vere det Kuhn i sin
analyse av utviklinga i forskinga kallar tidsperio-
dane for normalvitskap (Kuhn, 1970/1996). D4
finn ein berre det andre har funne for, forskarane
stadfester kvarandre sine funn. Det er heller ikkje
aksept for eller onske om & finne noko anna. Nir
ein gjer seg nytte av dei same forskingsspersmala,
dei same metodane, det same teoretiske tilfanget,
den same forstiinga og dei same omgrepa, blir
resultata lett like.

I dei aller siste ra har vi gradvis opplevd det
Kuhn kalar anomaliar (avvik), at ting rett og slett
ikkje stemmer. Nar mange etter kvart ikkje klarer
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4 sja samanhengane mellom det den normaliserte
forskinga ytrar og det bildet dei sjolve har av verk-
semda, aukar aksepten og behovet for nye karakee-
ristikkar og forklaringar (Klette, 2003; Sahlstrom,
1999). Vi er truleg komne dit no, nir det gjeld kva
som er typisk for arbeidet i klasseromma. Grad-
vis har det kome til syne eit tidsskilje i arbeidet i
skulen, der den elevaktive orienteringa har fatt eit
til dels svart stort omfang. Det har skjedd i lopet
av sarleg dei ti siste ra, og det har sannsynlegvis
i stor grad kome under Kunnskapsloftet.

DOKUMENTASJON

Tilstanden kan illustrerast med deme pa pro-
sjektet «Kvalitet i oppleringa» gjennomfert
ved Hogskulen i Volda. Her er undervisninga i
45 klassar observert gjennom ei veke kvari 3., 6.
og 9. klassesteget. Det er nytta eit standardisert
observasjonsskjema, og aktiviteten til elevane og
leerar er registrerte kvart femte minutt. Klassane
som er observerte, kjem fr i alt 26 skular fordelt
pa tre fylke og 16 kommunar.

All tid i skulen er i lereplanen lagt til dei 10
(13) skulefaga. Observasjonane viser at det ikkje
stemmer med den méten tida vert nytta pa i
praksis. Det er registrert tre omrade for tids-
bruk: fag, «ikkje fag» og diverse aktivitetar (jf
figur nr. 1). Fag er registrert der observaterane
har vore i stand til 4 identifisere faget eller faga
som det har vore arbeidd med. «Ikkje fag» er
notert der det har vore rutinesituasjonar (mat,
toalett, rydding osv.), disiplinering og venting.
Det er i tillegg ein rest (anna aktivitet) som det er
vanskeleg & knytte direkee til skulefag. Det er slike
som teaterbesek, konsert, gjester, morgonritual,
elevunderhaldning, tur, skidag, ekskursjonar osv.
Det er ikkje rdd 4 pastd at omfanget av ikkje fag
og diverse aktivitetar er lite skulerelevant, det er
ikkje mogleg & gje cit allment og generelt svar
pa sporsmalet om kva som er det. Tvert om kan
dette vere aktivitetar som er svart viktige og av-
gjerande for kvaliteten pa oppleringa. Det kjem
an pa kva som skjer, kva det skjer pa kostnaden
av og kva resultata er.
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Fag ikkje fag diverse aktivitet

Figur nr.1. Omfang av fag og ikkje fag

Omfanget av fag er 63 % av observasjonane i 3.
klasse, og aukar til 76 % i 9. klasse. «Ikkje fag>
tek til med 28 % av observasjonane i 3. klasse og
gar ned til 12 % i 9. klasse. Diversekategorien
ligg rundt 15 % av observasjonane. Det er store
variasjonar mellom klassar i omfanget pd desse
tre omrada. Det minste omfanget av fager i ein
3. klasse med 48 % av observasjonane, mest fag er
iein 9. klasse med 87 % av observasjonane. Det er
store skilnader fag imellom i kor mykje det vert
arbeidd med oppgaver.

Sa kan ein dele fagverksemda inn i to former
— lerarorientert og elevorientert aktivitet. Dé blir
det skilt mellom to hovudformer for elevakti-
vitet: arbeid med arbeidsoppgéaver og lytting til
leerar. For lerarane vil & undervise kollektivt (gi
beskjed, presentere fag, samtale) og 4 rettleie/
kontrollere elevane gruppevis og individuelt vere
dei variablane som passar inn i det same meonste-

ret (jf figur nr. 2).

Aktivitet med oppgaver
dominerer no det faglege
arbeidet for elevane i skulen.
Lytting til ein formidlande laerar
har langt mindre omfang.

Leerar
B Arbeidsoppgaver/
rettleiing

Lytting/
Elevar undervisning

o
a
o

100

Figur nr. 2. Omfanget av arbeidsoppgaver og kollektiv
verksemd

Figur nr. 2 viser at nar det er fag, held elevane
pa med arbeidsoppgaver i 61 % observasjonane,
og dei lyttar til leerar i 30 % av observasjonane.
Leraren rettleier individuelt og gruppevis i 41 %
av observasjonane og underviser kollektivt i 38 %
av observasjonane. (Nar summen av desse to akti-
vitetane er mindre enn 100 %, kjem det av at det
er nokre andre aktivitetsformer som ikkje er med
her.) Det er grunnlag for a lage ein ny 2/3-regel,
og han er slik: Det er 2/3 sjanse for at elevane
arbeider med arbeidsoppgaver nir det er fag, og
1/3 sjanse for at dei lyttar.

Det er ogsa registrert kor mykje av tida til lera-
ren som er gitt til kvar enkelt elev. Det talet er lite,
i gjennomsnitt 4 % av tida til eleven, men med
variasjonar elevgrupper imellom. Svert mykje av
oppgavearbeidet gar saleis fore seg utan direkte
kontakt med leraren. For leraren er omfanget av
elevkontaktar hegt. Med 20 elevar i klassen utgjer
slik aktivitet 36 minutt av ei okt pa 45 minutt.

DROFTING

Aktivitet med oppgaver dominerer no det faglege
arbeidet for elevane i skulen. Lytting til ein for-
midlande lerar har langt mindre omfang. Lera-
rane brukar mindre tid p4 rettleiing enn elevane
pa oppgaveloysing. Det er ingen direkte saman-
heng mellom kva leraren gjer og kva elevane gjer.
Det er med andre ord ikkje lenger mogleg 4 slutte
seg til kva som skjer i klasserommet, berre ved
4 ha kunnskap om kva den eine parten held pa
med, slik det var di spersmal og svarsekvensar
dominerte.
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Det er sarleg elevane med lag motivasjon
og larevanskar som er passive og som ikkje
engasjerer seg i oppgavearbeidet.

Korleis denne omlegginga fungerer for eleva-
ne, er eit viktig spersmal. Observasjonane syner at
elevar med ulik stastad reagerer ulikt. Det samla
aktivitetsnivdet kan ikkje seiast & vere spesielt
hogt, og den relative fridlommen som kjem av
kombinasjonen mellom oppgéivearbeid og lite di-
rekte oppfolging fra leraren si side, gjer at nokre
grupper elevar er mindre aktive enn andre. Skil-
nadane kan vere til dels svart store. Det er serleg
elevane med lag motivasjon og lerevanskar som
er passive og som ikkje engasjerer seg i oppgavear-
beidet. Dei elevane som fungerer fagleg godt, gjer
seg i storre grad nytte av opplegget. Kunnskapen
om dette har kome enda tydelegare fram i kvalita-
tive studiar av verksemda i klasseromma (Haug,
2006; Klette, 2007, 2003). Det gar ogsa fram av
sporjeskjemadata i KIO-underseokinga. 27 % av
foreldregruppa meiner at barnet deira ikkje greier
4 arbeide sjolvstendig etter ein arbeidsplan. Av

12

BEDRE SKOLE 12010

foreldra til elevar som far spesialundervisning,
svarer s2 % slik. Nokre av foreldra meiner barnet
deira burde ha spesialundervisning, men ikkje
har fatt det. Av dei svarar 72 % at barnet deira
ikkje greier & arbeide sjolvstendig etter ein ar-
beidsplan (Johnsen, 2008). Denne arbeidsforma
kan difor vere ei av forklaringane pa den sosiale
reproduksjonen i skulen, at nokre grupper elevar
systematisk kjem til kort samanlikna med andre
(Opheim, 2004).

Resultata syner at skulen no arbeider i samsvar
med dei pedagogiske ideane som har vore pressa
fram gjennom lang tid, med veke pa elevakeivitet.
Likevel er skulen utsett for ein kraftigare kritikk
i dag enn kanskje nokon gong fer. Grunnen er
at elevane ikkje nar dei resultata som er lova og
forventa, slik det gar fram av dei internasjonale
undersokingane vi tek del i, men ogsé analysar
av nasjonale prover (Bonesrenning & Iversen,
2008).

Det rorer ved den grunnleggjande forestel-
linga om at nokre métar & arbeide p er betre enn
andre. I KIO har vi ikkje freista 4 sja pa saman-
hengen mellom arbeidsmétar og elevresultat.
Det er gjort i andre studiar, og dei gir ikkje noko
klart svar pa kva som er den beste arbeidsméten



(Cuban, 2009). Det let seg altsa ikkje prove at
enkelte undervisningsmetodar a priori er betre
enn andre. Forklaringa er at einkvar arbeidsmate
kan utferast pd ulikt vis, med forskjellig innsats
ogkvalitet. Forskinga i dag gar meir i retning av &
tilrd variasjon i arbeidsformene, fordi ulike elevar
nyttar og har utbyte av ulike leringsstrategiar.
Dernest identifiserer forskinga ulike element som
ma vere til stades for at leering skal skje, uavhengig
av kva konkret arbeidsform som blir nytta. Di-
for mé ein i analysane av arbeidet i skulen ikkje
stogge opp ved metodane, men g inn pé korleis
det blir arbeidd med dei. Ikkje minst er det inter-
essant 4 sjd pa kva som er den gode leraren sine
strategiar, uavhengig av metodane (Hattie, 2009).
Det tyder at ein ikkje kan seie at formidling fra
leerar ikkje fungerer, eller at det ikkje forer til le-
ring. Motsett er det heller ingen garanti for lering
at det er lagt opp til omfattande elevaktivitet.
Om ein nyttar lereboka eller ikkje, bestemmer
heller ikkje i seg sjolv leringsresultatet.

Leitinga etter den rette arbeidsforma og et-
ter metoden som skal loyse alle utfordringar, er
difor haplaus og nyttelaus. Variasjon er i staden
eit stikkord. Utfordringa er dessutan & flytte eit
einsidig fokus frd metodane og til dei ulike akti-
vitetane og aspekta som metodane er samansette
av og rammene for dei. Det er der nokkelen til
vidare framgang og utvikling i skulen vil ligge.
Eit heilt sentralt element er kor tett leraren er pa
elevane i deira faglege arbeid, og korleis elev og
lerar kommuniserer om det faglege.

NOTER

' IRE: intiating, response, evaluation
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Fellesfaget samfunnsfag i videregaende skole
Noen elevsynspunkter

AV KARI OG PAL REPSTAD

«Samfunnsfaget er et lett fag i forhold til de fleste andre fagene. Det er lettere a forsta

fordi det handler om det samfunnet vi lever i. Jeg liker at man kan komme fram til

svaret uten a se i en fasit. Alle kan vaere med pa a komme fram til svaret.»

Utsagnet fra en elev pé videregdende trinn 1 (vgr)
gir kanskje et delsvar pa noen ars undring over
samfunnsfaget i videregiende opplering, vgr /
vgz. Hvilken rolle spiller egentlig dette faget som
er felles for alle i videregiende skole? A sporre
elevene hva de synes om faget, gir ikke hele svaret
pa hvordan faget skal utvikles, men det kan gi
viktige innspill for refleksjon.

LAREPLANER OG FAGDEBATT
Fellesfaget samfunnsfag har som hovedomrader
individ og samfunn, arbeids- og naringsliv, poli-
tikk og demokrati, kultur og internasjonale for-
hold. Dette er et fag som alle elevene i viderega-
ende skole skal gjennom. Faget har et omfattende
formal. Pa 84 timer skal faget bidra til 4 danne
demokratiske borgere, som bade skal {4 kunn-
skap og fa internalisert bestemte verdier. Dette
understreker bide generell del av lereplanverket
ogavsnittet «Foremalet med faget» i Lereplan
i samfunnsfag fra 2006:

Foremalet med samfunnsfaget er & medvirke til for-

stding av og oppslutning om grunnleggjandc men-

neskerettar, demokratiske verdiar og likestilling og

til aktivt medborgarskap og demokratisk deltaking.

Videre sies det blant annet:
Samfunnsfaget skal difor gje djupare forstding av
forholdet mellom samfunnslivet og det personlege
livet, og stimulere til erkjenning av mangfaldet i
samfunnsformer og levevis. P4 denne bakgrunnen
skal faget gje elevane storre evne til 4 tenkje fritt,

perspektivrike, kritisk og tolerant.

En nermere studie av lereplanen viser at den er
preget av aktive verb. Det er gjennom 4 bruke
kunnskapen aktivt at forstaelse og tilslutning skal
skje. Elevene skal kunne bade bruke og presentere
kunnskapen de tilegner seg pé de ulike feltene.
Et sporsmal blir da: Skjer dette, greier en i sam-
funnsfaget & bidra til elevenes dannelse i form av
bade kunnskaper, forstielse og ferdigheter?
Undervisning i samfunnsfag stiller skolen og
lzererne overfor noen dilemmaer. P4 1970-tallet
vokste det fram en belge av kritikk mot datidens
undervisning i samfunnsfag. Undervisningen ble
beskyldt for a tilslore konflikter og problemer i
samfunnet, for 4 legge hovedvekten pa formelle
maktorganer og ignorere uformelle, for eksem-
pel ekonomiske maktsentra (Koritzinsky 1972).
Diskusjonen har stilnet av. Lereplanen og lare-
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bekene, bide i Reform 94 og Kunnskapsleftet
2006, har et stykke pé vei tatt hensyn til kritik-
ken, men utfordringene eksisterer fortsatt. En
beslektet diskusjon gar ut pi om skolen skal legge
stor veke pa 4 sosialisere elevene fram til bestemte

Studentene pa praktisk pedagogisk
utdanning ved Universitetet i Agder ble
utfordret til a intervjue elever i videregaende
skole om fellesfaget samfunnsfag.

politiske og etiske verdier i samfunnsfaget, eller
om skolen skal utdanne «ministatsvitere» og
«minisosiologer >, som oppever en generell kri-
tisk, analytisk evne, men uten 4 flagge sa eksplisitt
troen pa bestemte samfunnssyn og styringsfor-
mer. Denne diskusjonen har vert serlig omfat-
tende i etterkrigstidas Vest-Tyskland, noe som
er naturlig ut fra landets oppgjor med fascismen
(Tonnessen 1992).

Som vi har sett, gir lereplanen svar pa disse
sporsmalene. Elevene ska/ oppmuntres til 4 innta
visse holdninger. Men de generelle formuleringe-
ne gir samtidig lererne et stort handlingsrom nir
det gjelder valg av arbeidsmater, innfallsvinkler,

vektlegging og bruk av eksempler.

HVA ELEVENE SYNES — EN KVALITATIV
UNDERSOKELSE

Hvordan ser si elevene pa dette faget? Hoved-
inntrykket hos en av oss (Kari) etter mange ars
undervisning i faget er at det ikke avstedkommer
de store folelser, verken i form av begeistring eller
det motsatte. Det er liksom bare der, bade for
elever og lerere, og oppleves kanskje som et fag
der alle kan delta, ogsa uten spesiell kunnskap.
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Faget har heller ikke vert utsatt for den store
diskusjonen i forbindelse med de siste lereplan-
revisjonene.

Studentene pa praktisk pedagogisk utdan-
ning ved Universitetet i Agder ble utfordret
til 4 intervjue elever i videregaende skole om
fellesfaget samfunnsfag. To klasser pa en skole i
regionen fikk besok, en studiespesialiserende og
en yrkesfaglig pa samme skole. Studentene i sam-
funnskunnskap og fagdidaktikk hadde i fellesskap
utarbeidet et sporreskjema. Mélet var at de skulle
innhente kunnskaper om de elevgruppene de sei-
nere skulle ut og undervise. Klassene de motte,
hadde hver om lag 25 elever og forskjellige leerere.
Det er fra disse intervjuene vi henter sitatene i
artikkelen. Intervjuene ble foretatt i tida fra 2007
til 2009 pé en skole pa Serlandet.

Elevene fikk ganske enkelt spersmalet «Liker
du samfunnsfag?» De skulle begrunne svaret.
Det gjorde de ved for eksempel & svare:

«Jeg liker samfunnsfag fordi det handler om
055.>

«Faget er greit nok.»

«Det er en del kjedelig fagstoff, men laereren
gjor det goy.»

«Det er kjedelig og uinteressant.»

«Jeg liker ikke politikk.»

«Vilerer om interessante ting i verden rundt
oss, om lover og sinne ting.»

«Vilerer bare det samme om igjen.»

Svarene spriker i flere retninger. Det var lite
forskjell pa svarene fra de ulike studieprogram-
mene. Et par av svarene er likevel interessante. Ett
antyder at elevene tidligere i grunnskolen har vart
borti emnene som blir tatt opp, og at dette ikke
virker spesielt motiverende. Faget er ganske riktig
bygget pa spiralprinsippet, der hovedtemaene gar
igjen pa ulike trinn, selv om kunnskapstilfanget
oker ar for ir opp gjennom skolen. Planen for



samfunnsfag avspeiler altsa de samme temaene
som samfunnskunnskapsdelen av grunnskolefa-
get, med unntak av historie- og geografidelen.

DEN GODE LARER | SAMFUNNSFAG

Et annet av svarene antyder at faget som de fleste
fag, er lereravhengig. Nar elevene far sporsmal
om hvordan en samfunnsfaglerer skal vare, har
de mange meninger:

«En samfunnsfaglerer mé vere engasjert,
oppdatert og dagsaktuell. Han ma kunne faget
og ma kunne forklare pi en si enkel mate at vi
forstir det.»

«Lereren ma kunne diskutere og ha alternativ
undervisning.»

«Han ma variere undervisningen, da blir det
goyere og lettere 4 fa det inn.»

«Ikke bare bruke Power Point.»

«Lereren mé &pne for elevmedvirkning.»

«Lareren mé sette grenser for hva som er
lov.»

«Han ma4 ha innlevelse.»

Elevene fra disse PPU-intervjuene onsker
seg en aktiv undervisning, som ogsa pavirker og
bererer dem folelsesmessig: Rollespill, intervjuer
og ckskursjoner nevner de som aktuelle og mer
virkelighetsnare og motiverende. «Hyvis vi har
om fattigdomsproblematikk, kunne vi prove oss
som tiggere en dag.»

P4 sporsmalet om lereren skal meddele hvor
han stér politisk, svarer mange av elevene at det
skal han ikke. Laereren skal vere noytral uansett,
er hovedtilbakemeldingen fra elevene. Bare to
av elevene i de to klassene vi spurte, ville vite hva
lereren stir for politisk. Det synes som om elev-
ene har reflektert lite over om det i det hele tatt
er mulig 4 ha en noytral undervisning fra lererens
side. En utfordring til en samfunnsfaglerer blir
da 4 drofte slike sporsmal med dem:

Er det ikke viktig at lerere i samfunnskunnskap
viser at de selv er engasjert, at de har holdninger og
standpunkter, men ogsa er samfunnsmedlemmer
i et demokrati med ytringsfrihet? Hvordan kan vi
oppdra elevene til 4 bli aktive og engasjerte sam-
funnsmedlemmer, hvis leererne ikke viser at det gir
an 3 vare flersidige leerere og samtidig engasjerte og
standpunkttakende?

(KORITZINSKY 2006).

Kravene om god fagkunnskap hos lereren kom-
mer tydelig til uttrykk, og det virker som om
elevene har klare meninger om formidlingen
i samfunnsfaget. Lereren mé vare engasjert,
oppdatert og dagsaktuell. Nér det sa kommer til
temaer som de gjerne vil skal bli tatt opp, speiler
disse i stor grad samfunnsdebatten pa tidspunktet
for intervjuene: Innvandring, krig, fattigdom,
terror og finanskrisen er ensketemaer. Elevene
understreker at det er lett 4 fa tak i informasjon
om disse emnene pa egen hind, og derfor blir det
interessant p skolen ogsa. Dette kan muligens
vere noe av grunnen til at en av elevene sier at
en kan komme fram til svaret uten fasit. De har
forkunnskaper, og de kan derfor lettere delta i
samtaler og diskusjoner. De kan «synse» og gi
uttrykk for meninger uten 4 ha jobbet seg fram til
kunnskaper om emnet. Akkurat her ligger muli-
gens ogsé en risiko i samfunnsfaget. Det kan bli et
synsefag fordi det omhandler temaer som er langt
framme i den dagsaktuelle debatten, og da kan
utsagnet om at «samfunnsfagene dreier seg om
en form for akkumulert etterpaklokskap» (Ser-
haug 1997, sitert etter Fjeldstad 2007) bli riktig.
Utfordringen for lererne blir da & vere dagsaktu-
elle samtidig som de formidler den nedvendige
fagkunnskapen og den analytiske treningen som
skal til for 4 forstd samfunnet.
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EN KVANTITATIV ELEVUNDERSQOKELSE
Intervjuene som studentene i fagdidakeikk fore-
tok i de to klassene, ble grunnlag for en kvan-
titativ undersokelse som ble gjennomfort i en
samfunnsfagtime i en helse- og sosialfagklasse
i en videregiende skole (vg2) pa Serlandet. Vi
spurte blant annet om hvilke temaer som en-
gasjerer mest i samfunnsfagundervisningen i
videregiende skole, hvordan elevene mener at
undervisningen ber foregi, og om undervis-
ningen hadde fatt elevene til & skifte mening i
samfunnsspersmal.

En slik undersokelse i en enkeltklasse ma en
selvsagt ikke generalisere ukritisk ut fra, men tatt
i betraktning at det ikke er publisert mange slike
elevundersokelser om samfunnsfaget etter Kunn-
skapsloftet 2006, mener vi likevel undersokelsen
har en viss verdi. Forhipentligvis kan den ogsa
gi inspirasjon til bredere anlagte undersokelser.

HVORDAN VI GIKK FRAM
Den klassen som svarte pa spoersmalene, hadde
34 clever til stede. Sporreskjemaet ble delt ut i
en skoletime noen uker for eksamen i 2009. Ikke
overraskende for studieretning helse- og sosialfag,
var det jenteflertall i klassen, 32 jenter og 2 gutter.
Det har derfor ikke vart noe poeng & sammenligne
etter kjonn, vi behandler svarene som helhet. Ingen
av oss underviste den aktuelle klassen, men bade
den erfarne faglererens skjonn og egne inntrykk
stotter opp om at dette var en ganske vanlig klasse.
Sporreskjemaet hadde i hovedsak ferdige svar-
alternativer. Det endelige skjemact ble utarbeidet
etter en pilotundersekelse i en annen klasse, der
vi brukte flere 4pne sporsmal.

HVILKE TEMAER SLAR AN?
Vi spurte hvilke temaer elevene syntes hadde
vert mest interessante i samfunnsfaget i lopet av
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skoledret. De kunne krysse av maksimum tre av
de foreslitte emnene. Alle emnene er hentet ut fra
fagplanen. Her er resultatene etter popularitet,
méle i antall kryss:

Kriminalitet 31, familie- og samlivsformer 16,
arbeidslivet 12, kultur 11, internasjonale forhold
6, politikk 4 og forbrukersporsmal 2.

Det er vel ikke s overraskende at familie- og
samlivsformer fanger interesse i en helse- og
sosialklasse, men det peker ogsa pa en gammel
problematikk om mer yrkesretting av fellesfagene
i yrkesfaglige studieprogrammer for 4 stimulere
interessen for disse fagene blant elevene.

Mer uventet enn interessen for familie- og
samlivsformer er det at kriminalitet sd overlegent
er det mest interessante temaet, som nesten alle
har satt kryss ved. Det blir lettere & forstd nar
lereren forteller at klassen har fulgt en rettssak
i tingretten. Trolig er det dette som forst og
fremst har gjort denne tematikken levende og
interessant for elevene. Interessen for kriminalitet
kommer ogsa til uttrykk nar elevene blir spurt
om hvilke emner de kunne tenke seg & ha hatt
mer undervisning om. Her matte elevene selv
formulere temaene — igjen maksimum tre. Her
toppes ogsa listen av emner knyttet til krimina-
litet, sammen med krigsrelaterte emner. Deter 9
som nevner begge disse temaene. Andre temaer,
som politikk og arbeidsliv, blir bare nevnt av en
eller to. Igjen ser det ut som om lerernes valg av
fordypningstemaer péavirker elevenes interesser:
Lareren opplyser at de har bruke mye tid pa a
diskutere krig og konflikter. En annen mulig bak-
grunnsfaktor bade nar det gjelder kriminalitet og
krig er selvsagt den sentrale plassen disse temaene
har i massemediene.

Vi satte opp nok en liste over temaer med ut-
gangspunkt i lereplanen, men ikke helt identisk
med listen over interessante temaer. Her ba vi



clevene krysse av for hvor mye de opplever at
de har leert om de ti temaene — mye, en del, litt
eller ingenting. Det er fi som svarer ingenting,
totalt er det bare 5 kryss i denne kategorien. Vi
har laget et enkelt samlemal for hvor mye elevene
samlet synes de har lert om hvert tema ved 4 gi
tallverdien 3 for 4 ha lert mye i et emne, ned til o
for ingenting, og si har vi ganske enkelt summert
for hvert emne. Noen temaer skiller seg ut i hver
ende, som det gar fram av denne oversikten, hvor
alle temaene er tatt med og rangert etter hvor
mye klassen synes de har lert:

Menneskerettigheter 72, kultur 69, demokrati
68, kjennsroller 61, politiske partier 60, religioner
60, arbeidsledighet 54, innvandring/utvandring
42, internasjonale konflikter 38 og minoriteter
i Norge 36.

Det er ikke s3 lett 4 fortolke dette resultatet,
nér utgangspunktet er korte stikkord. Men det er
interessant med tanke pa sporsmélet om normative
innslag i samfunnsfaget at et klart etisk tema som
menneskerettigheter topper listen, foran det noe
diffuse stikkordet kultur. Igjen kan lereren komme
med relevant bakgrunnskunnskap, og igjen slar
lerervalgte fordypninger inn i elevenes rangerin-
ger: Lareren opplyser at menneskerettigheter har
vert viet mye oppmerksombhet i undervisningen.

Nederst pa listen over temaer man har lert
mye om, kommer tre temaer som mer eller min-
dre direkte berorer internasjonale konflikter og
hvordan de slir ut i form av okt etnisk pluralise-
ring av Norge. Disse tre temaene har klart lavere
oppslutning enn de andre. Dette er muligens
overraskende i lys av medienes prioriteringer.
Men igjen er fortolkning vanskelig: Elevene kan
veare uinteressert i tematikken, eventuelt lei av
den, eller tvert om interessert og skuffet over at
de ikke har lzrt mer. Her er det absolutt behov
for videre forskning.

Det er ikke uten videre slik at de temaene
clevene synes har vart mest interessante, faller
sammen med de temaene de synes de har lert mye
om. Men her er det vanskelig a trekke konklusjo-
ner, siden stikkordene varierer i de to listene. Den

Det er interessant med tanke pa spersmalet om

normative innslag i samfunnsfaget at et klart etisk

tema som menneskerettigheter topper listen.

viktigste gjennomgéende konklusjonen synes &
vere at de tematiske prioriteringene som gjores
i klassen og for klassen, avspeiler seg i elevenes
rangeringer. Det tilbudet elevene fir, preger i stor
grad hva de etterspor.

ARBEIDSFORMER OG UNDERVISNINGSOPPLEGG
Elevene ble spurt om det er arbeidsmater i sam-
funnsfag som de har like spesielt godt. Igjen fikk
de servert en liste og kunne sette maksimum tre
kryss. Resultatene viser en forholdsvis klar profil
i retning av elevaktive arbeidsformer:

Diskusjoner 26, gruppearbeid 17, jobbe med
sporsmél i lereboka 9, Power-Point-undervisning
9, prosjektarbeid 7, samarbeide med andre om
arbeidsoppgaver 7, tavleundervisning 6, finne og
arbeide med informasjon fra nettet s, og lerer
spor/elevene svarer 4.

I tillegg ble film og ekskursjoner nevnt av
enkeltelever. Elevaktive og samarbeidsorienterte
arbeidsformer er altsi mest populare. Ellers kan
en merke seg at bruk av IKT ikke far spesielt
hey oppslutning. Kanskje har nyhetens interesse
fortatt seg? Muligens ville denne arbeidsformen
skaret hoyere i en klasse med flere gutter, men
samtidig tyder undersokelser pa at gutter og
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jenter blir mer like i IKT-bruk enn for bare f4 ar
siden (Torgersen 2007).

Eleven som malrettet aktor blir ogsa synlig i
svarene pa et spersmal om hvordan lereboka i
samfunnsfag har vert bruke: til & besvare opp-
gaver hjemme eller pa skolen 18, til 4 finne in-
formasjon hjemme eller pa skolen 1s, til 4 lese pa
skolen 11, til 4 lese i som hjemmelekse 8, og til
ingenting o.

Den tradisjonelle lekselesingen stir svake, de
fleste bruker lereboka som en ressurs for 4 finne
ut noe, ifolge undersokelsen. Kanskje skulle en
stilt et tilleggssporsmal for & finne ut hvordan
de konkret bruker lzreboka for 4 finne informa-
sjonen. Tallene fra helse- og sosialfagklassen om
bruk av lereboka som informasjonskilde stottes
av PPU-intervjuene, der yrkesfagelevene er klare
pa at lereboka ikke ma ha en dominerende plass
i undervisningen pa skolen, men brukes til kon-
krete arbeidsoppgaver.

I tillegg til informasjonsinnhenting brukes
boka til oppgavelosning. Undersokelsen var sier
ingenting om hvordan elevene da arbeider. Vi
burde vel stilt et sporsmal om det for & se om elev-
enc arbeidet pd samme méte som elevene i Ann
Charlotte Torvatns studie, der hun blant annet
sa pa hvordan elevene arbeidet med lerebokas
oppgaver. Elevene leste ikke forst teksten, men
gikk rett pa oppgavene:

De benyttet seg av en slags matcheteknikk. De lette

i teksten til de fant en formulering som s3 ut til &

stemme med hva det ble spurt om, og brukte denne

som utgangspunkt. De mer avanserte omformulerte
lerebokteksten. De mindre avanserte skrev direkte

av setninger fra boka

(TORVATN 2003:241)

Undersokelsen gjaldt ungdomsskolen, men som
leerer ser en at elever i videregiende skole bruker
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boka pi samme mite. Det ville ogsa vert inter-
essant & se om det forskjell pA méten elever pa
yrkesfag og pa studieforberedende naermer seg

leereboka pa.

SAMFUNNSFAGUNDERVISNINGEN OG
SAMFUNNET
«Vi lzrer mer om samfunnet utenfor klasserommet!»

(ELEVUTTALELSE)

For 4 f3 vite om undervisningen i samfunnsfag
gjor noe med elevene holdningsmessig, spurte
vi om elevene hadde endret standpunke eller syn
i noen av emnene de hadde jobbet med. Et min-
dretall pé 8 svarte ja. De fikk et dpent sporsmal
om hvilke emner det gjaldt, og temaene politikk,
demokrati, rasisme, kjonnsroller og kriminalitet
ble nevnt. Alle er temaer som kan har et folelses-
messig aspekt og som heyst sannsynlig har vart
gjenstand for diskusjon i klassen. Med den reser-
vasjon at elevene selvsagt kan ha blitt pavirket
uten 4 vare bevisst det selv, ma en konkludere
med at samfunnsfagundervisningen ikke synes
4 virke dramatisk holdningsendrende.

Kanskje gir disse tallene en antydning om at
kunnskapen som tilferes elevene i samfunnsfag,
er kjent, enten fra tidligere undervisning eller fra
andre kilder og derfor ikke skaper store endringer.

Ogsa et sporsmal om elevene tror de senere fir
bruk for kunnskapene de har fatt i samfunnsfag,
gir svar noksa midt pa treet: 2 sier i svart stor
grad, s i stor grad, 18 i noen grad, s i liten grad
og 2 ikke i det hele tatt.

Elevene karakteriserer seg stort sett ogsa noksa
midt pa treet nar det gjelder hvor interessert de
var i samfunnsfag da de begynte pa skolearet. 2
var mye interessert, 21 noe interessert og 10 ikke
interessert. Undervisningen har hatt en viss ef-
fekt: 12 har blitt mer interessert i samfunnsfag,



2 mindre interessert og 17 har samme niva av
interesse som for.

Der hvor det er mulig 4 sammenligne, sam-
menfaller hovedtendensene ganske mye med en
lignende, enné ikke publisert undersokelse vi har
foretatt viren 2009 av undervisningen i faget
religion og etikk i en studieforberedende klasse:
Elevene liker elevaktive og samarbeidsorienterte
leringsformer, de er interesserte, men fagene
slér vanligvis ikke inn og forandrer dem sterkt.
Utsagnet som innleder dette avsnittet, kan ogsa
peke i retning av at lererne i for liten grad knytter
faget til det som skjer i samfunnet slik at elevene
ser den tydelige ssammenhengen.

NOEN KONKLUSJONER OG NOEN
UTFORDRINGER

Det virker som om elevene har et jevnt positivt
forhold til faget. Samtidig mener de at det ikke
bare er i samfunnsfag at de lerer om samfun-
net. De finner like gjerne relevant informasjon
utenom samfunnsfagstimene, og derfor oppfat-
tes faget som lett. En utfordring blir da for en
leerer & vise at det er sammenheng mellom det
de finner for eksempel i media og samfunnsfa-
get. Det blir ekstra viktig nar vi ser at de bare i
noen grad mener at de far bruk for det de lerer.
Den tradisjonelle lekselesningen star heller svake
hos de elevene vi har hatt med i undersokelsen.
Elevene har dessuten klare meninger om bruk
av lereboka. Den ma ikke vare dominerende i
timene. Selv tar de lereboka i bruk for 4 finne
opplysninger, ikke nedvendigvis til & lese fort-
lopende tekst i.

Elevene onsker ikke 4 bli pavirket av lereren,
og de mener selv at de ikke forandrer holdnin-
ger og meninger gjennom faget. Lererne styrer
likevel elevenes interesser gjennom sine valg av
fordypningstemaer og ecksempler. Elevene synes

4 finne de temaene interessante der lererne legger
opp til fordypning, serlig hvis lereren tar i bruk
varierte arbeidsméter. Det viktigste inntrykket vi
sitter igjen med, er hvor sterkt lererne gjennom
sine opplegg kan pavirke elevenes interessefelter
— selv om elevene samtidig avgrenser seg mot at
lererne skal pavirke dem direkee.
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Arbeidstid og tidsbruk

AV PER AAHLIN

| denne artikkelen draftes hvordan leererne ber ta mer

makt over egen arbeidstid og egen tidsbruk. Det er

nedvendig bade av hensyn til lerernes arbeidsforhold

og til deres profesjonalitet. Utgangspunktet er fem av

hovedkonklusjonene til Tidsbrukutvalget' som leverte sin
innstilling 15. desember 2009.

I en hektisk innspurt for jul ble Tidsbrukutvalget
ferdig med sitt arbeid. Jeg representerte Utdan-
ningsforbundet i utvalget. Rapporten ble over-
levert statsriden den 15. desember. Samme dag
ble ogsa lererorganisasjonene enige med KS om
& prolongere gjeldende arbeidstidsavtale i to ar.

Jeg mener at Tidsbrukutvalgets innstilling gir
et godt utgangspunkt for at lererne skal fa en
bedre arbeidsdag og at arbeidstiden skal kunne
brukes mer fornuftig enn det som er tilfellet
mange steder i dag.

Bakgrunnen for Tidsbrukutvalget var den
ganske voldsomme diskusjonen som var rundt
skolen, lererne, resultater og byrékratisering
av lererrollen omkring arsskiftet 2007-2008.
Statsministerens viet blant annet mesteparten
av sin nyttarstale for to ar siden til temaet skolen.
Bade statsministeren og kunnskapsministeren
var bekymret for de gjentatte signalene om at
lerernes tid i for liten grad kom elevene og le-
ringsarbeidet til gode. Altfor mye tid gikk bort

i dokumentasjonsarbeid, unedvendige moter,
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holde ro og orden osv. Derfor ble Tidsbrukutval-
get satt ned, med en bred sammensetning, ledet
av fylkesmann Kirsti Kolle Grendahl. T utvalget
satt bade K, Utdanningsforbundet og Skolenes
landsforbund. I tillegg satt ulike representanter
for skoleeier, en rektor, en lerer ogandre. Det er
derfor nesten overraskende at utvalget klarte & le-
vere en enstemmig innstilling med over 9o forslag
til tiltak. En slik bred enighet ber vare et godt
grunnlag for a diskutere hva en pa den enkelte
skole og i den enkelte kommune kan gjore for
4 fa til bedre tidsbruk, ferre tidstyver — og ikke
minst for & gi lererne en bedre arbeidssituasjon.

Utvalget har som sagt over 9o forslag til tiltak
som gjelder bade det nasjonale nivaet, skole-
eiernivéet, skolelederne og lererne. Utvalget var
i tillegg enige om & trekke fram de ti viktigste
omrédene for forbedring i et eget kapitel (kap.
15). Jeg skal gjengi og drofte fem av dem.

EN BELASTENDE ARBEIDSSITUASJON

Dette kapitlet (kap. 1.5) starter med hovedkon-

klusjonen av utvalgets arbeid:
Tidsbrukutvalget mener at lerernes kompetanse og
samspillet med elevene er de faktorene som har storst
betydning for elevenes motivasjon og leringsutbytte.
I trdd med mandatet ser Tidsbrukutvalget det som
viktig at forholdene legges til rette slik at lererne
kan bruke mest mulig av tiden pa skolens kjerne-
oppgaver: undervisning, vurdering og planlegging

av undervisningen. @kte krav til kvalitet og tilpasset



opplering gjor at det ma settes av god tid til disse
oppgavene. Tidsbrukutvalgets forslag innebzrer

behov for okt voksentetthet i skolen.

At lererne har en belastende arbeidssituasjon,
er etter hvert godt dokumentert. I forbindelse
med arbeidet i utvalget ble det gjennomfort et

forskningsprosjeke i regi av Senter for ekonomisk
forskning i Trondheim* (SOF). Utdanningsfor-
bundet engasjerte FAFO til 4 gjennomfore en

studie kalt «Tidstyvene»* ogi tillegg gjennom-
forte utvalget en dpen sporreundersokelse blant
lzerere og skoleledere, der over sooo larere og
over 800 skoleledere svarte*(QuestBack-under-
sokelsen). Bildet som tegner seg i alle underse-
kelsene, er det samme. I den dpne sporreunder-
sokelsen svarer 9 av 10 lerere at de er helt eller
delvis enige i pdstanden om at de har for mange
oppgaver innenfor arbeidstidsavtalen. Over 8 av
10 mener skoleeier delegerer for mange oppgaver

Foto, Alfred Vaagsvold
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Figur 1 Andel av arbeidstid utenom undervisning som gar med til praktisk

forefallende arbeid (Fra FAFO-undersgkelsen «Tidstyvene»)
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til skolen og 7 av 10 mener en bedre skoleledelse
ville redusert arbeidspresset.

LEDELSE
Dette viser etter min mening at god ledelse
bade pé skoleniva og pd kommuneniva er helt
avgjorende for 4 fa til forbedringer. Dette er et
synspunkt som utvalget var samstemmig om. Av
utvalgets oppsummering av de ti viktigste omré-
dene det ma gripes fatt i, er punke 1 ledelse. Her
heter det:
o God ledelse

God ledelse framstér som den viktigste forut-

setningen for god tidsbruk i skolen. Det gjelder

bide skoleledelse og klasseledelse.

Vi vet fra undersekelser at norske skoleledere
driver mer med administrativ enn med pedago-
gisk ledelse. Kommunene har delegert oppgaver
uten 4 delegere ressurser, og det kommunale
stotteapparatet er mange steder nedbygd. Ifolge
SOF-undersokelsen bruker rektorene om lag
30 prosent av arbeidstiden pa administrative
oppgaver, 20 prosent pa pedagogisk ledelse og
17 prosent pa personalledelse. Tid bruke pa
personalledelse oker med skolestorrelsen. Ogsa
TALIS-undersokelsens viser at norske skoleledere
er mer orientert i retning av administrativt enn

pedagogisk lederskap. Norge skiller seg her fra de
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fleste andre landene i undersokelsen. Undersokel-
ser viser ogsd at det er et hoyt konfliktniva mel-
lom ledere og lerere i norsk skole. Det er jo ogsa
noe av bakgrunnen for at Arbeidstilsynet hadde
en stor satsing pa skolen i 2009. I begrunnelsen
for dette heter det blant annet: «Tilsynstema er
blant annet valgt pa bakgrunn av et pilotprosjekt
i undervisningssektoren som Arbeidstilsynet
gjennomfoerte i 2008. Noe av det som da ble av-
dekket, var opplevelse av stor arbeidsbelastning,
hyppige omstillings- og endringsprosesser og
hoyt konfliktniva.»

Etter min mening har noe av det konflikt-
nivéet vi observerer, bakgrunn i management-
tenkningen som preger kommunesektoren.
Rédmennene er mer opptatt av budsjettstyring
enn av innhold, lerernes arbeidsmilje priori-
teres ikke, og kravet til rektor er at lojaliteten
skal rettes oppover i systemet. Det forer til at
mange skoleledere er mer opptatt av «window
dressing» enn av bade leringsmiljo og lerernes
arbeidsvilkar.

TIDSTYVENE

Min erfaring som tillitsvalgt i mange ar er at
lererne selv tar for lite makt over sin arbeidstid.
I for stor grad lar lererne seg herse med av ledere
pa ulike nivaer som mangler respeke for lerernes
arbeid og arbeidstid. Siden den ubundne tida
ikke registreres, blir arbeidstida en sareptakrukke
som mange ledere tror de bare kan ose av uten
tanke pd hvor mye tid som gir med til ulike
mer eller mindre unyttige gjoremal. I FAFOs
tidstyvundersokelse svarer for cksempel om lag
7 av 10 grunnskolelarere at de bruker mer enn
10 prosent av sin arbeidstid utenom undervis-
ning pa ulike typer forefallende arbeid. Dette er
alt fra rengjoringsoppgaver til det 4 fa tekniske
hjelpemidler til & virke. 3 av 10 leerere i grunnsko-
len bruker i folge FAFO-undersokelsen mer enn
20 prosent av arbeidstida utenom undervisning
pa slike oppgaver. Dette ber lererne og deres
tillitsvalgte ta tak i. Larernes tid skal brukes til
undervisningsrelaterte oppgaver. Selvsagt vil det



vare ngdvendig med noe «annet» arbeid, men
det som denne undersokelsen viser, er at mange
utnytter lererne som gratis arbeidskraft.
Learerne opplever ogsa at de ma vere til stede
pi unyttige moter. I utvalgets egen sporreunder-
sokelse kom onsket om 4 bruke mindre tid pa
fellesmoter helt pa topp. Det samme viser bade
FAFO- og SOF-undersokelsen. I SOF-underso-
kelsen framkommer det at lererne synes de burde
bruke halvparten si mye av den bundne tida til
slike moter som det de faktisk gjor. Det ser ut til
4 vare en todeling av skolene pd dette omradet.
Halvparten av lererne opplever motene som et
stort problem. Utvalget sier om dette:
Undersekelsene viser at et stort flertall av lererne
mener fellesmoter pé skolen tar mye / for mye tid.
Tidsbrukutvalget mener at skoleleder mé ta ansva-
ret for god planlegging og cffektive moter. Gode
og effektive opplegg for informasjonsflyt vil kunne

redusere behovet for felles motetid.

Videre beskrives som tiltak:
o Tiltak for skoleleder:
utvikle god og effektiv motestrukeur og motekul-
tur i samarbeid med lererkollegiet
o Tiltak for lerer:

bidra aktivt til god metekultur

Dette er ogsi det andre av utvalgets ti hoved-
punketer i kapittel 1.5:
« Tid til kjerneoppgaver
Skoleleder mé sorge for at arbeidsplanfestet
tid blir bruke mélrettet og effektivt til skolens
kjerneoppgaver. Skoleleder ma utvikle god og
effektiv motestruktur og motekultur i samarbeid

med lererkollegict.

DET KOMMUNALE NIVAET SVIKTER
Vi har nd hatt noen tidr der managementkulturen
har herjet det offentlige Norge, ikke minst kom-
munene.

Jeg er ikke tvil om at vi i stor grad har et
radmannsvelde her i landet. Dessverre er det
fortsatt mange ridmenn som hemmer en god

skoleutvikling. De er opphengt i en New Public
Management-styring som er et hinder for a ut-
vikle skolen og igjen gjore lereryrket attraktivt.

I denne managementkulturens tidsalder har
konsulentbransjen hatt gode tider. Et eksempel
pa dette fikk vi da nettavisen E2.4 i fjor hest kiret
den mest jalete ledertittelen. Vinneren var resul-
tatenhetsleder. «En tittel som bygger pa ren og
skjer dumskap og manglende innsikt i hva som er
poenget med titler», sa Sylfest Lomheim i Sprak-
ridet. Og Ringsaker kommune som brukte denne
tittelen, svarte: «Vi har fitt rdd om tittelbruken
av en konsulent>. Dessverre er det ikke bare i
Ringsaker dumskapen rér og rektorer og styrere
er blitt resultatenhetsledere.

Denne utviklingen med nedbygging av
skolefaglig kompetanse og delegering uten at
delegeringen blir fulgt opp med ressurser og
stotte, har hatt sin pris. I flere &r har vi n hatt
statlige nasjonale tilsyn med hvordan skoleciere
forholder seg til oppfelging av oppleringsloven.
Resultatene av tilsynene er nedslaende.

I rapporten fra det nasjonale tilsynet i 2008
skriver Utdanningsdirektoratet i sin rapport
26. august 2008:

De felles nasjonale tilsyn har de siste tre arene vist at

skolecierne i marginal utstrekning er kjent med eller

folger regelverket. Tallene taler for seg selv. Det er
bekymringsfullt at skolecierne ikke tar storre ansvar

for & oppfylle lovens bestemmelser.

Foto, Alfred Vaagsvold
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Figur 2. Hvor ofte har du for mye & gjore?

M Daglig M Etpardageriuka M Endagiuka M Etpardagerimaneden M Sjeldnere eller ikke i det hele tatt

Privat sektor 2006

Offentlig sektor (uten laerere) 2006
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Leerere 2009

Grunnskole 2009

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Det gjennomgiende fravaret av fungerende systemer
for intern kontroll representerer en markant risiko
for at elevenes rettsikkerhet ikke blir ivaretatt og at
clevene ikke far oppfylt sentrale rettigheter etter opp-
lzeringslovgivningen, med de negative konsekvenser

for leringsutbyttet og skolemiljoet dette antas & ha.

Det har fatt utvikle seg en kultur der kommuner
ikke trenger 4 ta sine lovmessige forpliktelser pa
alvor. Det kan synes som om de verken kjenner
oppleringsloven eller bryr seg om a folge den.
Dessverre ser det ut til at det ikke bare gjelder
oppleringsloven, men i like stor grad arbeidsmiljo-
loven og forskrift om miljerettet helsevern i skoler
og barnehager.

Tilsynet i 2009 er like nedsliende, og di-
rektoratet skrev til Kunnskapsdepartementet
21. oktober i fjor:

Resultatene fra de senere érs tilsynsakeivitet, her-

under resultatene fra arets tilsyn, dokumenterer at

de politiske beslutningene i begrenset grad realiseres.

Dette indikerer at lovregulering som styringsvirk-

emiddel i oppleringssektoren er under press.

Skoleeierne har ubetinget plike til & oppfylle lovfast-
satte krav. Oppleringslovens angivelse av konkrete
plikter og frihetsgrader er imidlertid i noen tilfeller
uklare og kan etter Utdanningsdirektoratets opp-
fatning tydeliggjores for 4 hjelpe kommunene til &

oppfylle de plikter de er palagt.
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Vi ser altsd at tilsyn etter tilsyn avdekker at
mange kommuner svikter som skoleeiere uten
at det ser ut til at staten reagerer. At kommuner
bryter loven, ser ut til & vere mer eller mindre
fullt akseptabelt, selv om det gir ut over opple-
ringen og rettsikkerheten til elevene. I tidsbruk-
utvalgets sporreundersokelse framkommer det
at kun 40 prosent av lererne sier seg enig i at
deres kommune er en god og kompetent skoleeier
(QuestBack-undersokelsen).
Utvalget har da ogsa felgende konklusjon om
hva forskningen og undersokelsene viser:
Skoleeier er mer opptatt av budsjettkon-
troll enn av om ressursbruken bidrar til okt
maloppnaelse.
o Skolefaglig kompetanse pi kommuneniva er
ofte mangelfull.
e Mange kommuner har mangelfull lov- og
regelverksforstaelse.

Og utvalget trekker fram to hovedkonklusjoner
blant de ti hovedpunktene:
o Ansvarlig skoleeier
Skolecier mé sorge for nedvendig skolefaglig
kompetanse pd kommunenivi. Delegering av
oppgaver og myndighet til den enkelte skoleleder
mé folges opp med ressurser og veiledning.
o Tydeligere regelverk
Lover og forskrifter ma gjores tydeligere og let-
tere tilgjengelig. Det ma utarbeides veiledninger
til lereplaner som angir kompetansemél pa alle

trinn og i alle fag.

Min oppfordring til Utdanningsforbundet pa
alle nivéer er: Prioriter kampen om at arbeids-
giver og skoleeier har en plike til & folge lov og
regelverk. Altfor lenge er det blitt akseptert at
lover, regelverk og avtaleverk kan brytes etter
forgodtbefinnende av skoler og kommuner. Det
er ikke profesjonelt.

AVBYRAKRATlSERlNG AV LARERROLLEN
Et hovedproblem i norsk skole er byrakratiserin-
gen av lererrollen. Det har fort til en deprofesjo-



nalisering og ikke minst et vanvittig arbeidspress
for mange lerere.

I FAFOs tidstyvundersokelse sammenlikner
en arbeidssituasjonen i 2009 med det som fram-
kom i levekarsundersekelsen i 2006. Her er blant
annet folgende spersmil stilt: Hvor ofte har du
for mye 4 gjore? Figur 2 er hentet fra FAFO-
rapporten.

Vi ser at mens l@rere svarte omtrent som
andre arbeidstakere i 2006, er situasjonen dra-
matisk endret til det verre i 2009. Jeg er sikker
pa at dette ikke minst skyldes de okte kravene til
skriftlig dokumentasjon. Vi er i ferd med & utvikle
et byrékratisk test- og dokumentasjonsregime i
den norske skolen som gér utover bade lerings-
miljeet, leringsutbyttet og arbeidsmiljoet. Det
er nodvendig med bide kartlegging og innsike i
resultatene i skolen, men nar enkelte kommuner
i tillegg til det nasjonale paser pd med egne tester
og kartlegginger, barer det helt galt av sted. Tida
blir bruke til tester og kartlegginger og ikke til &
folge opp clevene.

Utvalgets oppsummering av hva lererne on-
sker & bruke mindre tid pa, er:

o fellesmoter pa skolen (ikke-faglige)

e dokumentasjon rundt enkeltelever

o lokalt lereplanarbeid

o oppfoelging av og kontakt med enkeltelever
e rapportering til skolecier og skoleledelse

Og utvalget konkluderer pa bakgrunn av dette:
Undersekelsene viser at mange lerere synes at de
bruker mye / for mye tid pa skriftlig dokumenta-
sjon og rapportering til overordnet niva. Tidsbruk-
utvalget foreslar derfor at kravet til rapportering og
dokumentasjon begrenses til det som er nedvendig
for & gjennomfore kjerneoppgavene, og at dette blir

tydeliggjort fra nasjonale myndigheter.

Og blant de ti hovedpunktene konkluderte ut-
valget:
¢ Mindre dokumentasjon
Nasjonale myndigheter ma tydeliggjore na-
sjonale krav til kartlegging og dokumentasjon.
Skoleeier bar vare tilbakeholden med lokale krav
til kartlegging og dokumentasjon utover forskrif-

tene i opplaringsloven.

MIN KONKLUSJON

Arbeidstidsorganiseringen i skolen er svart ofte
serdeles utilfredsstillende bade nar det gjelder
4 skape godt leringsutbytte og nar det gjelder &
utvikle godt arbeidsmiljo. Jeg er overbevist om at
de eneste som kan gjore noe med det, er lererne
selv. Lererne ma gjenerobre makten over egen ar-
beidstid. Jeg har i denne artikkelen forsokt 4 vise
at Tidsbrukutvalget kan vere et nyttig verktoy i
denne kampen.

NOTER

' Rapport fra Tidsbrukutvalgct levert kunnskapsministcrcn 15. de-
sember 2009, http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/
Grunnskole/Tidsbrukutvalget/Rapport_Tidsbrukutvalget.pdf

* Strom, Bjarne, L.E. Borge og H. Haugsbakken (Senter for oko-
nomisk forskning 2009): Tidsbruk og organisering i grunnskolen:
Sluttrapport. Nr. 04/09

s Jordfald, Bard, T. Nyen og A. Arup Seip (2009): Tidstyvene — En
beskrivelse av lerernes arbeidssituasjon. FAFO-rapport 2009:23
+Vedlegg 3 i Tidsbrukutvalgets rapport (se note 1)

s Vibe, Nils, P.O. Aamodt og T.C. Carlsen (2009): A vere ungdoms-
skolelerer i Norge. Resultater fra OECDs internasjonale studie av
undervisning og lering (TALIS). NIFU STEP

PER AAHLIN, var nestleder i Utdanningsforbundet
fra 2002 og fram til nyttar i ar. Han er utdannet cand.
real. med hovedfag i fysikk og lektor fra Universite-
tetiOslo. Aahlin har vaert medlem av Tidsbrukutval-
get og andre offentlige utvalg, blant annet Karlsen-
utvalget. Han har gjennom ulike verv arbeidet med
og forhandlet fram arbeidstidsordninger for lzerere
siden midten av 8o-ara.
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Ulike sider ved elevvurdering
Noen prinsipielle betraktninger

AV OLA MOE
I

A utvikle bindende nasjonale kjennetegn pa maloppnaelse er vanskelig. Samtidig kan

skoler som arbeider systematisk med a utvikle prinsipper for vurdering, rapportere om

okt bevissthet og faglige laft. Elevvurdering har mange akterer og interesser, og det er

derfor viktig at vi na legger motsetninger til side og finner gode grep for & handtere

dette feltet.

Klassekampen trykket 6. desember 2007 en kro-
nikk av Peder Haug: «Kva gjekk gale i skulen?>
Ifolge ingressen sier Haug at «venstresidas pe-
dagogikk har gjort skulen kunnskapsfiendtleg.»
Det er kanskje ikke en helt korreke gjengivelse
av det Haug sier, men han er utvetydig i det at
fremveksten av «ein bestemt reformpedagogisk
retning» var «eit giganteksperiment» der
«ideologien ikkje heldt det han lova». Sterk
kost fra den kanten.

Bakgrunnen for kronikken er at Peder Haug
hadde en sentral rolle i det store evaluerings-
prosjektet der Reform 97 skulle evalueres, blant
annet sammenfattet han en hovedrapport bygget
pa en lang rekke delrapporter. Kronikken bygger
pi dem. Evalueringen av R-97 er det forste storre
evalueringsprosjektet av norsk skole. Prosjektet
hadde bade sterke og svake sider. Jeg var involvert
i planleggingen av R-97 og jaktet pé evalueringer
av M-87. Det var vanskelig & finne. Det nzrmeste
jeg kom var en vurdering gjort av Karl Jan Sol-
stad, men der var ideen 4 se pé skolepraksis i lys
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av noen av de ideologiske grunnprin-
sippene i reformen — ikke 4 foreta en
vurdering av effektene. Dette faller inn
i en tradisjon i norsk skoleutvikling
og skolevurdering der det er mater &
organisere skolen og undervisningen

pa som har vert i fokus — og der en

har vurdert prosjektene uavhengig

av de leringsresultater elevene har
oppnadd. Da skjenner en at det blir
spesielt alvorlig nir «ideologien
ikkje heldt det han lova». Og en
skjenner at det kunne bli vanskelig
for skolesjefen i Ha som bombastisk
kastet tavlene ut av klasserommene,
men seinere matte st til ansvar for
svake resultater i nasjonale prover.

GOD PLANLEGGING
- DARLIG OPPFOLGING
Allerede i OECD-rapporten fra 1988 ble
det pekt pad at norsk skolepolitikk bygget pa




lllustrasjon: Katrine Kalleklev
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en gjennomtenkt filosofi og hadde grundige
plandokumenter, men at det var overraskende
4 konstatere hvor lite kunnskap politikere og
offentlighet hadde om oppfelgingen. Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet satte
i gang EMIL-prosjektet med den hensike 4 ut-
vikle et nasjonalt vurderingssystem. Resultatet
ble bare en artikkelsamling: Utdanningskvalitet
— styrbar eller ustyrlig. Interessant nok — men
symptomatisk for det som skulle bli den norske
«virkeligheten>: en uendelighet av forsek og
debatter om hvorfor, hva og hvordan. Stadier pa
veien er St.meld. nr. 47 (1995-96), innstillingen
fra det sakalte Moe-utvalget som ble oppnevnt
fordi Stortinget var misforneyd med St.meld. 47,
St.meld. nr. 28 (1997-98) Mot rikare mal (Lille-
tuns melding), Kvalitetsutvalgets to utredninger,
osv. I internasjonal sammenheng er den norske
debatten noksi spesiell — ikke minst fordi den har
en tendens til & gi i sirkler. Seinest s. september
2009 siteres Ragnvald Thilesen ved Hogskolen i
Oslo slik: «Jeg er helt sikker pa at norske skole-
ledere er utmerket i stand til & summere opp hva
de er sterke pa og hva de trenger & forbedre seg pa
og lage en plan for disse forbedringene» (NRK
nyheter). Mange forskningsrapporter og andre
undersokelser tyder na etter hvert pé det stikk
motsatte. Blant annet har fylkesmennenes tilsyns-
rapporter pekt pa store mangler i skoleledelsen.

Men hvorfor sd mye om et nasjonalt vurde-
ringssystem i en artikkel som forst og fremst skal
droefte elevvurdering? Elevvurdering vil alltid
matte vere en viktig integrert del av et nasjonalt
vurderingssystem. Debatten om et nasjonalt
vurderingssystem har derfor ogsa preget syns-
punktene pa elevvurdering isolert sett, jf. debat-
ten om PISA, TIMSS og nasjonale prover. Det
har derfor vert vanskelig 8 komme i gang med en
god debatt om arbeidet med elevvurdering. Det
er ogsa et sertrekk ved norske lereplaner at de
ikke sier noe om evalueringen. Med unntak av
Stortingets utmerkete behandling av den delen
av St.meld. 47 som omhandlet elevvurdering,
er Utdanningsdirektoratets prosjekt «Bedre
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vurderingspraksis» det forste praktiske skritt i
riktig retning. Sluttrapporten viser samtidig at
det gjenstar mye bade debatt og arbeid. Den
kommer jeg tilbake til.

Siden elevvurdering inngar som en del av bade
lokale, nasjonale og internasjonale systemvur-
deringskonsept, viser det klart at bruk av elev-
vurdering mé sees i ulike perspektiv. Det er det
jeg skal prove & si noe mer om nedenfor.

Jeg skal konsentrere meg om to innfallsvinkler
som henger sammen: For det forste skal jeg se pa
elevvurdering i det en kan kalle et interessent- el-
ler aktorperspektiv («stakeholders» ). For det
andre skal jeg ta utgangspunke i noen definisjoner
av kvalitet. Det spennende er nar en kombinerer
de to innfallsvinklene.

MANGE BEHOV FOR VURDERING

Enhver vurdering ma planlegges ut fra svar pa

disse spersmalene:

e Hvem skal vurdere?

o Huvorfor skal det vurderes?

e  Hva skal vurderes?

e Hvordan skal det vurderes? Hvilke metoder
og kriterier skal vi bruke?

o Hvilke vurderingsuttrykk skal vi bruke?

e Hvordan skal vurderingsresultatene brukes?

Svaret pa det forste sporsmalet styrer svarene pa
de fem siste. Staten eller skoleeiere har behov for
styringsdata og legger opp vurderingen etter det.
Lerere har ogsi behov for «styringsdata» i sin
klasseledelse, men de ma vare av en annen karak-
ter. Det er derfor meningslost med en debatt der
en setter nasjonale prover opp mot for eksempel
«mappevurdering .

Skolen befinner seg i et spenningsfelt som
vi kan illustrere som vist pd figuren. Jeg prover
& skille mellom legitime aktorer med formelle
posisjoner i systemet og mer uformelle.

Skolen er underlagt politisk styring og har
et oppdrag fra offentlige myndigheter. Det mé
vare dpenbart at det medforer en overordnet rett
til & fastsette rammer, prinsipper og hovedmal,



og behov for innsike i og kunnskap om det som
foregar i skolen, serlig sett i lys av overordnede
prinsipper og mal.

Elevene har sarlig siden iverksettelsen av
oppleringsloven i 1998-99 fatt styrket sine juri-
diske retter. De formelle rettighetene kommer i
tillegg til metodiske betraktninger som peker pa
at leringen bedres nér eleven er aktiv deltaker i
leringsprosessene.

Larerne har en vanskelig rolle. De har et profe-
sjonelt ansvar for & arbeide etter det oppdrag of-
fentlige myndigheter gir og dessuten tilpasse det
ut fra den enkelte elevs rettigheter. Det vanskelige
bestar i & definere rammene for det profesjonelle
ansvaret.

I det offentlige rom opererer dessuten orga-
nisasjoner, institusjoner, media, naringsliv osv.
Dette er parter som ogsd har synspunkter pd
skolen, rimelig nok. Jeg har sterk sans for Kristin
Clemets demokratiargument: Skolen er i hoyeste
grad et offentlig anliggende, og den demokratiske
deltakelse i drofting av skolesporsmail forutsetter
at offentligheten har et minimum av innsike i det
som foregar.

LARERENS PROFESJONELLE ANSVAR

Tilbake til lererne. Sannsynligvis er det helt umu-
lig 4 gi en entydig definisjon av hva det profesjo-
nelle ansvaret omfatter. Problemene oppstar nir
en skal se pa forholdet mellom politisk styring og
profesjonell oppfolging. Mange lerere har sterke
synspunkter pa hva som gagner barn og hva som
er en god skole. Alle debatter om lereplaner og
vurdering viser det. Det er en selvfolge at lerere
forseker 4 ivareta barns beste i skolen. Men hva
er «barns beste»?

Det som er «barns beste», henger i siste in-
stans sammen med syn pa samfunnet og samfun-
nets utvikling, med syn pa grunnleggende livs-
synsmessige og etiske verdier. Synet pa hva som er
«barns beste» kan derfor egentlig bare avgjeres
innenfor en ideologisk-politisk kontekst. P man-
ge mater er det blitt lettere for oss 4 se dette etter
at de flerkulturelle dimensjonene i Norge er blitt

Den offentlige
skolens oppdrag
politisk - demokratisk
styring

Leereren,
Det profesjonelle
ansvaret

Eleven
som «myndig»
akter

Hva slags leering og
hvordan vurdere?

Figur1

mer synlige. Lererens nesten umulige oppgave er
dermed & holde orden pa néir hun opptrer profe-
sjonelt og nar hun opptrer politisk. Begge deler
er relevant, oglandet er avhengig av at ikke minst
lzerere deltar i debatten om hva som er barns beste.
Men disse to debattene mé inngd i atskilte proses-
ser. Som en skolesjef en gang sa til meg i et mote:
«Du mener altsa at vi ma prove 4 skille mellom
diskusjoner om hvordan vi skal prove 4 folge opp
Kunnskapsleftet pa den ene side, og hvorvidt
Kunnskapsleftet er bra for barn, pd den annen?»
Og det er akkurat det jeg mener! Det kan bli slit-
somt dersom enhver debatt pa lerervarelset ender
opp i en heftig runde om hvorvidt Kunnskapslof-
tet er bra for barn. Et stykke pa vei mé en derfor
arbeide med den forutsetning at skolepolitikk er,
ja nettopp, politikk. Grunnskolen er obligatorisk
og innbyggerne har i vart demokratiske system
inngatt en samfunnspakt der Stortinget pa vare
vegne fir legge de grunnleggende premisser og
mal. Men det betyr ikke at lererne skal opptre
som robotliknende «funksjonerers, som noen
frykeet, spesielt i Hernes' statsradsperiode. Tvert
imot burde kanskje lererne veert enda mer synlige
i den langsiktige politiske debatten om skolen.

DEFINISJONEN PA KVALITET
Det er sterke underliggende spenninger i dette
aktor- eller interessentperspektivet. Skolen er som
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andre deler av samfunnet preget av strid om make
og hegemoni. A styre vurderingspraksis kan vare
et viktig strategisk makemiddel, noe ikke minst
Dahler-Larsen har peke pa.

Disse dilemmaene blir enda tydeligere nér vi
begynner 4 lete etter en definisjon av begrepet
kvalitet. All vurdering ma ha et vurderingsgrunn-
lag - noe & sammenligne med, noen kriterier eller
indikatorer som er knyttet til det syn vi har pa
kvalitet.

De fleste definisjonene vi finner er klart nor-
mative og trekker fram substansielle forhold ved
oppleringen. Bide det sakalte Mjos-utvalget
(NOU 2000: 14, kapittel 7) og Kvalitetsutvalget
(NOU 2002: 10, kapittel 3) hadde spennende
kapitler om begrepet kvalitet. Kvalitetsutvalget
etablerte en analytisk begrepsgruppe som i ut-
gangspunktet er verdimessig noytral: Rerssurs-
kvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet. Jeg
skal trekke fram en annen definisjon som ogsa
har den fordel at den er noytral. Den er hentet fra
ISO 9000 - den internasjonale standardiserings-
organisasjonen: «Egenskapene hos et objekt eller
en foreteelse som er egnet til 4 tilfredsstille uttalte
eller underforstitte behov.» (Her gjengitt fra
Skolverkets rapport 150, Kvalitetssikring i skolan.)
Poenget med denne definisjonen er at den gjor
kvalitet til et relativt begrep. Det er bakgrunnen
for at kvalitetssikringssystemer i dag gjerne har
med brukerundersokelser".
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NASJONENS PROBLEM ELLER ELEVENS
PROBLEM?

Aktorperspektivet i vurderingsarbeid er viktig,
fordi kvalitetsoppfatningen varierer med akto-
rene. Slik sett er det logisk at staten legger sine
mal inn i vurderingene, mens andre aktorer har
andre. Skolen er dessuten s mangfoldig i sin
virksomhet at den til en viss grad kan romme
ulike prioriteringer uten a sprenges. I et analytisk
perspektiv er det vesentlig & fa dette fram — til
tider kan det ha liten hensikt 4 krangle om «hva
kvalitet er». La oss illustrere dette gjennom elev-
perspektivet.

I den norske presentasjonen av resultatene
fra PISA 2003 finner vi den velkjente figuren
nedenfor om nordiske elevers prestasjoner. Den
viser blant annet at norske elever presterer svakest
i matematikk. S& kan vi sporre: Hvem er dette
et problem for? Det er opplagt et problem for
nasjonen fordi vi er avhengig av kompetanse i
mange sammenhenger. Det offentlige har derfor
satt i gang mange tiltak for 4 styrke resultatene
i matematikk. For den enkelte elev som skarer
svake, fortoner det seg kanskje annerledes. Jeg
har spurt mange elever med svake matematikk-
resultater hva de mener. Ofte svarer de at de ikke
bryr seg fordi de skal gjore som John Arne Riise,
Tone Damli Aaberge eller Lene Alexandra ogsla
igjennom i idrett-, pop- eller moteverdenen. I en
fysikktime pa Katedralskolen i Trondheim utbret
i sin tid fysikklereren min til en av mine med-
elever etter en middelméadig opptreden ved tavla:
«Du kan ikke f& M i fysikk pa denne maten!»
Sé svarer eleven: «Kanskje er det noen som ikke
synes det er si viktig med M i fysikk?» Det ble
krevende for fysikklererens forestillingsverden.
Skal lererne kunne gjore noe med dette, ma de
arbeide med motivasjon og holdninger — da hjel-
per verken PISA eller nasjonale prover.

Om en prover 4 sammenfatte det som er sagt
ovenfor, ma det bli at elevvurdering inngér i ulike
sammenhenger og mé ses pd ut fra det. Vi mé
leve med at ulike aktorer har ulike roller og til
en viss grad ulike syn pd hva som er viktig, men



Kontekstorientert

Nasjonalt (internasjonalt)

Individorientert

«Lokal lereplan»

Malorientert, komparativt

summativt, sertifisering formativt

Standardisert, objektivt,
kontrollerbart, rettferdig

Eksamener kartlegginger

Figur 3

at dette mé forenes pa best mulig méte innenfor

de rammer lov og lereplan setter. Slik sett fins

ikke et arkimedisk punke for vurdering av skolens

«kvalitet».

Litt forenklet kan en si at elevvurderingen kan
klassifiseres i tre bokser. Oppstillingen i figur 3
tar utgangspunkt i en presentasjon av professor
Kari Smith for Det nasjonale evalueringsutvalget
(NELVU).

En kan i og for seg bruke ulike evaluerings-
metoder innenfor alle de tre perspektivene.
Nasjonale prover kan ha en funksjon i alle de tre
sammenhengene om de er faglig egnet til det. Det
vesentlige er at det er zolkingen og oppfolgingen
som vil variere.

Lerernes utfordring i dag er forst og fremst &
bli mer profesjonelle i sitt lopende vurderingsar-
beid. Nedenfor er listet opp noen synspunkter fra
delrapportene i vurderingen av Reform-97, PISA
og TIMSS-rapportene og fra noen av artiklene
i Elevvurdering i skolen, redigert av Sverre Tveit
(Universitetsforlaget 2007):
¢ Vurderingen i barneskolen er for upresis og

usystematisk — ikke forankret i tydelige le-

ringsmal (Klette)

e Standpunktkarakterene er lerer- og skoleav-
hengige, gir en urettferdig fordeling. Domi-
nerer for mye — tar oppmerksomheten vekk
fra den lopende, formative vurdering. Gjor
elevene kortsiktig prestasjonsorientert — virker

Malorientert, lokalt komparativt,

Prosessorientert, gruppesensitivt,
|ererbasert og delvis elevbasert

Eksempel: mappevurdering
Lokal bruk avnasjonale prever mv.  mappevurdering -

Tilpasset opplaring

Basert pa individuelle mal:
«diagnostiserende»,

formativ, kriteriene

orlentert mot det faglig formative og
motivasjon selvoppfatning laeringsstrategier
Elevsensitiv

Hensyntil elevens

forutsetninger

Testmateriell,

negativt pa den langsiktige lering (Lauvas og
Sverre Tveit)
¢ Misforstatt milorientering uten perspektivet
«tilpasset opplering» (Dale og Werness)
e Norsk skole mangler kompetanse i & lage hen-
siktsmessig vurderingsmateriell (problemer
bade med validitet og reliabilitet — Svein Lie)

Samtidig sier forskriften til oppleringslova § 3-2:
Formalet med vurdering i fag er 4 fremje lering
undervegs og uttrykkje kompetansen til eleven,
lzerlingen og lerekandidaten undervegs og ved avslut-
ninga av oppleringa i faget. Vurderinga skal gi god
tilbakemelding og rettleiing til elevane, lerlingane
og lerekandidatane.

Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i
lereprosessen, som grunnlag for tilpassa opplering
og bidra til at eleven, lerlingen eller lerekandidaten
aukar kompetansen sin i fag.

Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen
til eleven, lerlingen og lerckandidaten ved avslut-

ninga av opplaringa i faget.

Og i paragraf 3—1 sies det at «det skal vere kjent
for eleven, lerlingen og lerekandidaten kva som
er mala for oppleringa og kva som blir veketlagt
i vurderinga av hennar eller hans kompetanse og
atferd.»

Det som er nytt og spesielt utfordrende, er at
vurderinga skal bidra til at eleven oker fagkompe-
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tansen sin. Det skilles ogsa klart mellom det 4 gi
vurdering i fag og i orden og oppfersel. Dermed
er det, i det minste formelt, satt en forelopig
sluttstrek for den forskjellsbehandling som har
foregatt med bakgrunn i elevenes ulike forutset-
ninger og som til en viss grad har fert til at sakalte
«svake elever>» under dekke av en misforstatt
forstaclse av begrepet tilpasset opplering, er blitt
mott med for uklare faglige krav (jf. bla. Dale og
Weerness i Virdering og lering i en elevaktiv skole,
Universitetsforlaget 2006).

Prosjektet «Bedre vurderingspraksis» har tatt
tak i noe av dette. Sluttrapporten er interessant.
Den konstaterer for det forste det en kunne vente
péi forhind: A utvikle bindende nasjonale kjenne-
tegn pi méiloppnielse er vanskelig. Det kan komme
til 4 bli omfattende. Samtidig oppstér det vansker i
den lopende vurderingen: Kan kjennetegn som er
myntet pa sluttvurdering uten videre ogsa anvendes
underveis? M4 ikke kjennetegnene tilpasses den
kontekstuelle leringssituasjonen?

OM A TA KOMPLEKSITETEN PA ALVOR

Samtidig er deltakerskolenes rapporter nesten
entydige i det at arbeidet har loftet dem faglig.
Gjennom arbeidet med kjennetegn har de méttet
analysere faget mye grundigere enn tidligere. De
har lett etter ssmmenhenger mellom faglige ele-
menter og dreftet hvordan disse elementene skal
komme til uttrykk gjennom leringsprosessen.
Med andre ord er det tydelig at lererne har fatt et
fagdidaktisk loft som helt sikkert vil komme elev-
ene til gode. De samme erfaringene gjor mange
lerere som har deltatt i kursing om hvordan en
skal vurdere nasjonale prover. Elevvurdering
som tema har pA mange méter vart pedagogenes
felt. Gjennom prosjektet er faglererne kommet
pa banen. Selv innenfor lererutdanningen ved
HIST, der jeg har undervist i pedagogikk noen
ar, har lerere i andre fag uttryke usikkerhet nar
en skulle drefte «vurdering». Larere vurderer
elever (og studenter) hele tida, men for mange er
dette «taus kunnskap» som ikke er formulert og
brakt ut i lyset. Prosjektet viser at leerere kan. Her
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dreier det seg mye om selvtillit. Skal en oppna
forskriftens mal om at vurdering skal bidra til ekt
fagkunnskap, er denne linja na kanskje den vikeig-
ste. Samtidig kjenner alle som har gjennomgatt
lzererutdanning og undervist til at motivasjon,
selvfolelse og holdning til fag er avgjorende for
lering. Jeg innledet med & trekke fram Peder
Haugs artikkel i Klassekampen. Den dreide seg
egentlig lite om elevvurdering. Den pekte pa
andre svake sider ved skolen, som misbruk av
tidsressurser, uro og uheldig opplesning av klas-
sefellesskapet. Altsd forhold som Kvalitetsutval-
get ville katalogisert under «ressurskvalitet» og
«prosesskvalitet>.

Dette understreker at vurdering er en sam-
mensatt affere. Det jeg vil sla et slag for, er at vi
ni med friske oyne ser pa kompleksiteten i vur-
deringsarbeidet, legger bort noe av polemikken
og fordyper oss mer i f4 bedre grep pa de ulike
sidene ved den.

NOTER
' Se f.cks. Standard Norges veiledningshefte http://www.standard.
no/Global/PDF/Kvalitet/Kvalitet%20endeligh2oweb.pdf).

oLA MOE har vaert utdannings-
direkter i Ser-Trendelag fra19g2
til 2003. Ansatt ved Hegskolen i
Ser-Trendelag, Avdeling lerer-
og tolkeutdanning fra 2003 til
august 2009. Na pensjonist. Har
deltatt i flere offentlige utvalg,
saerligiforbindelse med planleg-
ging og innfering av Reform-g7.
Ledet det sakalte «<Moe-utval-
get» hesten 1997, som hadde
som oppdrag a foresla et nasjo-
nalt vurderingsystem.



Kjennetegn pa hva?

Om «kjennetegn pa maloppnaelse» i matematikk

AV SVEIN LIE OG INGER THRONDSEN

En evaluering av prosjektet Bedre vurderingspraksis viser at larerne har hatt problemer

med a folge tankegangen som ligger bak Utdanningsdirektoratets formulering av kjen-

netegn pa lav og hoy maloppnaelse i matematikk. Problemet er at kjennetegnene omfat-

ter mange kompetansemal av gangen og gar pa tvers av hovedomradene i lereplanen.

Et nytt utkast til nasjonale kjennetegn pa maloppnaelse i matematikk har tatt hensyn

til disse innvendingene, men har samtidig okt kompleksiteten. Slik risikerer man at det

som skulle vaere et nyttig verktoy for laereren, kan bli for vanskelig & bruke i praksis.

G %(v

I perioden fra november 2007 til mai 2009 gjen-
nomferte Utdanningsdirektoratet prosjektet
Bedyre vurderingspraksis som et ledd i Kunnskaps-
departementets satsing pa en mer rettferdig, fag-
lig relevant og leringsfremmende elevvurdering.
De 77 skolene som deltok i prosjektet, skulle
enten selv utvikle og prove ut nasjonale kjen-
netegn pa méaloppnaelse i utvalgte fag, eller de
skulle prove ut ferdigstilte kjennetegn utviklet
av faggrupper i regi av Utdanningsdirektoratet.
Bakgrunnen for prosjektet var blant annet inn-
foringen av Lereplanverket for Kunnskapsloftet.
Med LKo6 har vi fatt en malrelatert lereplan
med kompetansemal som beskriver hva elevene
skal mestre etter endt opplaring pa ulike arstrinn,
og kompetansemélene skal vare utgangspunkt for
den faglige vurderingen av elevene. En malstyrt
lereplan med mestringsbeskrivelser gjennom hele
skolelopet representerer noe nytt i norsk skole.

—

Enhet for kvantitative utdanningsanalyser
(EKVA) ved Institutt for lererutdanning og
skoleutvikling, Universitetet i Oslo, fikk i opp-
drag & evaluere prosjektet. I forbindelse med
evalueringen ble det gjennomfert bide intervju
og sporreundersokelser. I tillegg analyserte vi
kjennetegnene som var utviklet av henholdsvis
Utdanningsdirektoratet og deltakerskolene. En
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Tabell 1: Hovedomrader i matematikk pa ulike arstrinn.

Arstrinn | Hovedomrade

1-4. Tall Geometri Maling Statistikk
5-7 Tallog algebra Geometri Maling Statistikk og sannsynlighet

B : . Statistikk, sannsynlighet og :
8.-10. Tallog algebra Geometri Maling Kombinatorikk Funksjoner
VgiT Tallog algebra Geometri Sannsynlighet Funksjoner
VgiP Tallog algebra Geometri @Okonomi Sannsynlighet Funksjoner

: Kombinatorikk og :

VgoT Geometri sannsynlighet Kultur og modellering
Vg2oP Tallogalgebraipraksis | Statistikk Modellering

omfattende rapport til Utdanningsdirektoratet
(Throndsen mfl. 2009) gir grundig inn pa ulike
funn og anbefalinger om videre bruk av slike
«kjennetegn». I denne artikkelen tar vi for oss
noen perspektiver for disse kjennetegnene ved
spesielt 4 studere situasjonen i matematikk.

KJENNETEGN PA MALOPPNAELSE

I forbindelse med prosjektet hadde Utdannings-

direktoratet utarbeidet et veiledningshefte som

skulle vare en stotte for lererne i arbeidet med

kjennetegnene (Utdanningsdirektoratet 2007).

I veiledningsheftet defineres kjennetegn pa

méloppnéelse som:

e beskrivelser av kvaliteten pd det elevene mes-
trer i forhold til kompetansemalene

e beskrivelser som knytter seg til flere kompe-
tansemal av gangen

e beskrivelser som kan skape tolkningsfellesskap

e beskrivelser som kan vere utgangspunke for
lokalt arbeid med vurdering

Videre presiseres det at nasjonale kjennetegn ikke
er ment & skulle brukes direkte inn mot vurdering
av elevenes arbeid, men de skal gi felles referanser pa
landsbasis for hva som kjennetegner ulik mélopp-
néelse i fag. I samme veiledningshefte finnes i til-
legg Utdanningsdirektoratets ferdigstilte kjenne-
tegn i fagene norsk, matematikk, samfunnsfag og
mat og helse, som barnetrinnsskoler skulle prove
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ut pa 2., 4. 0g 7. arstrinn. Mens skoler pa barnetrin-
net skulle utvikle og/eller prove ut kjennetegn pa
hoy og lav miloppnaelse, skulle ungdomsskoler
og videregaende skoler utvikle kjennetegn for
henholdsvis karakterene 6/s, 4/3 og 2.

UTDANNINGSDIREKTORATETS

KJENNETEGN | MATEMATIKK

Analyser av Utdanningsdirektoratets ferdigstilte
kjennetegn viser at kjennetegnene i de ulike fa-
gene som inngdr i prosjektet, er strukturert svart
forskjellig sammenlignet med fagenes oppbyg-
ging i lereplanen. Matematikk er et gjennomga-
ende fag pa alle trinn i grunnskolen og vgr og
vgz i videregiende skole. I lzereplanen er matema-
tikkfaget strukturert i hovedomrider som er noe
forskjellig pa de ulike arstrinnene. Tabell 1 over
viser hovedomradene. Det er formulert konkrete
kompetansemal innen hvert hovedomrade.

Ser en nermere pa Utdanningsdirektoratets
ferdigstilte kjennetegn i matematikk, som er utvi-
klet for 2., 4. og 7. trinn (Utdanningsdircktoratet
2007, 8. 20-25), viser det seg at de er strukturert
etter folgende tre kategorier:

e Begreper og ferdigheter
e Problemlosing
¢ Kommunikasjon

Ingen av disse tre kategoriene framstir som
hovedomrader i lereplanen, noe som innebarer



at i matematikk bygger ikke struktureringen av
kjennetegn pa lereplanen selv. I tillegg til at kjen-
netegnene omfatter flere kompetansemal av gan-
gen, gar de dessuten pa tvers av hovedomradene i
fagplanen. I det folgende skal vi gé litt nermere
inn pé to av disse kategoriene.

Kjennetegnene for Begreper og ferdigheter er
pa hvert av trinnene gitt for tre omrader, som vi
her kan kalle begrepsforstielse, tallforstaclse og
metodemestring. Noen av de samme formule-
ringene forekommer pa ulike trinn, og det ligger
her en tydelig progresjon, ikke bare mellom lav
og hoy maloppnielse, men ogsé fra 2., via 4. til 7.
trinn. Et eksempel (begrepsforstielse) viser dette
(se tabell 2):

Et dpenbart dilemma her er at disse formule-
ringene i prinsippet ikke relaterer seg spesifike til
matematikkfaget, men kan anvendes like godt i
alle fag. Dette kunne altsd vert brukt som en felles
tilneerming pa tvers av fag. Vi ser videre at kjen-
netegn for grad av maloppnéelse er knyttet til en
taksonomi gjennom ordene «gjenkjenne>, «sam-
menlikne>, «beskrive>, «gjengi», «analysere»
og «utnytte sammenhenger». Pa den annen side
er det i praksis slik at hvor krevende slike mél er,
selvsagt i stor grad avhenger av hvilke begreper det
faktisk dreier seg om. Folgelig gir ikke slike kjenne-
tegn noen enkel anvisning pa hvor elevene befinner
seg, og de fortoner seg for oss som svart vanskelige
& bruke i praksis. Gar vi til kompetansemalene i
lereplanen, er det mange aktuelle «sentrale» og
andre begreper som nevnes. For 4. trinn kan vi for
eksempel peke pa noen f3, og disse viser tydelig nok
at utfordringene til «hey méloppnaclse> i aller
hoyeste grad varierer fra begrep til begrep:

o kjenne att og beskrive trekk ved sirklar, mangekan-

tar, kuler, sylindrar og enkle polyeder

o gjere overslag over og male lengd, areal, volum,

masse, temperatur, tid og vinklar

o beskrive plassverdisystemet for dei heile tala,

bruke positive og negative heile tal, enkle brekar
og desimaltal i praktiske samanhengar, og uttrykkje

talstorleikar pd varierte matar

Tabell 2:

Et eksempel pa kjennetegn pa maloppnaelse innenfor «Begreper og ferdigheter».

| 2. trinn | 4. trinn |

Gjenkjenne noen
trekk ved sentrale

Gjenkjenne og

Lav beskrive trekk ved

maloppnaelse

7. trinn

Gjengi egenskaper
ved noen begreper

og utnytte sam-
menhenger mellom
begreper

trekk ved sentrale
begreper

maloppnaelse

begreper noen begreper
v Beskrive trekk ved Gjengi og analysere
Beskrive og egenskaper ved
. sentrale begreper
Hoy sammenlikne sentrale begreper

og utnytte sam-
menhenger mellom
begreper

Et annet eksempel er hentet fra kategorien Kom-
munikasjon (se tabell 3 neste side). Her ser vi det
samme, nemlig at graden av utfordringen ikke
kommuniseres, da den i praksis avhenger sterkt av
hvilke losningsmetoder det faktisk dreier seg om.

Vi ser altsd at de ferdigstilte kjennetegnene i
matematikk skiller seg sterkt fra fagets oppbyg-
ning og struktur i lereplanen. Det er ikke mu-
lig & finne igjen strukturen fra hovedomradene
eller kompetansemélene. Etter var mening er det
et sporsmal om ikke kjennetegnene formulert
pa denne maten fjerner seg sa mye fra de faglige
kompetansemalene at tilbakemeldingen til elev-

ene vanskelig kan bli tilstrekkelig faglig relevant.

LARERNES OPPFATNING AV

DE FERDIGSTILTE KJENNETEGNENE

Bade intervju og sperreundersokelse avdekket
at ogséd lererne hadde problemer med 4 folge
tankegangen som ligger bak Utdanningsdirek-
toratets formulering av kjennetegn i matema-
tikk. Formélet med & prove ut kjennetegn pa
maloppnéelse pa ulike niva var & vurdere om
dette kunne veare et nyttig verktoy for lererne i
vurderingsarbeidet og i kommunikasjonen med
elevene om vurdering. I forbindelse med spor-
reundersokelsen ble derfor lererne bedt om 4
angi hvor enige eller uenige de var i ulike utsagn
som dreide seg om forholdet mellom kjennetegn,
og kompetansemalene i lereplanen. Her skulle
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Tabell 3:

Et eksempel pa kjennetegn p4 maloppnaelse innenfor «Kommunikasjon».

Lav
maloppnaelse

2. trinn

Fortelle omegne
lzsninger og
lpsningsmetoder
med veiledning

4. trinn

Forklare egne
lzsninger og
lgsningsmetoder
med veiledning

7. trinn

Beskrive egne
ogandres
resonnement
knyttet til enkle
problemstillinger
med veiledning

Hoy
maloppnaelse

Fortelle om
egne og andres
lpsninger og los-
ningsmetoder

Forklare egne og
andres l@sninger
og lesningsme-
toder

Gjere rede for
egne resonne-
ment og forklare
andres

leererne som provde ut Utdanningsdirektora-
tets kjennetegn, foreta sin vurdering i forhold
til disse, mens lerere ved skoler som utviklet
egne kjennetegn, skulle forholde seg til «sine»
kjennetegn. Analysene viste at i matematikk var
prosentandelen av lerere som var «svart enig»
«enig» i utsagnene betydelig lavere hos dem
som provde ut de ferdigstilte kjennetegnene
(rundt 30 prosentpoeng). Lavest tilslutning hos
lererne som provde ut Utdanningsdirektoratets
kjennetegn, fikk utsagnene «Kjennetegnene bi-
drar til 4 klargjore kompetansemélene i fagene
for meg som lerer» og «Kjennetegnene bidrar
til 4 klargjore kompetansemalene i fagene for
elevene». Etter vir mening beskriver nettopp
disse utsagnene et viktig aspekt ved selve pro-
sjektet. Nar matematikklererne ikke kan gi sin
tilslutning til dette, kan dette tolkes som at et
viktig formal med kjennetegnene ikke er opp-
fylt. Hvis vi sammenlikner med hvordan lerere
vurderer de samme utsagnene i forhold til de
ferdigstilte kjennetegnene i norsk, viser det seg
at andelen lerere som var «svart enig/ «enig»
i disse utsagnene, var betydelig hoyere. Si er det
da ogsa en klar ssammenheng mellom oppbyg-
gingen av kjennetegnene i norsk og slik faget
er strukturert i lereplanen. Denne forskjellen
mellom matematikk og norsk ble ogsa bekreftet
i intervjuene med lererne.
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ANALYSE AV SKOLENES KJENNETEGN
Vi gjennomferte ogsd en analyse av kjenneteg-
nene i matematikk som ble utarbeidet og sendt
inn fra omtrent 60 prosjektskoler, de fleste fra
barnetrinnet, men ogsa ungdomstrinnet og vide-
regiende skole var representert. For skoler som
skulle prove ut Utdanningsdirektoratets kjen-
netegn, var det sarlig interessant & se hvordan
den spesielle strukturen i de ferdigstilte kjenne-
tegnene var fulgt opp. Av 12 skoler var det bare to
som egentlig hadde videreutviklet en versjon med
kjennetegn pa tvers av hovedomréder, men begge
disse skolene har sett behovet for en presisering.
En av skolene skriver:
Vi mente imidlertid at kjennetegnene slik de frem-
star i heftet, ble for generelle, og vi métte «bryte
disse ned» til egne kjennetegn som passer inn i den
daglige undervisningen. Samtidig s vi at noen av
kjennetegnene setter krav til miten vi underviser
pa, slik at vi i storre grad enn for matte vere bevisste
pa hva slags oppgaver/utfordringer vi gir barna slik

at de faktisk er i stand til 4 oppna hey maloppnaelse.

Det er flere interessante poenger ved denne utta-
lelsen, og to ting nevnes spesielt her. For det for-
ste pekes det pd at kjennetegnene er for generelle.
Og for det andre impliserer den siste setningen at
de ferdigstilte kjennetegnene for denne skolen de
facto har fungert som mélformuleringer ut over
lereplanen selv, og det er ikke i trad med forut-
setningene. Etter vir mening ma det vare slik at
alle kjennetegn pa miloppnaelse mé forankres
trygt i kompetansemalene.

Av de 15 barneskolene som skulle utvikle egne
kjennetegn i matematikk, var det bare fire som
hadde fulgt opp de ferdigstilte kjennetegnene ved &
formulere kjennetegn pa tvers av hovedomradene.
Disse fire hadde enten utviklet noe over samme
lest eller gjennomfort en enkel revisjon. Nar det
gjelder ungdomstrinn og videregaende skole, var
det bare én skole (av 26) som hadde laget en ver-
sjon med kjennetegn pa tvers av hovedomrader.

De fleste skolene, uavhengig av om de skulle
prove ut de ferdigstilte kjennetegnene eller ut-



Tabell 4. Kjennetegn for «lav» og «hay» maloppnaelse for emnet «Tall» pa 4. trinn.

| Lav maloppnaelse

Ferdigheter,
begreper

Plasserer hele tall pa en tallinje, og bestemmer sifferver-
dien. Finner strukturer i enkle tallmenster. Gjor overslag
og gjennomferer regneoperasjoner for hele tall

| Hoy maloppnaelse

metodevalg og utavelse.

Beskriver sammenhenger i plassverdisystemet og tall-
menster, og utnytter dette i alle de fire regneartene. Gjer
overslag og gjennomfarer regneoperasjoner med sikkerhet i

Anvendelse og
problemlesing

hjelpemidler.

Velger riktig regneoperasjon og finner strategier som
innebzerer hoderegning og/eller skriftligregning i enkle
teoretiske og praktiske problem. Utferer enkle praktiske
oppgaver med negative tall, breker og desimaltall. Bruker

og nytte av a bruke hjelpemidler.

Eksperimenterer, vurderer, velger og argumenterer for ulike
framgangsmater for sammensatte beregninger og problem-
lzsning i teoretiske og praktiske problem. Vurderer behov

Kommunikasjon

Folger og formidler enkle instruksjoner og forklaringer.
Beskriver egen framgangsmate digitalt, skriftlig og/eller
muntlig ved & bruke uformelle uttrykksformer, matema-
tiske begrep og symboler pa en forstaeligmate.

mottakerbevissthet i enkelte situasjoner.

Folger og formidler egne og andres instruksjoner, forkla-
ringer og framgangsmater, bade digitalt, skriftlig og/eller
muntlig. Bruker og veksler mellom matematiske symboler og
andre representasjoner pa en korrekt og presis mate. Viser

vikle sine egne, hadde utviklet kjennetegn for
hvert hovedomréde i fagplanen, og mange av
dem hadde utviklet spesifikke kjennetegn for
hvert kompetansemal, eller til og med for deler
av disse. Vi konstaterer alts3 at de fleste lererne sa
det som mest relevant og nyttig at kjennetegnene
stort sett folger opp eller presiserer de faglige
kompetansemalene. I s& méte folger de da ikke
opp tenkningen som ligger bak de ferdigstilte

kjennetegnene i matematikk.

UTKAST TIL NASJONALE KJENNETEGN

I var rapport (Throndsen mfl. 2009) har vi kom-
met med en rekke konklusjoner og anbefalinger.
Nar det gjelder matematikkfaget, har vi pavist
at det oppstar problemer nir kjennetegn pa
méloppnaelse i tillegg til & omfatte mange kom-
petansemal av gangen ogsi gar pa tvers av hoved-
omradene i lereplanen. Det forer til at kjenne-
tegnene i stedet for & understotte og vere med pi
4 definere fagets struktur og egenart, lager en ny
strukeur i faget. I matematikk er dette gjort ved
4 introdusere noen kognitive kategorier pa tvers
av hovedemnene («Begreper og ferdigheter»,
«Problemlesning» og «Kommunikasjon»). Et
annet problem er at disse kategoriene like gjerne
kan brukes i andre fag og derfor framstar som
lost knyttet til matematikkfaget, slik dette er

formulert i lereplanen. I var evalueringsrapport
til Utdanningsdirektoratet frarider vi derfor at
det utvikles kjennetegn pa miloppnaelse i fag pa
en slik méte at det implisitt lages en ny strukeur
i faget.

Etter dette har Utdanningsdirektoratet
kommet med et nytt «Utkast til nasjonale
kjennetegn pa maloppnaelse i matematikk»
(Utdanningsdirektoratet 2009). Her er en av
vare innvendinger tatt hensyn til, idet kjenne-
tegnene ikke lenger er strukturert pa tvers av
kompetansemalene. Men dette har fort til et
svart komplisert oppsett for hvert av hoved-
momentene, noe som vi frykter vil gjore dette
vanskelig tilgjengelig i praksis. I det folgende
vises et eksempel pa hvordan dette er foreslatt
for hovedemnet «Tall» pa 4. trinn. I lereplanen
er malet for dette hovedemnet beskrevet slik:

Mal for oppleringa er at eleven skal kunne:

o beskrive plassverdisystemet for dei heile tala,
bruke positive og negative heile tal, enkle brekar
og desimaltal i praktiske samanhengar, og uttrykkje
talstorleikar pé varierte matar

o gjcre overslag over og finne tal ved hjelp av ho-
vudrekning, teljemateriell og skriftlege notat,
gjennomfore overslagsrekning med enkle tal og

vurdere svar
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o utvikle og bruke ulike reknemetodar for addisjon
og subtraksjon av fleirsifra tal bade i hovudet og
pa papiret

e bruke den vesle multiplikasjonstabellen og gjen-
nomfere multiplikasjon og divisjon i praktiske
situasjonar

o velje rekneart og grunngje valet, bruke tabellkunn-
skapar om rekneartane og utnytte enkle samanhen-
gar mellom rekneartane

o cksperimentere med, kjenne att, beskrive og vida-

refore strukturar i enkle talmonster

Tabell 4 gjengir forslagene til kjennetegn pa
«lav» og «hey» maloppnaelse for dette em-
net. Vi anerkjenner til fulle det arbeidet som er
nedlagt for 4 knytte kjennetegnene til de enkelte
hovedemnene og fa disse beskrivelsene til & henge
sammen pi en mite som ikke gir pa tvers av
strukturen i lereplanen. Men fortsatt er det inn-
fort en tredelt kognitiv kompetansestrukeur som
ikke star i lereplanen (Ferdigheter, Anvendelse,
Kommunikasjon). Dette innebarer at kjenne-

INGER THRONDSEN har mange ars erfaring fra
barnetrinnet, bade som laerer, pedagogisk
veileder og skoleleder. Hun er na forsker ved ILS,
Universitetet i Oslo, og har vaert med pa evaluerin-
gen av Utdanningsdirektoratets prosjekt «Bedre
vurderingspraksis». Hun har tidligere vaert med pa
a utvikle nasjonale kartleggingspraver i tallforsta-
else og regneferdighet for 2. og 3. trinn.
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Na& er han professor i realfagdidaktikk ved ILS,
Universitetet i Oslo, og har veert med pa evaluerin-
gen av Utdanningsdirektoratets prosjekt «Bedre
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mye med vurdering og maling av kunnskap, bade i
forbindelse med eksamen og nasjonale prever og
med internasjonale studier som PISA og TIMSS.
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tegnene na er strukturert i to dimensjoner, delt
inn bade etter hovedemne og langs en kognitiv
dimensjon. Teoretisk sett gir dette god mening,
men vi frykter at det blir altfor komplisert i
praksis, nar vi tenker pé at tabell 4 gjelder bare
ett av i alt fire hovedemner i faget (se tabell 1).
Tilsvarende beskrivelser er ogsé gitt for de andre
tre hovedomradene i fagplanen. Dessuten er det
ikke lett 4 skille beskrivelsene i tabellen fra hver-
andre, verken «horisontalt» eller «vertikale>.

P4 tross av at mye arbeid er nedlagt i & utvikle
et sett av meningsfulle kriterier for en bedre og
mer enhetlig vurderingspraksis, frykeer vi at slike
«kjennetegn pd maloppnéelse» som er beskrevet
her, er for kompliserte til 4 bli et nyttig verktoy
for lererne i vurderingsarbeidet. I denne for-
bindelse vil vi ogsa advare mot en omfattende
formalisering av elevvurderingen (jf. debatten
om «tidstyvene» i skolen). Er det noe norsk
skole ikke trenger na, s er det arbeidskrevende
og rigide prosedyrer for formelle begrunnelser i
den lopende vurderingen av elever.
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Nasjonale leseprover

-hva de maler oghvordanresultatene kan brukes

AV ASTRID ROE

De nasjonale leseprovene tar utgangspunkt i malene for lesing i laereplanen, der lesing

er en grunnleggende ferdighet pa tvers av fag. Selv om det vanligvis er norsklaereren

som gjor selve vurderingsarbeidet, bar oppfelgingen av proevene involvere l=rerne ogsa

i de andre fagene. Her blir de nasjonale lesepravene beskrevet, og det blir gitt noen rad

om hvordan larerne kan falge opp resultatene slik at elevene kan dra nytte av dem.

De siste arene har det vert rettet mye opp-
merksomhet mot elevenes leseferdigheter, og
innferingen av nasjonale leseprover har vert
med pa & bidra til dette. Det har ogsa de inter-
nasjonale leseundersokelsene PISA og PIRLS,
som for snart ti ar siden viste at norske elever
leste dérligere enn elever i land det var relevant &
sammenligne seg med, og at andelen svake lesere
var forholdsvis stor i Norge. Da Kunnskapsloftet
ble innfort i 2006, var lesing loftet fram som ¢én
av fem grunnleggende ferdigheter pa tvers av fag
gjennom hele skolelopet.

Innferingen av obligatoriske nasjonale prover
i Norge var i utgangspunkeet et resultat av det
stortingsoppnevnte Kvalitetsutvalgets delinnstil-
ling om kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling
i grunnoppleringen: Forsteklasses fra forste klasse
(UFD 2002). De forste nasjonale provene i 2004
0g 2005 ble utsatt for en del kritikk, og det var
flere grunner til dette: Mange var imot offentlig-
gjoringen av resultatene. Larere og skoleledere

opplevde arbeidet med gjennomferingen og
innrapporteringen som svert ressurskrevende.
Forskerne som evaluerte provene, hevdet at
det var en rekke uavklarte og sprikende formal
med dem, ogat flere prover ikke holdt mal rent
testteoretisk (Lie mfl. 2005). Kritikken forte til
en provestopp i 2006, og det ble bestemt at de
nasjonale provene skulle begrenses i antall og
omfang. Fra og med hosten 2007 ble det inn-
fort nasjonale prover i lesing pa norsk, lesing pa
engelsk og regning pa femte og ittende trinn.
Provene gjennomferes om hesten, og det be-
tyr at de kan relateres til kompetansemalene i
lereplanen etter fjerde og sjuende trinn. Utdan-
ningsdirektoratet har det overordnede ansvaret
for at de nasjonale provene oppfyller generelle
testteoretiske krav, men den faglige utviklingen
av leseprovene foregir gjennom et samarbeid
mellom Lesesenteret ved Universitetet i Stavan-
ger, som har hovedansvar for prevene pa femte
trinn, og Institutt for lererutdanning og skole-
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utvikling (ILS) ved Universitetet i Oslo, som
har hovedansvar for provene pa attende trinn.
Ett av méilene med provene er at resultatene skal
danne utgangspunkt for elevenes videre lering

og utvikling.

LESEPROVER MED FORSKJELLIGE HENSIKTER
For & kunne bruke resultatene av en prove pa
en god mate, er det nedvendig 4 vite hvordan
det aktuelle fagomradet er definert, og hvordan
proven er satt sammen. Ulike prover kan ha ulike
hensikter, og for de nasjonale provene ble innfort
ivart land, har leseprover i hovedsak vert bruke
til & kartlegge og diagnostisere elever med ulike
typer lesevansker. Dette gjelder for eksempel
Utdanningsdirektoratets Kartleggingsprover,
som er konstruert for & kartlegge elever som ski-
rer under en sakalt «bekymringsgrense», slik
at disse kan fa relevant oppfolging og eventuelt
videre diagnostisering. Kartleggingsprovene skil-
ler i liten grad mellom de beste og de middels
flinke elevene, men det er heller ikke hensikten
med dem. Varen 2010 blir det gjennomfort
obligatoriske kartleggingsprover i lesing for 1.,
2. 0g 3. trinn.

De nasjonale provene er derimot konstruert
for 4 méle generell leseforstaelse hos alle elevene,
ikke bare de svakeste leserne. Proven vil derfor
oppleves som relativt vanskelig for mange, og en
gjennomsnittselev vil klare omkring 60 prosent
av oppgavene. Selv de aller beste leserne fir noe
d bryne seg pd. Resultatene fra leseproven pé at-
tende trinn i 2009 viste for eksempel at det bare
var 11 av omkring s8 ooo elever som fikk «fullt
hus» pd preven. Resultatene fra de nasjonale
provene kan brukes til 4 sammenligne fylker og
kommuner, og det er mulig & studere forskjeller
mellom grupper av elever basert pé kriterier som
kjonn, sosial bakgrunn og sprakbakgrunn. Men
for at provene skal bidra til & utvikle elevenes
lesekompetanse i alle fag, er det lagt opp til at
resultatene skal kunne bidra til 4 gi lererne kunn-
skap om elevenes sterke og svake sider som lesere,
ogdet er utarbeidet veiledningsmateriell som gir
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konkrete eksempler pa hvordan proveresultatene

kan folges opp.

HVORDAN LESING MALES I NASJONALE
PROVER
Lesing er en svert komplisert og sammensatt
kognitiv prosess som det er vanskelig & gi en
fullstendig definisjon av. I tillegg til avkodings-
ferdigheter er leseforstielsen blant annet pavirket
av motivasjon, tidligere kunnskap og sprakfor-
staelse. Tekstens lengde, form og vanskegrad vil
ogsé spille inn. En enkelt leseprove kan ikke gi
noe komplett bilde av hele lesekompetansen,
men ulike leseprover har som regel basert seg pa
et teoretisk rammeverk der det gir klart fram
hvilke kriterier proven er laget etter, og hvilke
deler av lesekompetansen den méler (se Roe og
Lie 2009). De nasjonale leseprovene tar utgangs-
punkt i mélene for lesing i lereplanen. Tekstene
og oppgavene skal derfor gjenspeile intensjonene
i Kunnskapsloftet, der lesing er en grunnleggende
ferdighet pa tvers av fag. I de ulike fagplanene
finner vi avsnitt om hva grunnleggende ferdig-
heter innebarer i det aktuelle i faget pa ulike ho-
vedtrinn. Nar det gjelder lesing, gir det pa ulike
méter fram at elevene skal kunne fizze fram til
informasjon i tekster, forstd og zolke det de leser
og reflektere kritisk og analytisk over teksters
form og innhold, for eksempel:
A kunne lese i mat og helse inneber 4 granske, tolke
og reflektere over faglege tekstar med stigande van-
skegrad (...) 4 kunne samle, samanlikne og systema-
tisere informasjon frd oppskrifter, bruksrettleiingar,
varemerking, reklame, informasjonsmateriell og
andre sakprosatekstar, og vurdere dette kritisk ut
fra foremélet med faget.

(UTDANNINGSDIREKTORATET 2006:146)

I trdd med dette er oppgavene i leseprovene
delt inn tre hovedkategorier, som i kortform
omtales som finne, tolke og reflektere. 1 lerepla-
nen for norskfaget, som har fatt et serlig ansvar
for leseopplaringen, er disse tre aspektene ved
lesing framhevet som viktige kompetansemal i



seg selv. Det er imidlertid ikke mulig 4 si at de
finnes som tre atskilte ferdigheter hos elevene,
og de blir derfor ikke skilt ut som ulike del-
kompetanser. Oppgaveformatet i provene er
béde avkryssingsoppgaver (multiple choice) og
dpne oppgaver der elevene skal formulere sva-
ret med egne ord. Andelen dpne oppgaver skal
ikke overstige 30 prosent, bade fordi det er mer
tidkrevende 4 vurdere dem og fordi det alltid vil
forekomme elevsvar som kan skape usikkerhet i
forhold til poengsetting. De dpne oppgavene er
med for 4 gi elevene bedre mulighet til 4 utdype
resonnementer, refleksjoner og begrunnelser.
Flervalgsoppgaver har andre fordeler: De tar kort
tid & besvare og vurdere, svaralternativene kan
hjelpe elevene til & forstd hva oppgaven gar ut pa,
elevenes skriveferdighet blandes ikke inn, og det
er ikke individuelt skjonn knyttet til vurdering
og poengsetting.

Kompetansemélene i Kunnskapsloftet
reflekteres ogsa i tekstutvalget. Leseproven
kan for eksempel inneholde faktatekster med
natur- eller samfunnsfaglig innhold, instruk-
sjoner, oppskrifter, ulike former for grafiske
framstillinger basert pé tallmateriale, og tek-
ster som argumenterer omkring eller drofter
aktuelle saker. Tekstene er i utgangspunktet
ikke konstruert for preven, de har tidligere
vart publisert i beker, aviser, tidsskrifter, pa
Internett osv. I noen tilfeller kan de bli kortet
ned eller pa andre mater tilpasset aldersgrup-
pen. Proven er ikke omfattende nok til at det
er mulig 4 representere alle fag i en og samme
prove, men de fagene som tradisjonelt er mest
tekstbaserte, som norsk, samfunnsfag, naturfag
og RLE, vil nok opptre hyppigst. Tekster med
temaer fra de ovrige fagene vil ogsa vare repre-
sentert med jevne mellomrom. Fagtekster vil,
pa samme mate som totalt i skolen, ha en storre
plass enn skjonnlitteratur, selv om det alltid vil
vere en skjonnlitterar tekst med.

En del grunnleggende trekk ved leseprovene,
som for eksempel definisjonen av lesing, oppga-
veformat, inndelingen i tre oppgavetyper basert

pa lesemater, samt bredden i tekstutvalget, er
inspirert av de teoretiske rammeverkene som
PISA- og PIRLS-undersekelsene bygger pa
(f.eks. OECD 1999). Det er serlig to grunner
til dette: Arbeidet som ligger bak disse underse-
kelsene, er basert pd internasjonal forskning og
ckspertise pa feltet, og tidligere norske lerepla-
ner har ikke inneholdt tilsvarende definisjoner
av lesing som grunnleggende ferdighet pé tvers
av fag gjennom hele skolelgpet. Disse rammever-
kene kommuniserer ogsi pi en god og forstaelig
mate hva lesckompetanse pa ulike nivier og pd
tvers av fag kan innebeare.

BRUKEN AV RESULTATENE
Pi Utdanningsdirektoratets nettsider publise-
res det hvert ar en detaljert rapport basert pa
resultatene fra arets prove. Her rapporteres det
blant annet hvor stor andel elever som klarte
hver av oppgavene, hvor stor andel elever som
ikke svarte pa hver av oppgavene, bade totalt og
fordelt pa kjonn. Det finnes ogsa informasjon
om gjennomsnittlig skire for oppgaver innen
ulike leseaspekter, oppgaveformat og tekster,
samt kjennsforskjeller innen hver av katego-
riene. Med tilgang til disse resultatene er det
mulig 4 se egne elevers relative styrker og svak-
heter. Dersom det for eksempel er svert fa av
skolens elever som har klart en spesiell oppgave,
kan dette faktisk vere en oppgave som en enda
mindre andel elever har klart pa landsbasis. Men
det kan ogsa hende at egne elever har storre
problemer med enkelte oppgaver enn «lands-
gjennomsnittet>» har. Dersom en finner store
avvik i egne elevers disfaver, er det grunn til &
lete etter en forklaring pé hva som gjor disse
oppgavene spesielt vanskelige for elevene. Rap-
portene fra de nasjonale provene har til né ikke
vert tilgjengelige for viren etter at proven er
avholdt, men det er trolig mulig 4 framskynde
publiseringen av disse.

12010 BEDRE SKOLE 43



100

80

60

40

20

Figuria

100

80

60

40

20

0

Oppg. 44 Oppg.19

Figur1b

Oppg. 21

Prosentandel elever som klarte hver av oppgavene i den
nasjonale lesepraven i 20009. 1a viser oppgavene i riktig

rekkefelge, 1b viser oppgavene sortert etter vanskegrad.

Leseproven skal som nevnt skille mellom bade
svake, middels og sterke lesere, derfor ma oppga-
vene ha ulik vanskegrad som fordeler segjevnt fra
den enkleste til den vanskeligste oppgaven. Figur
12 og 1b viser hvor stor prosentandel elever som
klarte hver av oppgavene i leseproven i 2009. I
figur 1a ligger oppgavene i den rekkefelgen de 1a i
proven, og bildet viser en variert fordeling av lette
og vanskelige oppgaver hele proven gjennom. I
figur 1b er oppgavene sortert etter vanskegrad.
Her er oppgave 44 markert som den vanskeligste,
oppgave 19 som den letteste, og oppgave 21 mid-
dels vanskelig. Disse tre oppgavene kommer jeg

tilbake til.
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Hver oppgave kan ogsa plasseres pa ett av fem
nivier etter vanskegrad. For hvert nivd er det ut-
arbeidet generelle beskrivelser av hva som kjenne-
tegner leseferdighetene til en gjennomsnittselev
pa det aktuelle nivaet. Disse beskrivelsene ble
i utgangspunktet utformet med bakgrunn i
kvalitative analyser av oppgavene i leseproven i
2007, samt statistisk analyse av proveresultatene.
P4 Utdanningsdirektoratets nettsider foreligger
niviene i en oversiktlig kortversjon, og i tillegg
finnes det ytterligere presiseringer som er ment
& vere til konkret hjelp nér lerere skal vurdere
hva elevene behersker, og hva de eventuelt har
problemer med’. Her ligger ogsa mange konkrete
forslag til hva elever som skarer pa ulike nivéer,
kan ha utbytte av & ove p3, samt rad om hvordan
lerere og elever kan arbeide videre med resulta-
tene fra proven. Elever som skarer pa niva 1, kan
for eksempel ha nytte av & «oppfatte handlingen
eller hovedtemacet i en (enkel) tekst, for eksempel
den viktigste hendelsen eller det viktigste argu-
mentet i teksten». Om tekstene som elever pa
niva s kan utfordres pa, star det blant annet: «Pi
niva s kan teksten vare lang og/eller kompleks, og
formatet kan vare ukjent for eleven. Teksten kan
ha tema og innhold som er fremmed for eleven
og inncholde avanserte spraklige virkemidler.»

Proveresultatene plasserer hver elev pa ett av
de fem niviene, men det er viktig 4 understreke at
eleven bade kan klare oppgaver pa hoyere nivaer
og ha problemer med oppgaver pé lavere nivéer,
slik det er illustrert i figur 2. Her ser vi at under
40 prosent av elevene pd nivé s har klart den
vanskeligste oppgaven i proven (44), mens de
aller fleste elevene over niva 1 far til den enkleste
oppgaven (19). Pa oppgave 21, som var middels
vanskelig, oker andel elever jevnt jo hoyere niva
de er pa. Med andre ord: jo heyere nivé en elev
er pa, jo storre sannsynlighet er det for at eleven
klarer en oppgave, sammenlignet med elever pa
lavere nivaer. Dette betyr ogsi at nivabeskrivel-
sene er ikke ment som endelige beskrivelser av
lesekompetansen til de elevene som havner pi
et visst nivd pa proven. Men de sier noe om hva



som kjennetegner lesecoppgaver med forskjellig
vanskegrad, og pd den méten kan de bidra til &
gjore det videre arbeidet med elevenes leseutvik-
ling mer konkret.
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Figur 2 Andel elever pa hvert niva som klarte pa oppgave
19, 210g 44 i lesepraven for 8. trinn i 2009

De senere arenes nasjonale og internasjonale
leseprover har vist at det gjennomgéende er
betydelige kjonnsforskjeller i jentenes faver pd
8. trinn* (Kjernsli mfl. 2007, Roe 2008, Vagle
mfl. 2009). Kjonnsforskjellene er noe mindre pd
oppgaver som krever at eleven skal finne fram til
informasjon enn pa oppgaver som krever tolk-
ning og refleksjon. Det er ogsa et gjennomgaende
trekk at gutter i storre grad enn jenter hopper
over apne oppgaver, men de skarer i noen tilfeller
bedre enn jenter pd oppgaver knyttet til grafer
og diagram. Figur 3 viser fordeling av jenter og
gutter pa de fem niviene, og her kommer kjonns-
forskjellene i jentenes faver tydelig fram. Mer enn
seks av ti elever pa niva 1 er gutter, mens seks av
ti elever pa niva s er jenter. Siden dette er basert
pa gjennomsnittsresultater fra hele landet, vil
kjonnsforskjellene i en enkelt gruppe eller klasse
kunne se helt annerledes ut.

100%
80%
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40%
20%

0%

Niva1 Niva2  Nivda3 Niva4 Nivas
M Jenter M Gutter

Figur 3 Gutter og jenter fordelt pa nivaer i nasjonale
leseprover for 8. trinn i 2009

LARERENS OPPFOLGING

I de fleste tilfeller er det norsklererne som gjen-
nomferer, vurderer og rapporterer inn prove-
resultatene, men nér det gjelder oppfolging av
resultatene, er det meningen at en prove i lesing
pa tvers av fag skal involvere alle lerere som har
de aktuelle elevene. Det kan vare lurt 3 starte
med 4 studere resultatene for hver elev pd oppga-
venivd, serlig nar det gjelder de oppgavene som
elevene ikke har fatt til og se pa hva som kjenne-
tegner disse. Hvilket fagomrade herer oppgaven
til? Hva slags teksttype eller sjanger er oppgaven
knyttet til? Krever oppgaven generell forstielse,
tolkning, kritisk refleksjon eller evne til 4 lese
noyaktig og finne fram til korrekt informasjon?
Med tilgang til resultatene fra hele landet vil det
ogsé vare interessant 4 se hvor vanskelig oppga-
ven har vart.

Elevene bor involveres i arbeidet med re-
sultatene, for eksempel gjennom samtaler der
lzreren vil kunne avdekke hva som kan vare
arsaken til den enkeltes problemer. Da er det
mulig & finne ut om elevene har tapt poeng
fordi de har misforstatt teksten eller oppgaven,
lest unoyaktig, svart ufullstendig pa en dpen
oppgave eller bare gjettet svaret pa en fler-
valgsoppgave. Darlige resultater pé leseproven
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kan skyldes mangel pa leseferdigheter, men en
medvirkende arsak kan vere mangel pa motiva-
sjon og innsats. Dersom eleven har svart blanke,
vil det vare interessant for lereren 4 fa vite om
eleven har gitt opp fordi oppgaven har vert
for vanskelig, om eleven leser for langsomt og
derfor ikke har rukket & gjore oppgaven, eller
om eleven bare har hoppet over oppgaven pa
grunn av manglende interesse eller motivasjon.
Nar elever ikke forsoker & svare pa en eller flere
oppgaver, kan det ogsd bety at de er vant til
4 gi opp nir de moter motstand. I sa fall ber
lereren finne ut om dette er noe eleven er vant
til i andre leringssituasjoner ogsd, og om eleven
kanskje har et utviklingspotensial her.

En gjennomgang av resultatene med sokelys
pé elevgruppas svake sider kan ogsa avdekke fag-
spesifikke lesevansker. Dersom det for eksempel
viser seg at elevene har store problemer med &
forsta grafiske framstillinger, er det naturlig at
lerere i fag der denne teksttypen ofte forekom-
mer, vier dette problemet ekstra oppmerksom-
het. Det kan for eksempel vere i matematikk,
naturfag eller samfunnsfag. Dersom det er
pafallende mange som ikke har klart oppgaver
som er basert pé forstaelse av fagspesifikk ord-
eller begrepsbruk, er det viktig at lereren i det
aktuelle faget far mulighet til 4 ta tak i dette. Ser
det ut som om elevene har storre problemer med
4 finne fram til spesifikk informasjon enn med &
tolke og forstd innholdet i tekster, er det grunn
til & fokusere litt ekstra pa denne leseméaten. Her
vil arbeid med relevante lesestrategier vere til
god hjelp.

Nir lerere gjennomgar proven med elevene, er
det viktig at de forklarer hva som karakteriserer
de ulike tekstene (sjanger, form, fagomrade),
hva de ulike oppgavene er ute etter (finne, tolke,
reflektere), og hvilke lesestrategier elevene kan
bruke for 4 lose dem. Det er ogsa nyttig & vise
elevene hva som skiller godkjente svar fra ikke
godkjente svar pa de &pne oppgavene, for ofte
skjonner ikke elevene selv hvorfor de har uttryke
seg vagt eller ufullstendig, eller at de eventuelt
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har svart pa noe annet enn det som var intensjo-
nen med oppgaven. Her kan vurderingsveiled-
ningen vere til god hjelp med sine eksempelsvar,
og clevene ber fi tilgang til denne. Nér det gjelder
flervalgsoppgavene, er det en god idé 4 gi gjen-
nom de ulike svaralternativene med elevene og
diskutere hva som gjor at de tre distraktorene
ikke kan vare korrekte svar pa sporsmalet, mens
fasitsvaret faktisk er det eneste som er riktig.

For 4 involvere elevene enda mer, kan lereren
utfordre dem til & lage sporsmal til de fagtekstene
de arbeider med. Da vil de fa en dypere og mer
bevisst forstaelse av hvilke utfordringer som lig-
ger i ulike tekster og hva leseforstielse inneberer.
Dette arbeidet bor ogsa inkludere en forklaring
av hva sporsmilet krever, om svaret finnes kon-
kret i selve teksten eller om leseren ma trekke
egne konklusjoner og kanskje komme med hypo-
teser, refleksjoner og egne meninger. Lareren ma
demonstrere dette arbeidet grundig for elevene
pa forhand og gi dem gode eksempler bade pa
oppgaver som apner for flere mater & svare riktig
pé, og pa oppgaver som bare kan ha ett riktig svar.
Elevene kan ogsa forseke & lage flervalgssporsmal,
der bare ett svaralternativ er riktig, eller der flere
svaralternativer kan vere riktige. Lareren ma
selvsagt gjennomga og drofte elevenes forslag til
svaralternativer noye, bade for 4 veilede dem og
for & oppklare eventuelle misforstaelser.

LESEPROVER - EN AV FLERE
VURDERINGSFORMER

Det har vert reist en del kritikk mot nasjonale
prover, serlig i land der slike prover har lang
tradisjon. I USA har det for cksempel vart
hevdet at leseprovene bare maler en begrenset
del av lesekompetansen, nemlig ren faktainn-
henting. Nar forskning viser at offentliggjering
av testresultater kan gi en sakalt «teach to the
test»-effeke, vil dette i verste fall bety at elev-
ene bare over seg pd & finne fram til informa-
sjon (Darling-Hammond 1997). Vi som har
ansvaret for de nasjonale leseprovene i Norge,
er opptatt av at lerernes arbeid med leseopple-



ring skal vere mangfoldig. Derfor er virt mal &
utarbeide prover som maler ferdighetene pé en
slik méte at det 4 ove til provene vil gjore elev-
ene til bedre lesere i alle fag. Dette gjor vived &
bruke tekster fra ulike fag og oppgaver som bide
méler generell forstielse, tolking, refleksjon
og faktainnhenting. Det er imidlertid viktig &
understreke at leseprover aldri mé bli den eneste
eller den mest dominerende vurderingsformen
og heller ikke den eneste méten lerere skaffer
seg kunnskap om den enkelte elevs utfordringer
pa. Vurderingen av elevenes leseforstaelse bor
vare en integrert del av det daglige arbeidet med
lesing og lering i alle fag, forst da er det mulig
4 tilpasse opplaringen til den enkelte. Det sier
seg selv at lesing, som er en si kompleks kompe-
tanse, ikke lar seg male fullstendig ved hjelp av
en enkelt prove. Men de nasjonale leseprovene
er ment & vere et supplement til den samlede
vurderingen av elevenes lesckompetanse, og
proveresultatene kan gi et bilde av elevenes
prestasjoner i et komparativt perspektiv, samt
et visst inntrykk av hvilket niva de forskjellige
elevene er pd. Og ikke minst kan veilednings-
materiellet vere til hjelp, bade i arbeidet med
& utvikle elevenes leseforstaelse og for 4 forsta
hvilke problemer elevene sliter med.

NOTER

' www.udir.no/Tema/Kartleggingsprover

* http://www.udir.no/Rapporter/Nasjonale-prover-2008—analyse-
av-resultater/

3 Se http://www.udir.no/Artikler/_Nasjonale-prover/Faglig-
veiledning-til-nasjonale-prover---del-3/

+ Kjonnsforskjellen pa nasjonale prover har ligget pa omkring 25 %
av et standardavvik, PISA 45%.
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Skriveprover er ikke som andre prover

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Norske elever skal beherske skriving i alle fag, men ingen kan si

med sikkerhet hvordan det star til med norske elevers skriving.

Man er ikke engang enige om hva som skal kunne betraktes som

godt og darlig. | 2011 kommer nasjonale utvalgsprever i skriving.

Pé professor Kjell Lars Berges kontor
star det en pappeske med resultatene
fra en pilot til den nasjonale skrive-
proven fra 2006. Dette representerte
avslutningen pa forsoket med 4 lage
nasjonale prover i skriving. For selv
om man hadde lyktes med nasjonale
prover i lesing og matematikk, si
viste det seg at det skulle bli langt
vanskeligere, kanskje umulig, 4 lage
nasjonale prover i skriving. Etter en
svart kritisk evaluering av prosjekeet
ble det besluttet & gi opp nasjonale
prover i skriving inntil videre.

DENNE GANGEN SKAL VI LYKKES
Na har det splitter nye Skrivesenteret
fatt i oppgave 4 gjore et nytt forsok.
En pilotprove skal gjennomfores til
hesten, ogi 2011 skal selve skrivepro-
ven gjennomferes blant s. og 8.-klas-
singer i grunnskolen. En gruppe som
bestar av Kjell Lars Berge, Ragnar
Thygesen, Lars Sigfred Evensen og
Rolf Fasting skal utforme de nye
provene.

— Denne gangen vil vi lykkes,
fordi vi har gjort en del endringer i
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provedesignet. Det viktigste er at vi
har gatt bort fra en populasjonsprove
(som skal dekke alle elever) og hel-
ler gjennomferer en wutvalgsprove.
Det vil si at elevene ved et begrenset
antall skoler blir provd. Dette gjor
det mulig 4 gjennomfere testene pa
en grundig méte uten at det skal bli
for dyrt og arbeidskrevende, sier han.

I motsetning til forrige gang
onsker Berge at elevenes skrivefer-
digheter skal bli bedemt ut fra et
bredere tekstmateriale. I tillegg til to
sentralt gitte prover, der elevene bade
ma skrive ut fra faktakunnskap, for
cksempel naturfag og en mer kreativ
oppgave, sa vil man basere seg pa en
tekstsamling fra elevenes produk-
sjon gjennom skolearet. Et vesentlig
punke er at klasselereren ikke skal
ha noe vurderingsansvar. Dette blir
overlatt til eksterne sensorer — to pa
hver prove.

— Huvis vi far anledning til 4 gjen-
nomfere provene pa denne méten, er
jeg sikker pa at vi vil ha et solid resultat
som star seg i forhold til kritiske blikk

utenifra. Dette norske eksperimentet

i vurdering av skriftlige elevarbeid vil
vere langt framme i internasjonal
malestokk. Ingen andre har gjort noe
slikt i s3 stor skala, sier han.

BEHOVET FOR NASJONALE
UTVALGSPROVER

Berge er ikke i tvil om at vi trenger
nasjonale utvalgsprover:

— For det forste vil vi fi innsike i
tilstanden blant norske elevers skrive-
ferdigheter. Slik innsike har vi allerede
i lesing og regning, ikke bare gjennom
nasjonale prever, men ogsa gjennom
internasjonale undersekelser som for
eksempel PISA og TIMSS. Det fins
ikke tilsvarende internasjonale under-
sokelser pa skriving, fordi skriving har
vist seg & vere umulig 4 sammenligne
pé internasjonalt nivi. Med en nasjo-
nal underseokelse vil elevers skrivefer-
digheter fi mer veke. Jeg haper det
skal bli naturlig 4 ha skriveveiledere
rundt omkring i kommunene, ak-
kurat som mange i dag har lesevei-
ledere. Det skulle bare mangle nar
man tenker pd hvor viktig skrivingen
er, og hvor stor vekt den blir tillagt i
kunnskapsloftet, sier Berge.

Han tror resultatene fra en slik
undersokelse ogsa vil gi et godt
grunnlag for & utvikle leremidler og
veiledninger i skriving. Slik vil man
fa kvalitetssikrede data pa hva som
virker og hva som ikke virker.



Forrige forsek pa a gjennomfere nasjonale prover i skriving ble mislykket fordi man

insistert pa a giennomfere prevene pa samme mate som de nasjonale leseprevene, sier

professor Kjell Lars Berge. Na skal man gjore et nytt forsek med nasjonale utvalgspre-

ver basert pa et bredere tekstmateriale og med eksterne sensorer.

VANSKELIG A NA LZARERNE

Kjell Lars Berge mé medgi at det
kritiske punktet i prosjekeet vil bli
4 fa resultatene ut slik at vanlige le-
rere kan dra nytte av dem. Han ser
for seg at de skolene som blir provd,
vil fa okt sin kompetanse gjennom
tilbakemeldingene de far, og i neste
omgang kan bli en slags modellskoler
for andre som ensker 4 utvikle seg pa
dette omradet.

— Dessuten vil prevene gi pd om-
gang mellom skolene &r etter ar, slik
at mange skoler etter hvert vil ha fatt
testet ut sin praksis og fatt mulighet
til & forbedre seg. Men dette vil ta tid;

det er ikke gjort i en hindvending &
oke skrivekompetansen, sier Berge.

NORSK SKRIFTLIG HAR UTSPILT
SIN ROLLE

Et annet problem er hvordan de na-
sjonale utvalgsprovene skal vurderes
i forhold til skriftlig eksamen i norsk.
Etter at Kunnskapsloftet satte krav til
«skriving i alle fag» blir det nesten
meningslost 4 ha en eksamen som
bare vurderer skriving i norskfaget.
Bondevikregjeringen s en lesning
pa dette ved 4 la den nasjonale pro-
ven i skriving erstatte den skriftlige
eksamenen i norsk, men erfaring viste

at populasjonsprover i skriving var et
umulig prosjeke.

Dermed star vi igjen med et prove-
regime som ikke svarer til lereplanens
krav.

— Norskeksamen, slik den gjen-
nomferes i dag, har mistet sin mening
i en skole med skriving i alle fag. Det
er viktig at vi na finner alternative
losninger pa dette problemet. Vikan
ikke kreve skriving i alle fag, og sa
bare teste elevene i tradisjonell norsk
stilskriving. Kunnskapsloftet vil ikke
vare innfert for vi klarer & integrere
kravene til grunnleggende ferdigheter
i Vurderingen, sier Berge.
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AV RAGNHILD COLLIN-HANSEN

Denne artikkelen omhandler rettsliggjering i skolen.

Begrepet kan forstas som lovforslag som tar sikte pa a

endre graden av lovregulering av skolens virksomhet.

Ogsa andre aspekter ved rettslige reguleringer som

er relevante for utviklingen av og i skolen, droftes. Et

hovedsyn er at gkt rettsliggjering er egnet til a styrke

posisjonen for elever som befinner seg i en marginal

situasjon i skolen.

Rettsliggjoring av skolen har vert et tema i de-
batten om Kunnskapsloftet'. Men allerede for
denne reformen ble lansert, var begrepet satt pa
dagsordenen gjennom Makt- og demokratiutred-
ningens innstilling.* En av flertallets konklusjoner
i NOU 2003:19 var at det har funnet sted en
uheldig rettsliggjoring i samfunnet ved at viktige
avgjorelse ble flyttet fra demokratiske organer til
rettslige organer. Denne diagnosen vakte sterk
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Réttsliggjaring av og i skolen

Foto, Alfred Vaagsvold

debatt under heringen. I stortingsmeldingen som
fulgte® ble forstielsen av begrepet nyansert. I sko-
ledebatten hefter det likevel et negativt fortegn
ved begrepet rettsliggjoring.

BEGREPET RETTSLIGGJORING
Maktutredningen bruker begrepet rettsliggjoring
om en utvikling hvor sosiale og kulturelle proble-
mer i okende grad blir formulert som rettskrav og
hvor stadig flere omrader og detaljer i samfunns-
livet blir regulert gjennom lover og direktiver.
Selve begrepet har ikke noen verdimessig ladning.
Om utviklingen er positiv eller negativ, vil kunne
vurderes ulikt avhengig av hvordan den enkelte
berores av de aktuelle reguleringene.
Maktutredningens leder @yvind Osterud
hevder at rettsliggjoring kan bety i hvert fall tre
forskjellige ting som henger lost sammen.* For
det forste brukes ordet om okende rettsregule-
ring av samfunnslivet. Formell regulering erstat-
ter pa flere omrader uformelle normer og sosial



kontroll som forvitrer i et mer anonymisert og
mer omskiftelig samfunn. For det andre skjer en
rettsliggjoring nar interesser i okende grad for-
muleres som rettskrav. For det tredje betegner
rettsliggjoring en maktforskyvning fra folkevalgte
organer til fordel for rettsvesenet og domstolene,
herunder ogsé overnasjonale domstoler. Som en
utdyping uttaler han:
Utvidet rettighetsrom for erstatningssoksmal, som
det er en tendens til ogsd i Norge, kan medfore over-
forsiktighet og reduserte utfordringer i barnehager,
skoler og foreningsliv. Det pedagogiske leringsmiljo
endrer karakter nér lerer-elev-forhold rettsliggjores
med loggbeker og kontrakter, eller nir eksamensfus-
kere med advokat finner smutthull i uformelle aka-
demiske normer og tvinger frem gjennomregulerte

kontrollsituasjoner.

Eksempelet belyser de to siste aspektene ved be-
grepet. Det viser ogsa at utviklingen kan vurderes
forskjellig fra et lerer- og et elevperspektiv.

RETTSLIGE OG ANDRE NORMER
Rettslige normer er menneskeskapte beslutnin-
ger. De skiller seg fra sosiale og moralske normer
for menneskelig omgang pa to méter; ved ma-
ten de blir til pa og ved de sanksjoner vi moter
ved brudd pé dem. De fleste lover blir vedtatt
av Stortinget etter politiske og demokratiske
prosesser. Brudd pa en rettslig norm vil kunne gi
konsekvenser i form av straff, erstatningsansvar
eller ugyldiggjoring av en avtale eller et vedtak.
Lover brukes gjerne for 4 fordele rettigheter
og plikter, regulere forvaltningens myndighets-
utevelse eller & pavirke borgernes atferd. Motivet
kan vare et onske om & beskytte den svake part i
et rettsforhold og unngé at den sterkeste tar seg
til rette. Tildeling av rettigheter, kvoteringsregler
eller positiv diskriminering er virkemidler som
kan brukes enten for 4 begrense den sterkestes
rettigheter eller for & utfordre innforstitt og
selvfolgeliggjort majoritetsmake.

RETTSSIKKERHET OG LEGITIMITET

Generelt regnes det som en fordel, sett fra borger-
nes side, at make uteves etter regler. I forholdet
mellom private parter antas lovregulering 4 ha
en stabiliserende effekt. Begrepet rettssikkerhet
brukes forst og fremst for & karakterisere hvordan

forholdet mellom borgere og myndigheter ber
vare. Rettssikkerhetsgarantier er saksbehand-
lingsregler i offentlig forvaltning som tar sikte
pi & kompensere for den private parts underlegne
styrkeforhold. Sentrale rettssikkerhetsverdier er
at myndighetene opptrer i samsvar med loven,
at det er forutberegnelighet, rettferdighet, like-
behandling, at den enkelte har rett til & bli hort,
til 4 klage til overordnet forvaltningsmyndighet
og til domstolskontroll.

Ogsa skolen driver forvaltningsvirksomhet i
lovens forstand. I forholdet mellom eleven og
skolen er andre relasjoner normalt mer fremtre-
dende enn de rettslige. Skolehverdagen kjenne-
tegnes av faglige forhold, store og sma begivenhe-
ter, personlige og sosiale relasjoner mellom lerere
og elever, som utvikles og opprettholdes over
tid. Skolen er likevel underlagt de alminnelige
rettssikkerhetsprinsippene, og som eksempelet
til Osterud viser, stiller elevens rettigheter visse
krav til lereren og setter grenser for hans frihet.

Lererens formelle myndighet kommer til ut-
trykk blant annet nir det settes karakterer. De
kan avgjore hvilke derer som er apne og hvilke
som er lukket for et ungt menneske. Men ogsa
for karakteren settes, vil lereren kunne ove en
avgjorende innflytelse pa hvilken interesse og
hvilke ambisjoner eleven far for faget og hva han
eller hun presterer. At lereren forvalter sitt ansvar
forsvarlig, har derfor stor betydning, selv om det
herer til sjeldenhetene at det fores kontroll i retts-
lige former for hvordan det foregar.

Forventningen om at et offentlig organ opptrer
i samsvar med lovgivningen, uttrykkes ofte som
et krav om legalitet. At det ogsa opptrer slik at
de ressurser som settes inn, bidrar til & oppfylle
sine oppgaver, formuleres ofte som et krav om
legitimitet. Svike pa dette punktet gir regelmessig
grunnlag for politisk handling. Kunnskapsloftet
var begrunnet med at norske elevers rangering
pa internasjonale elevundersokelser sto i et dra-
matisk misforhold til ressursinnsatsen i skolen.
Situasjonsbeskrivelsen ble karakterisert som en le-
gitimitetskrise som ga grunnlag for et omfattende
system av reformer. Etter min mening fremsto re-
formen som velbegrunnet da den kom. Hvorvidt
problemforstaelsen var korrekt og virkemidlene
egnet til & avhjelpe dem, ma vare gjenstand for
faglig og politisk meningsbrytning fremover.
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RETTSLIGGJORING AV SKOLEN

Sentralt ved Kunnskapsleftet som skolereform
er at den omfatter en rekke aspekter ved regu-
leringen av skolen. Sentrale elementer var blant
annet nytt lereplanplanverk, ny lererutdanning
og kontrollsystemer for 4 folge opp at reformene
fungerer etter hensikten, herunder nasjonale
prover.

Rettslige reformer er ikke noe nytt i skolen.
Telhaug og Mediés® viser riktignok i sin gjen-
nomgang av skolehistorien frem til siste ar-
hundreskifte at strommen av reformer i skolen
forst og fremst fant sted pa det retoriske plan. I
klasserommet var det «business as usual». Opp-
folgingssystemene i Kunnskapsleftet ma ses som
tiltak for 4 motvirke det fenomenet at reformer
som blir pitvunget en organisasjon utenfra eller
ovenfra, blir omfortolket ut fra lokale koder for
de implementeres slik det passer eller noytralise-
res helt. Reguleringene i Kunnskapsloftet griper
kanskje mer direkte inn i skolens indre liv enn
tidligere reformer ved at leringsresultatene folges
tettere opp, ikke bare innsatsen.

Endringen av klasseorganiseringen og klasse-
styrerfunksjonen ble lansert som en forenkling av
lovverket og okning av den lokale handlefriheten
i skolen. Ved mange skoler har det fort til mye ek-
straarbeid. Det er et eksempel pa at mindre regu-
lering ikke nedvendigvis forer til mindre byrakrati.

Enkelte regler som sikrer klare prosedyrer, sto
imot avviklings- eller dereguleringsforslag. De-
partementet fulgte ikke opp Segnen-utvalgets®
initiativ for & avskaffe retten til spesialunder-
visning og erstatte den med en rett til tilpasset
opplaring for alle. A fjerne rettigheten og de
spesielle saksbehandlingsreglene ville svekke
elevenes rettssikkerhet i tilfeller hvor det er tvil
om hvorvidt det ordinzre opplaringstilbudet
er tilstrekkelig. Et forslag om 4 forenkle saks-
behandlingen ble senere avvist av Stortinget.”
Stortinget gikk ogsd imot at skolen selv skal
bestemme hvordan samarbeidet mellom skole
og hjem skal legges opp og stanset et forslag om
& fjerne lovreguleringen av dette.

Av nyere dato kan nevnes at oppleringsfor-
skriften ble endret fra 1.1.2009 med skjerping av
kravene til rddgivning for 4 sikre at unge som stre-
ver, kan fa hjelp, og for & hindre frafall i skolen.

[ et nyttarsintervju i NRK i 2010 koblet kunn-
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skapsminister Kristin Halvorsen sykelonnsdebat-
ten til frafall i skolen. Hun uttalte at lovfesting
av retten til lerlingplass for & sikre at de unge
fullferer grunnoppleringen, kan motvirke ut-
stoting fra arbeidslivet, tidlig uferepensjonering,
fattigdom, rusmisbruk og kriminalitet.

SKOLENS ANSVAR FOR OPPLARING OM
BARNS RETTIGHETER

Rettsliggjoring finner ogsa sted gjennom tilpas-
ning til internasjonale avtaler. Blant annet har de
internasjonale kunnskapstestene utviklet i regi
av OECD og EU, fatt stor innflytelse pé skolen.

Menneskerettighetenes plass er mindre frem-
tredende. Men staten har forpliktet seg til & gi
serlig FNs barnekonvensjon en plass 7 skolen.
Den sikrer barns menneskerettigheter i et sam-
menhengende regelverk. I 2003 ble den inkor-
porert i menneskerettsloven. Denne formen ble
valgt for & gi konvensjonen spesielt sterk vekt.
Traktatens bestemmelser gjelder nd som norsk
lov. De supplerer annen lovgivning der de er
relevante og skal ha forrang i tilfelle av motstrid.

En av statens forplikeelser er & gjore konvensjo-
nen kjent bade for voksne og barn, se artikkel 42.
FNs komité for barns rettigheter, som folger opp
hva de enkelte landene har gjort for 4 realisere
konvensjonen, har flere ganger uttalt kritikk mot
Norge for svikt pa dette punktet, bide nar det
gjelder barn og voksne.

Barnekomiteen har regnet skolen som den
naturlige instans for & sorge for barns opplaring
om konvensjonen og har anbefalt at den tas inn
pi alle trinn av skolens lereplanverk. Kunnskaps-
loftet kunne ha vart en passende anledning til & gi
barnekonvensjonen en plass i lereplanene. Her er
Norges ambisjoner meget beskjedne. Barnekon-
vensjonen er en del av RLE-faget under temaet
filosofi og etikk, et fag hvor meget fa lerere har
undervisningskompetanse. Kunnskapsmil for
fierde arstrinn er at elevene skal «bruke FNs
barnekonvensjon for 4 forstd barns rettigheter
og likeverd og kunne finne eksempler i mediene
og ved bruk av Internett.»* Opplaringsmélene
gir det inntrykk at barnekonvensjonen angir barn
i andre land. Det er et stykke igjen for barna far
«brukskunnskap> ved 4 bli kjent med og bruke
sine rettigheter i det daglige. Dette er omrade for
rettsliggjoring 7 skolen som det mé gripes fatt i.



Nar det gjelder ansvaret for at lerere kjenner
og kan bruke barnekonvensjonen, har lererut-
danningen en utfordring.

SKOLEN OG DENS SAMARBEIDSPARTNERE
Ogsa skolens samhandling med hjemmene er
regulert av rettsregler. Forskning som viser at
foreldrene er de som betyr mest for hvordan barn
gjor det pé skolen, kan tyde pa at skolen fungerer
best i samarbeid med velfungerende hjem. Bade
forskning og rettspraksis fra erstatningssaker mot
skolen viser at den ofte svikter sitt ansvar for a
legge til rette for en god dialog med hjemmet nér
barnet har problemer pa skolen.

En lerer vil ofte vare i posisjon til & bli opp-
merksom pa barn som av ulike grunner trenger
mer hjelp og stotte enn det skolen og hjemmet
ordinart kan gi. Kommuner som har bygget opp
tverrfaglige nettverk av fagfolk fra ulike deler av
hjelpeapparatet, vil ofte ha en beredskap som
skolen bade selv kan stotte seg til og henvise
foreldrene til for at barnet kan fa hjelp — eller
beskyttelse nir det trengs.

Ved at skolens folk kjenner ikke bare sitt eget
ansvar og kompetanse, men ogsd hva andre kan
bidra med, kan det unngas at barn blir gjenstand
for «svarteperspill» og «demarkasjonskonflik-
ter» som i enkelte tilfelle kan pagi i arevis, med
meget uheldig resultat for barnets opplering. Her
er det en lang vei & ga.

AVSLUTNING
Skolen er en rettslig regulert samfunnsinstitu-
sjon som blant annet har til oppgave 4 ruste opp
den oppvoksende slekt. Dens legitimitet hviler
pa at den lykkes i & forvalte sin myndighet og
sitt ansvar i samsvar med krav til rettssikkerhet
og med kunnskap, kyndighet, klokskap og godt
skjonn. Det krever at bade skolecieren, -lederen
og lereren kjenner rammene for sitt handlings-
rom og er trygg innenfor dette. De mé kjenne
bade oppleringslovgivningen, skolens opple-
ringsansvar overfor barn ogunge nar det gjelder
sentrale rettigheter og de rettslige betingelsene
for samhandling med omgivelsene. De mé ogsd
kjenne betingelsene for endringer og vare i stand
til & delta i endringsprosesser.

Mangel pa forstielse av rettens funksjon i
samfunnet, slik det kan komme til uterykk i

onsket om skolen som en «rettslos sone, kan
representere en fare for mekanistisk regelrytteri
som ikke tjener noe fornuftig formal. Etter mitt
syn trenger skolen styrking av sin rettslige kom-
petanse. I denne forstand trenger skolen mer, ikke
mindre rettsliggjoring.

NOTER

' St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering.

* NOU 2003:19 Makt og demokrati. Sluttrapport fra makt- og
demokratiutredningen.

3 St.meld. nr. 17 (2004-2005) Makt og demokrati, serlig kapittel 3.
+ @sterud, Qyvind Maktfordeling og rettsliggjoring www.sv.uio.
no/mutr/gammel/osterudo200.html.29.12.2009

s Telhaug, A.O. og Medias, O.A. (2003): Grunnskolen som nasjons-
bygger. Fra statspietisme til nyliberalisme. Oslo. Abstrakt forlag.

¢ NOU 2003:16 I forste rekke. Forsterket kvalitet i en grunnopp-
leering for alle og St.meld. nr. 30 (2003-2004).

7 Ot.prp. nr. 57 (2004-2005) Om lov om endringar i opplaringslova
og friskolelova og Innst. O nr. 105 (2004-2005) Innstilling til Odels-
tinget fra Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen

* www.skolenettet.no Lereplan religion, livssyn, etikk.
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Inneklima i skolebygg - utfordringer og tiltak

AV KNUT R. SKULBERG, BRITT ANN K. HOISKAR, KNUT-ARNE RONNING OG LASSE KOLSTAD

| en sperreundersokelse om inneklima i skolen svarer rundt tjue

prosent at av de ansatte at de opplever tretthet, foler seg tunge i

hodet eller har hodepine hver uke. Studien viser ogsa at barne- og

ungdomsskolelzerere oftere har symptomer fra darlig inneklima

enn ansatte pa videregaende skole.

Godt inneklima er en viktig forutset-
ning for god helse, leringsmiljo og
trivsel i skolen. Mange elever, lerere
og annet personale blir i dag syke av
4 oppholde seg i lokaler med dérlig
inneklima. I tillegg er det godt doku-
mentert at et darlig inneklima pavir-
ker arbeidsevnen og sykefraveret.

Vimangler i dag god dokumenta-
sjon om innemiljoet i norske skoler
og barnehager. En landsomfattende
undersokelse foretatt pa oppdrag av
KS i 2008 viste at det pa kort sike er
et vedlikeholdsbehov pé i alt 30 mil-
liarder i skole- og barnchagebygg.
Rapporten fremhever at manglende
vedlikehold av skoler/barnehager
har negativ effeke pé elever og ansat-
tes helse, og gir ut over kvaliteten pa
undervisningen, elevenes leringsevne
og trivsel.

Antall barn som utvikler astma,
allergi eller andre overfolsomhetsplager
oker, og det er meget bekymringsfullt.
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20 prosent av barn i Norge har eller har
hatt astma. Dérlig inneklima blir stadig
oftere pdpekt som en rsak til at mange
barn utvikler slike plager — enten det
dérlige inneklimaet er hjemme, i bar-
nehagen eller pa skolen.

Norges Astma- og Allergiforbund
og Utdanningsforbundet har innledet
et samarbeid for & arbeide for et godt
inneklima i norske skoler og barne-
hager. Forste stegi dette samarbeidet
har vert  foreta en systematisk kart-
legging av helseplager og opplevelse
av inneklima blant ansatte i skoler og
barnehager. Her gis en oppsumme-
ring av resultatene fra undersokelsen.

OM UNDERSOQOKELSEN

Undersokelsen ble foretatt viren
2009 og omfatter lerere i barne- og
ungdomsskoler og videregiende sko-
ler fra alle fylker i Norge. Deltakerne
ble trukket ut blant Utdanningsfor-
bundets yrkesaktive medlemmer. I

alt 1480 medlemmer i grunnskole
og videregiende skole har svart.
Analysen og bearbeidingen av data-
ene er foretatt av dr. philos Knut R.
Skulberg, som tidligere har foretatt
en tilsvarende kartlegging rettet mot
kontoransatte.

TROTTHET OG HODEPINE
Generelle symptomer som trotthet,
tung i hodet og hodepine er domine-
rende blant de ansatte i skolen. Ca. 20
prosent rapporterer at de har en eller
flere av disse plagene hver uke.
Lerere i grunnskolen har mer inne-
klimasymptomer enn lerere i videre-
giende skole. Pedagogisk personale har
mer inneklimasymptomer enn admi-
nistrativt personale. Ansatte i skolen
rapporterer om mindre hud- og slim-
hinnesymptomer enn kontoransatte
gjorde i en tilsvarende studie.
Ansatte som jobber i eldre bygg,
har mer inneklimaplager enn ansatte
som jobber i nyere og/eller mer mo-
derne skole-/barnehagebygg.
Kvinner rapporterer om mer
inneklimaplager enn menn. Kjonns-
forskjellen er derimot mindre i denne
studien enn i tilsvarende studier fore-
tatt i kontormilje.
Det er ingen klare regionale for-



skjeller over rapporterte inneklima-
symptomer.

ARBEIDSMILJOFAKTORER

Studien viser at ca. 30 prosent av de
ansatte i skolen (alle trinn) plages av
innestengt og darlig luft.

Ogsa stoy er et betydelig ar-
beidsmiljoproblem. 24,2 prosent av
respondentene i barne- og ungdoms-
skolen 0g 18,3 prosent i videregiende
skole rapporterer at de plages av stoy.

Over 20 prosent av de ansatte i
barne- og ungdomsskolen plages av
stov/smuss, mens kun 10 prosent av
de ansatte i den videregiende skolen
rapporterer om dette.

Det er rapportert flere plager i tra-
disjonelle skolebygg enn i moderne

bygg.

KOMMENTARER TIL RESULTATENE
Arbeidsmiljeloven stiller krav om et
arbeidsmiljo som gir grunnlag for en
helsefremmende arbeidssituasjon.
Resultatene i denne undersokelsen
tyder pa at det motsatte skjer ved en
del skoler. Mange lerere utsettes for
et inneklima som virker sykdoms-
fremkallende eller forsterker plagene
for dem som allerede har astma eller
allergi. Nar hver femte lerer svarer
at hun plages av trotthet og vondt i
hodet hver uke, mener vi det er viktig
at det iverksettes tiltak for 4 redusere
plagene. Tiltak pd omradet vil kunne
bidra til redusert sykefraver, okt triv-
sel og styrket leringsmiljo.
Oppleringslovens kapittel 9a stil-
ler krav til elevenes skolemiljo. Loven
slar fast at alle elever i grunnskole
og videregiende skole har rett til et
tysisk og psykososialt miljo som frem-
mer helse, trivsel og leering. Selv om vi

i denne undersokelsen ikke har spurt
clevene, er det god grunn til 4 anta
at de, som undervisningspersonalet, i
mange skoler plages av et darlig inne-
klima, noe som igjen kan gi negative
effekter bade nir det gjelder helse og
lxringsmilj(z;. Barn og unge er ogsa i
en vekst- og utviklingsfase som kan
gjore dem ekstra sarbare for skade-
lig eksponering i innemiljeet. Vi vil
derfor oppfordre myndigheter og
skoleciere til 4 kartlegge inneklimaet
ogsd med hensyn til elever.

ARSAKER 0OG TILTAK

En arsak til innestengt og darlig luft
kan vere ventilasjonssystemer med
for liten kapasitet. Dermed vil luft-
utskiftingen bli for darlig og vi far
forurensing i inneklimaet, noe som
vil kunne foréarsake plager. Studier
har vist at storre luftmengder (bedre
tilforsel av frisk luft) forer til mindre
generelle symptomer og okt produk-
tivitet.

Ventilasjonsanleggene er tekniske
installasjoner som krever vedlikehold
av fagkyndige personer. Luftinntak
mé holdes rent og tert, og ventila-
sjonsfiltre ma rengjores og skiftes med
jevne mellomrom. Dersom rutinene
svikter pa dette omrédet, risikerer en
at ventilasjonsanleggene bidrar til &
spre forurenset luft.

Lange undervisningsokter som
dobbelttimer og ikke sammenfallende
friminutt hvor det kan luftes i hele
bygget, vil bidra til darligere inneluft.
Overfylte klasserom vil ogsé kunne
fore til at ventilasjonssystemet ikke
strekker til.

Det rapporteres om darlig regule-
ring av innetemperaturen i skolebyg-
gene. Dette kan skyldes manglende

solavskjerming, treghet i oppvar-
mingssystemene eller at det ikke er
mulig 4 regulere temperaturen i det
enkelte rom.

Generelle plager kan ogsa skyldes
sty fra barn og elever og luftforurens-
ning pa grunn av mangelfull rengjo-
ring. Det kan ogsa skyldes darlige
samarbeidsforhold eller andre psy-
kososiale forhold.

Vi mener resultatene fra under-
sokelsen viser at det spesielt bor
fokuseres pa tiltak som kan bidra til
bedre ventilasjon og solavskjerming.
Dimensjonering og vedlikehold av
ventilasjonsanlegg, samt utlufting
og antall elever som oppholder seg i
rommene synes a vare viktige omra-
der & vurdere. I tillegg bor man legge
veke pa tiltak for & redusere stoy- og
stovproblematikken. Ikke minst er det
viktig & vurdere rutiner knyttet til ren-
hold, rydding, vedlikehold og bruk

av kjemikalier og rengjoringsmidler.

FORSKRIFT OM MILJORETTET
HELSEVERN

Alle norske skoler og barnehager skal
vare godkjente i henhold til Forskrift
om miljerettet helsevern i barneha-
ger, skoler m.v. Kartleggingen av det
tysiske skolemiljoet ved alle landets
grunnskoler og videregaende skoler
foretatt i 2008 for Utdanningsdi-
rektoratet, viste derimot at kun
so prosent av skolene var godkjente
etter denne forskriften. Det kan synes
som om svakheten ved forskriften er
at kriteriene for godkjenningen ikke
er tydelige med hensyn til inneklima.
Vimener det er behov for 4 f4 klarere
definert hva som menes med «godt
inneklima. Det kan gjores ved at
myndighetene fastsetter en minste-
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standard som alle skoler og barneha-
ger mé overholde.

NYTT KRITERIESETT FOR
INNEKLIMA

Norges Astma- og Allergiforbund har
i samarbeid med ledende eksperter pa
omridet utarbeidet et sett med krite-
rier for 4 definere et godt inneklima.
Parameterne som inngér i listen, er
valgt ut fra et helseperspektiv (se
tabellen).

Til disse atte parametrene er det
knyttet krav til minimums- eller
maksimumsnivi som ber stilles til
alle skoler og barnehager for at de
skal kunne sies & oppfylle kravene til et
godt inneklima. For eksempel vil hoye
COz-verdier indikere mangelfullt
lufeskifte/ventilasjon. Det anbefales
derfor en grenseverdi pa 1000 ppm,
og at det skal males i minst tre klas-
serom totalt. Grenseverdien for luft-
temperatur er 19—22 °C om vinteren

og 19-26 °C grader om sommeren
(utetemperatur skal alltid tas med i
betraktning).

KRITERIER TIL BRUK LOKALT OG

NASJONALT

Vi mener kriteriene vil vere til god

hjelp og vil kunne:

e  brukes i det lopende internkon-
trollarbeidet pé skolen for & sikre
godt inneklima

e brukes som formelle krav i for-
bindelse med godkjenning av
skoler/barnehager etter forskrift
om miljorettet helsevern

e brukes til onsket, jevnlig, uavhen-

gig kontroll

Kravene vil kunne hjelpe foreldre og
elever til 4 fa frem nedvendige til-
standsfakta om sine bygg. De vil ogsa
kunne brukes i statusoversikter slik
at kommunene lettere kan prioritere
utbedringer pé skoler og barnehager.

KRITERIER FOR A DEFINERE ET GODT INNEKLIMA

NP Parameter Helsebegrunnelse

Sammenheng med astmautvikl
luftveisinfeksjoner, generelle plager som f.eks. hodepine, trotthet,

1 Fuktskade

ing, forverring av astma/allergj,

uopplagthet og konsentrasjonsvansker

renhold

3 (02

reaksjoner
Mangelfullt

4 G eEIEiE temperaturer

5 Lysitrle stressnakke

6 Stoey

Stev/partikler/ Sensorisk, irritasjonseffekter (luftveier, hud og eyne), allergiske
luftskifte/ventilasjon kan gi luftveisinfeksjoner, hodepine,
tretthet, nedsatt konsentrasjonsevne.

Konsentrasjonsevne og leeringsmilje blir dérlig ved lave/haye

Hodepine, redusert konsentrasjon, forsinket laeringsutbytte, sare ayne,

Stress, svekket konsentrasjons og yteevne, svekket harsel ved
langvarig hay eksponering, muskelspenninger, fordeyelsesbesvaer.

Mange sammensatte, komplekse helseskader som avhenger av hvilke

7 Avgassinger

forbindelser det er snakk om. Kan for eksempel pavirke nervesystem,
slimhinner, vaere kreftfremkallende, gi svekkelse avimmunforsvar,

Resultatene som samles inn, bor
ogsa kunne legges inn i en nasjonal
database. Pa sikt vil dette kunne gi
myndighetene en god oversikt over si-
tuasjonen i skoler og barnehager over
hele landet, noe som vil vere viktig
for a kunne vurdere effekten av tiltak,
forskningsinnsats og i planlegging av
nye nasjonale tiltak.

Rapportenkan lastes ned fra
http://www.naaf.no/no/ eller
http://www.utdanningsforbundet.no.

KNUT R. SKULBERG er lege og dr.
philos. Han er seniorradgiver pa
inneklima, Norges Astma- og Aller-
giforbund.

BRITT ANN K. HOISKAR €T dr. scient
og er fagsjef, Norges Astma- og Al-
lergiforbund.

KNUT-ARNE RONNING er spesial-
konsulent, avdeling for lanns- og
arbeidsvilkar, Utdanningsforbundet.

LASSE KOLSTAD er seniorradgiver,
avdeling for lenns- og arbeidsvilkar,
Utdanningsforbundet.

vaere hormonhermende
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Styringsutfordringer og paradokser

AV GERT LANGFELDT

Norsk skole har trolig aldri vaert mer styrt enn i dag. Antall menn-

esker med formelt lederansvar sentralt, regionalt, kommunalt og pa

den enkelte skole har aldri vaert sterre, og malingsparametrene har

aldri vaert flere. Men hvor styrer all denne styringen skolen hen?

I min yrkeshverdag er det et privile-
gium 4 besoke skoler, og aller mest &
fa mote elever. I fjor host hadde jegen
arbeidsdag da jeg forst var til stede pa
en konferanse med all verdens hono-
ratiores fra skoleverket. Pa veien hjem
ble jeg sittende i en buss som fikk en
teknisk feil, sammen med en skoleklas-
se. Med meg hadde jeg to boker: Den
ene var Nils Brunnsons «Hykleriets
organisering >, den andre var Moller,
Aas og Sivesinds «Skolelederunderse-
kelsen 2006». Denne artikkelen kan
sees som filtreringen av de to hendel-
sene, gjennom de to bekene.

De hoye damer og herrers mote
hadde definitivt aktualisert hykleri-
bevisstheten: Tross store utfordringer
var styringen av norsk grunnopple-
ring p rett vei. Og det trengte den sa
visst ogsd & vere, for det var ikke smé
utfordringer som de med innbitte
blikk beskrev hvordan de sto klar til 4
gyve los pd — norsk grunnskole skulle
bli bedre, om ikke best i verden.

Min crfaring er at jo mer visjonart
strategisk man blir, desto storre blir
avstanden til skoledagen og det elever,
lzerere og skoleledere bruker sin tid
pa. S& temaet for denne artikkelen er
4 invitere til en refleksjon over hvor-
dan norsk grunnopplering styres,
om vi gjer det vi bor gjore, og med et
sideblikk pa bade offisielt hykleri og
betydningen av @rlighet.

NAR BUSSEN FAR EN TEKNISK FEIL
La meg begynne med barna og de
voksne pa bussen som plutselig ble
stdende i en busslomme. Mens bus-
sen var underveis, satt de fleste og
holdt p& med sitt, vi hadde like lite
med hverandre & gjore som erter i
en pose. Straks sjiforen hadde sagt
at han hadde et problem med bus-
sen og at vi matte bli sittende til det
kom en erstatningsbuss og hentet oss,
forandret dette seg. Noen av barna
ble trostet, andre trostet seg selv. De
voksne begynte 4 prate, bussen var

sa 4 si ikke til & kjenne igjen. N er
en strandet buss en ganske apen si-
tuasjon, man kan framstille seg for de
andre passasjerene som man ensker,
og det som var spesielt for meg, som
satt med hodet fullt av hykleriets
ulike velsignelser, var den @rlighet
og apenhet som preget de motene
som né fant sted. Jeg sd ingen barn
som ikke ble inkludert, bortsett fra
venninneparet som var for opptatt av
det de hadde mellom seg. Et par eldre
damer snakket med barna, flere andre
fortapte seg i minner fra egne barn.
Jeg trenger ikke ga i detalj, poenget
mitt er 4 fa fram hvor naturlig det er
at i mete mellom mennesker vises til-
lit, grunnlaget for vekst og utvikling,
selv i en strandet buss i oktoberregn.
Det er her parallellen med skolen
ligger. Jeg kan ikke se det annerledes
enn at god styring mé bestd i at en
samtidig som en bygger klare struktu-
rer, gode vaner og sterk faglighet, ogsa
ma skape rom for tillit og aksept for
4 bry seg om. En kan ikke kontrollere
barn til & bli gagns mennesker — og
ikke leerere til & vere med og forme
dem til det heller. Ut fra dette enkle
utgangspunktet er det jeg onsker &
forfolge sporsmalet om styring.
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HYKLERI KAN VARE FRUKTBART

La meg innlede med 4 introdusere
hva Brunnson mener med hykleri.
Hykleri er en positiv kraft hos ham.
I organisasjoner som ikke skal skape
profitt, men som, slik som skoler, har
legitimitet, det vil si tillit og trover-
dighet som sitt mal, si er evnen til &
hykle en positiv kvalitet. Organisa-
torisk hykling er en forutsetning for
suksess, for & skape tillit og troverdig-
het. Som eksempel kan jeg bruke to
aktiviteter som en kan hevde har en
tvilsom plass i skolen: leirskole og
fluorskylling. Leirskolen fordi den
bryter opp semesteret, stjeler en
hel uke og gir et tvilsomt bidrag til
prestasjoner pa de fleste skalaer. Flu-
orskylling fordi en kan hevde at det
ikke er noe skoler skal drive med, det
kan ungene gjore hjemme eller hos
tannlegen. At skoler kan integrere
leirskole og fluorskylling som to si-
der av hva elever trenger & fi oppleve
i skoletiden, og at disse aktivitetene
blir akseptert som gyldig for hva vi
vil at barn skal oppleve pa skolen, er
en illustrasjon av hvordan skoler far
troverdighet, det vil si av hvordan
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hykleri er fruktbart. Gi meg tid til
et eksempel til, fra den tiden da jeg
begynte som skoleleder for om lag 30
ar siden. Da var det sentrale kravet fra
radmannen og skolesjefen at vi méitte
holde budsjettet, resten fikk vi holde
pé mer eller mindre som vi ville. A
holde budsjettet er omtrent like naert
knyttet til skolens samfunnsmandat
som fluorskylling. I tillegg sa var det
slik, i det minste den gangen, at det
visste raidmannen og skolesjefen. Men
budsjettet var praktisk viktig, og det
4 unnga underskudd viste at vi ville
stille opp. I den forste oppleringen
jeg fikk som skoleleder lerte jeg at
«det er en darlig skoleleder som ikke
kan kjope inn gulvteppe péa konto for
sneméking>. Vi holdt budsjettet og
drev skolen slik vi syntes klassene
trengte det og lerervarelset ville. Og
det var hykleri, klart det var, men det
virket.

Nar jeg innleder med 4 fortelle om
hykleri, er det for & fa fram det som er
mitt forste poeng. A hykle forutsetter
at en kan skjelne mellom det som er
viktig og det som er mindre viktig, og
si tilpasse seg det mindre viktige slik
at ingen har noen 4 si paen. Hvis en
kan si at dyr har vernefarge av sosiale
grunner, har vi sosial vernefarge i orga-
nisasjoner for 4 fa livet der til 4 gli en-
klere. Hvis det er slik at det 4 ha ansvar
for & fylle skolens mal, som jeg her har
kalt & skape gagns mennesker, er knyt-
tet til tillit, sd er en forste distinksjon
at en klarer 4 sortere mellom det som
er viktig for 4 nd det malet og det som
ikke er viktig. I yrkessammenheng ma
vi vere hyklere i den forstand at vi mé
tjene mange formal, men det er lite
klokt 4 tro at alle krav en meter, er like
viktige. Og det er enda mindre klokt
av dem som stiller krav 3 ikke selv
makte 3 sortere hvilke krav de mener
det er viktigst & etterleve.

I dag hagler det av krav som sko-
lene skal mestre. Staten maler, med
kartleggingsprover, nasjonale prover,
med elevundersokelser og lererunder-
sokelser. KS styrer med brukerunder-
sokelser, utdanningskontorene driver
tilsyn. Moller et als undersokelse
viser at flere og flere rektorer na har
arlige kontrakter for miloppnaelse.
Og det gjelder ikke bare budsjettet,
det kan gjelde méloppnéelse pa na-
sjonale prover eller bruk av overtid.
Og stadig flere kommuner vil ha egne
prover slik som Oslo-provene, slik at
de riktig kan vise at stadig flere av vire
elever presterer over gjennomsnittet.
I parentes ma en kunne si at det er en
hyklersk ambisjon, siden gjennom-
snittet jo er definert slik at halvpar-
ten alltid vil vere under. Milene blir
stadig flere og stadig mer, og avisene
er i ferd med 4 leere seg & bruke alle
resultatene til & rangere skolene. Det
er i det hele tatt i ferd med 4 bli s3
mye ulik styring at det trengs 4 sette
ord pé et par problemer.

VIRKER STYRlNGEN?

Er det ssmmenheng mellom alle de
ulike styringsmidlene og skolens over-
ordnede mal? Min péstand — og jeg
skal komme tilbake til i hvilken grad
det bare er en pastand — er at det er
ett forhold man har mistet av syne.
Siste gang jeg s det undersoke, var i
en rapport fra Riksrevisjonen. Sko-
lens mél er ganske vide og generelle,
det mest konkrete mélet Riksrevisjo-
nen kunne finne, var oppleringslo-
vens formulering om at «alle barn
har rett pé ei forsvarleg opplaring».
A undersoke om det er tilfelle er
ikke enkelt, og en kan godt bebreide
Riksrevisjonen for at den ikke gjorde
mer. Men det de gjorde, forte til at de
trakk den konklusjonen at det ikke

var sammenheng mellom de tiltak



som var satt i verk og lovens krav.

Etter 20 ar med mal- og resultat-
styring er det en alvorlig tilbakemel-
ding. Bor en ikke ha en grunnleg-
gende diskusjon om mer av samme
medisin vil makte & skape den sam-
menhengen som en til na ikke har
kunnet skape?

Men mer av samme medisin er
nettopp det som nd blir gitt. Det
nasjonale vurderingssystemet, som
ifolge Stortingsmelding nr. 30 i 2004
skulle tjene bade styringsformal og
leringsformal, framstir som ensidig
vektlegging pa kontroll. Jo flere mal
og jo mer detaljert styring som flyttes
ut av skolen, desto mindre handlings-
rom far de som faktisk moter elevene
og som skal omskape mélene til dag-
lig opplring, en opplering som skal
prege elevene i artier framover.

For & sette denne styringsiveren i
relieff, la meg prove ut et annet argu-
ment, om 4 snakke om det samme pé
tvers av ulike emner og 4 snakke om
forskjellige forhold mens en holder
pa med ett emne. Barn er ulike og mé
behandles ulikt. Alle barn skal fa med
seg en solid ballast og gode redskaper
for videre lering. Men hva det inne-
bearer for det enkelte barn, vil variere.
Skal en snakke om det som er viktig,
ma en holde fast pa det, selv om en
snakker om en rekke ulike emner. Det
som i den generelle lereplanen star i
kapittel 7 om det allsidig dannede
menneske, ma man holde oppmerk-
somheten rettet mot hele tiden. Passer
en ikke pa hva som er sentralt, s3 blir
alle mal like gyldige. Det at noen mél
er viktigere enn andre, er en forutset-
ning for at timene i sloyd eller kristen-
dom er like viktige som matematikkti-
mene, selv om nasjonale prover méler
resultatene i matematikk. Basisen, det
motet der undervisningen represen-
terer en absolutt verdighet som ikke

kan settes over styr, er motet mellom
lerer og elev og de egenskapene som
knyttes til dette motet, kvaliteter som
tillit, respekt og oving av egne evner.
Og lereren fortjener respekt i det mo-
tet nettopp gjennom 4 snakke om det
samme pa tvers av ulike fag.

Jeg er en av dem som ikke tror
at man kan snakke om bare en ting
om gangen. Jeg tror tvert om at det
er helt sentralt & vare klar over at vi
hele tiden snakker om flere forhold pa
samme tid. A snakke om folkeskikk
mens en ever inn gangetabellen er en
del av grunnkompetansen hos nor-
ske lzerere. Det & mene at man alltid
snakker om flere forhold pi samme
tid, er en forutsetning for at idealet
om & ta det enkelte barnet pa alvor,
kan konkretiseres. Eller omvendyt, at
best som man holder pd med en av
konkretiseringene, sa mé man snakke
om respekt, for oppgaven, for seg selv
og andre. I undervisningen er dette
en selvfolge.

Samtidig som man synes 4 ha
mistet taket pa hva som er skolens
egentlige mal, introduseres en rekke
ulike kvasimal. Jeg mener at norske
lerere vil hvert enkelt barn vel. Det
3 ville den enkelte vel, er var norske
variant av det som kalles dannelse,
nemlig den innsikt at det skolen lerer
den enkelte gjennom oppleringen i
de ulike fag, er a bli seg selv som per-
son. Det er i en slik betydning det er
forskjell pa et dannet menneske og et
utdannet menneske.

I OL-sammenheng likte jeg det
gamle mottoet om at det var «vikti-
gere 4 delta enn & vinne» bedre enn
det nye som heter «hayere, fortere,
sterkere». Endringen reflekterer et
skifte av viktige idealer. I sin yrkes-
praksis tror jeg norske lerere flest
holder mer pé det gamle idealet enn
pa det nye. Men i styringen er jeg

redd for at situasjonen ikke er slik.
Malorientert vurdering inneberer at
vi endrer «blikket for den enkelte> .

HVEM IVARETAR ANSVARET FOR
HELHETEN?

Nar styringen i dag er lagt til en rekke
ulike instanser, kan en si at det er en
styrke for demokratiet, for det hin-
drer at noen enkelt instans far abso-
lutt make. Det er som prinsipp viktig,
men i dag fungerer denne maktfor-
delingen etter prinsippet om «flere
kokker». Det har vart hevdet at det
gar en raidmannsvekkelse over landet,
at ridmennene er i ferd med 4 ta an-
svar for skolens innhold. Gudbevares,
de og! Jo flere instanser som skal ta
ansvar for skolens kvalitet, desto verre
blir det & passe pa at man mener noe
mer enn noe annet.

La meg konkretisere bare ett
moment her: I dag er det et sentralt
mél, kanskje viktigere enn tidligere,
a skape en skole som er spesielt egnet
til & fa fram det norske, til & skape nye
rekrutter til nettopp vart samfunn.
Skal jeg vare sleivete, kan jeg pasta
at det er nedvendig 4 vite hvem vi
er, hva vi vil og hva vi vil vare barn
skal kunne for & gjore det bedre i de
internasjonale kunnskapstestene. For
min generasjon innebar det 4 ha dillit
til barn i Norge & gi dem tollekniv og
lov til 4 klatre i trer. Hva det inne-
berer i dag, er jeg mer usikker pa,
og det skyldes ikke bare alder. Men
jeg er sikker pa at medre og fedre
nd har like mye gode ensker for sine
barn som det vare foreldre hadde.
A mote foreldrene og stille opp for
det de vil, tror jeg kan vare en gan-
ske viktig inngang til 4 holde fast ved
hva det norske skal vere i dag. Det
vil nok vare mer forskjellig enn for.
Og en del innslag vil vere nye. Men,
og det er poenget mitt her, det vil
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vere en dialog som nedvendigvis md
vare lokal, som nedvendigvis ma ga
mellom den enkelte skole og lerer og
klassens og skolens foreldre. Og det
paradokset jeg vil peke p4, er bare det
at en slik mate & styre skolen p4, har
vi ikke plass til i dag. Til det er det
for mange som styrer skolen allerede.

Troen pé at oppnaelsen av gode
resultater pd ett felt er et mél i seg
selv, som at norsk grunnskole blir
bedre om norske attendeklassinger
gjor det bedre enn gjennomsnittet av
de 57 land som deltar i PISA, er nart
knyttet til byrikratiets vaeremate. Men
hva nar man fir et mangfold av mal?
Ogenda mer ndr man som hos oss har
et mangfold av styringsinstanser som
har snart samme og snart sprikende
mal, og som alle er like opptatt av &
fa gjennomslag for sine mal? Organi-
satorisk hykleri er ofte nar knyttet til
formuleringsarenaen, det er ved ma-
ten en snakker om ulike mal p, aten
kan framsta som moderne, effektiv og
demokeratisk. Skolens kvalitet skapes
trolig i storre grad pa gjennomfo-
ringsarenaen, gjennom daglig innsats
i tusener av klasserom. Der gjelder det
motsatte, der er det evnen til 4 vare
klar, konsistent og skjelnende som er
nokkelen til suksess. Der er ikke sty-
ringen av norsk grunnopplaring i dag.

STYRING AV STYRING

Styring av styring, hva er nd det for
begrep? Betegnelsen er valgt for &
fa fram at det er ikke noen selvfelge
hva det vil si & styre, eller hvordan
styringen skal skje. Tvert om, nar en
begynner 4 se pé styring som teore-
tisk studieobjeke, blir det klart at en
bade ved a se seg tilbake i historien
og ved & sammenligne ulike land,
kan fi et klart bilde av at styring
kan gjennomferes pa mange ulike
méter. Norsk styring av utdanning
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er et cksempel pa hvordan styring av
en sentral samfunnsvirksomhet har
endret seg ganske grunnleggende
ilopet av de siste 30 ar. De siste 20
drene har mail- og resultatstyring
vert den offisielle betegnelsen for
hvordan offentlig sektor, og dermed
ogsa skoler, skal styres. Det er en vid
betegnelse som kan gi rom for ulike
konkretiseringer, og den ma i praksis
ogsé tilpasses et kupert styringsland-
skap. For eksempel er styringen delt
mellom ulike departement som kan
fastsette ulike spilleregler. Slik setter
det kommunale inntekessystemet,
forvaltet av Kommunal- og regional-
departementet, grenser for hvor sterke
Kunnskapsdepartementet kan styre
den enkelte skolen direkrte.

Staten reflekterer aktivt over sin
rolle som styrende, og det er bra, det
ma en se pa som forsek pa & innfri sta-
tens ansvar pa en profesjonell méte.’
Jeg skal ikke beskrive repertoaret av
styringsproblemer som har vart drof-
tet de siste 20 ar, men vil neye meg
med 4 lofte fram det dokumentet i
dette forste tidret som klarest har sig-
nalisert hvordan styringen av skoler
skulle vare, Stortingsmelding nr. 30
(2003-2004) Kultur for lering. Det
sentrale grepet i denne stortingsmel-
dingen var & gi skolene rom for profe-
sjonalitet og egen lering, kombinert
med klarere styring pd noen sentrale
resultatomrader. Lerende skoler og
organisasjonslering ble tema for plan-
leggingsdager over det ganske land et-
ter denne stortingsmeldingen. Men
forutsetningen for at skolene skulle
kunne fa rom for profesjonalitet og
for en bedre kultur, var ikke minst at
staten klarte & holde sin egen vilje til
& styre i sjakk. Skoler representerer
en mengde ulike driftsmessige utfor-
dringer, fra hvordan man skal beregne
leseplikt for arbeidstakere over 62 ar,

til bruk av kalkulator ved utsatt ten-
tamen i matematikk for elever med
norsk som andresprak, og det finnes
ikke minst et stort byrakrati som skal
regulere alle disse spersmalene. Ville
staten klare 4 holde denne industrien
av smaregler i sjakk? Et modig grep
var 4 skape «Laringsplakatens.
Ved & omdefinere det som tidligere
var oppleringsmal som vilkir for
oppleringen, fikk en ryddet rom
for skolene til 4 konsentrere seg om
utviklingen av kompetanse hos elev-
ene. Her burde jeg hatt en fotnote til,
om hvordan dreiningen fra kunnskap
til kompetanse i seg selv er et viktig
styringsgrep, men jeg lar det ligge na,
det er viktigere 4 tegne et klart bilde
av at Kristin Clemet klart s3 at skulle
lzererne ha insentiv til 4 utvikle sin
profesjonalitet, til 4 bidra til & skape
en skole som fornyer demokrati og gir
gode resultater, si métte den enkelte
skole fi rom. Hvem vil engasjere seg
inoe som allerede er lost? Og om det
ikke alt er last, s& kommer det en los-
ning, og dermed er det i alle fall ikke
noen grunn til & engasjere seg. Slike
sporsmal provde stortingsmeldingen
«Kultur for lering» 4 lose.

Skolefolk vet godt at vurdering
er makt. Hvordan et emne blir vur-
dert, vil til syvende og sist bestemme
hvordan det vil bli undervist. I Stor-
tingsmelding nr. 30 laget man ogsa et
eget vurderingssystem, det nasjonale
systemet for kvalitetsvurdering. Et
slike system kunne blitt bra, hvis det
hadde gitt rom for erfaringsutveks-
ling om hvordan en skapte leerende
skoler, og om hvordan skoler maktet
4 integrere okt satsing pa resultater
med tilpasset opplering for alle. Men
har det gare slik?

Samme sak kunne en spurt om nar
det gjaldt elevvurdering. Dreiningen
fra kunnskap til kompetanse gjorde



det mulig 4 dpne en ny diskusjon, en
diskusjon om hva som na ville vere
kriterier for miloppnaeclse: Siden
mestring kommer til syne i situasjo-
ner, hvordan kan en kjenne igjen ekte
mestring i det mangfold av proving og
feiling som elever presterer?

Her kan det vere pé sin plass &
minne om begrepet om «organisa-
torisk hykling> en gang til.

Organisatorisk hykling kunne en si
ville vere frukebart hvis en ni kunne
stimulere skolene til 4 arbeide med
egen bedriftskultur, samtidig som
en skapte rammer for elevvurdering
og for resultatmaling som bidro til
a skjerpe fokus pa elevers og skolers
leeringsutbytte. Leringsutbytte som
begrep ville igjen virke styrende og
bidra til oppmerksomhet pa elevenes
resultater som uttrykk for skolenes
kvalitet, men skolene ville likevel ha
rom for selv 4 definere hvordan arbei-
det med leringsutbytte skulle oppnas.

EN STYRING INGEN QNSKER?
Det er vanlig blant skolens folk &
legge skylden for at styringen gér galt
pa byréakrater og pa byrikratiet. Jeg er
ikke s sikker. Min omgang med byra-
krater tilsier at de jobber for & ni de
mélene som er satt for dem, like hardt
som skolens folk. S& nar en kan sporre
om hvem som har styr pa styringen
av styring, s tror jeg at det vi ser er
at gode intensjoner blir til merkelige
resultater, og det er nettopp slike
fenomen som blir mat for forskere.
For eksempel tror jeg at de som
sitter i Oslo og har ansvar for et regel-
verk, gjerne kan brenne for organisa-
sjonslering og profesjonell utvikling
i skolen. Men det de blir nedringt av,
er tusen henvendelser om forstielse av
regelverk og utpreving om hvor gren-
sene gar for en regel. Mas fra media,
mas fra politikere og ikke minst mas

fra rekeorer og lerere. De tusen sma
sporsméls tyranni forer til at fokus
dreier fra helhet til detalj, fra lering
til kontroll. Jeg tror det er slik en har
fatt et kvalitetsvurderingssystem som
ga rom for kontrollbehovet hos dem
som styrer. De tusen sma sp@rsméls
tyranni forte til at temaet om vurde-
ring ble redusert til mélbare kriterier
for kompetanse, kroppsevingsfaget
ble den nye tids modell, 60-mete-
ren pi xy sekunder gir s, mens zy
sekunder bare gir 3. Og styringen av
styring som Stortingsmelding nr. 30
forutsatte, ble det ikke noe av.

I tillegg til mas mé jeg nevne skyld.
A unngi skyld er en kvalitet som kan-
skje er viktigere i dag enn for, siden
veien til media er s& kort. Og det &
métte unnskylde seg i media, det er
ikke sunt for & fi gjennomslag ved
neste korsvei.

En tredje faktor som gjor styring
vanskelig, er at det 4 styre innebearer &
ta beslutninger om en ukjent framtid.
Beslutninger under usikkerhet er et
raskt voksende forskningsfelt, og det
som da er klokt & gjore, er ofte ytterst
ulikt det en kan gjore nar en kjenner
farvannet en mangvrerer i.

EN AVSLUTNING — UTEN HYKLING

S4 hvor vil denne refleksjonen munne
ut? Tre forhold og en bekjennelse
kan oppsummere artikkelen. Det var
aldri noen buss som stoppet opp, det
er den type friheter en forfatter ma
kunne ta. Men det er en stadig strom

av konferanser om norsk skole, om
hvordan dagens politikk vil lede oss
fra seier til seier ettersom man fir lagt
ulike tema pa plass, fra lederopple-
ring til tilsynsordninger.

Styring av styring forandrer seg
raskt. Vellykket hykleri i en organisa-
sjon krever at organisasjonen har en
kjerne, en visjon, noen verdier som
man kan sortere ulike innspill mot.
Mislykket hykleri skaper avstand.

Barn forandrer seg lite. Norske
lerere har lang tradisjon for & for-
valte ansvaret for barnas opplaring
slik at de kan mete barn og foreldre
med rett rygg. Det er viktig at norske
lerere holder fast pa den selvtilliten
og ikke lar seg dupere av alle forhold
der de kommer til kort. Norske lerere
representerer verdier som har vist seg
sentrale i & skape landet, verdier som
daglig blir bekreftet i mote med barn
og unge. Mitt onske vil vare at lerere
flest stolte mer pa disse verdiene. Jeg
tror de godt kan blankpusses, og jeg
tror de kan danne grunnlag for sam-
arbeid med foreldre. I det hele tatt
tror jeg dagens styring er i ferd med
& skape et stort handlingsrom for de
sma kontraktene, den hverdagslige
tilliten. De gode apningene er i ferd
med & bli de lokale 4pningene.

NOTER

' Den interesserte kan finne en rekke rapporter,
NOUer og stortingsmeldinger bare om temaet
statens styring av utdanningssektoren i de siste 20
ir. En gjennomgang finnes for cksempel i Lauvdal
& Langfeldt 2006.

GJERT LANGFELDT er dr. polit. og fersteamanuensis ved Hagsko-
leni Agder. Han har erfaring fra ulike roller i grunnskolen, blant
annet som skolesjef. Langfeldt arbeider na med evaluerings-
forskning og sparsmal knyttet til styring av utdanning, szerlig
bruk av ekonomiske styringsmodeller.
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Ledelse i utdanningssektoren

AV PER TRONSMO

«Ledelse, ledelse, ledelse er det som behaves mest i norsk skole» sa Kirsti Kolle Grendahl da hun la
fram rapporten fra det sakalte «Tidsbrukutvalget» 15. desember 2009. Her presenteres hele 93 forslag
til forbedringer, men viktigst av alt er behovet for bedre ledelse, pa alle nivaer. Dette er ett av de hittil

tydeligste signalene om at ledelse bor komme hayere pa dagsordenen i utdanningssektoren i Norge.

Nylig kom den internasjonale TALIS-under-
sokelsen, som er gjennomfort blant lerere og
skoleledere pa ungdomstrinnet og som papeker
store utfordringer i norsk skole.

Utredningen foyer seg inn i rekken av analyser,
rapporter, offisielle dokumenter, evalueringer og
internasjonale undersekelser som dokumenterer
viktige utfordringer i utdanningssektoren, og
som i stadig sterre grad peker pé ledelse som en
flaskehals, som en utfordring og som et potensial.

HVORFOR LEDELSE ER SPESIELT VIKTIG NA
Sektoren stir overfor store utfordringer. Vi har
for svake resultater. Vi har for stort frafall. Vi
har fd som presterer svart hoyt. Vi greier ikke
& praktisere tilpasset opplering og inkludering
slik vi ensker. Vi har en urovekkende svak tilba-
kemeldingskultur. Mange ledere lar dérlig arbeid
passere uten a gripe inn. Listen kan gjores lang.

Vi vet nd gjennom erfaring, forskning, utred-
ning og internasjonale studier relativt mye om
hvordan det star til i skolen og i sektoren. Og
mye av det har vert kjent lenge. Det er ikke lenger
kunnskapsmangel som er det storste problemet,
men vir evne til 4 anvende kunnskapen, vir evne
til & styre og fa til urvikling, implementering og
endring i praksis.
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Vi har ambisjoner, nasjonale mal, planer, ini-
tiativ, reformer, politiske dokumenter, prosjekeer,
strategier og stor grad av politisk enighet og vilje.
Vi har brennende engasjerte lerere og skole-
ledere. Og vi har penger og ressurser. Hvorfor
far vi da ikke til mer enn vi gjor? Fordi vi er for
darlige til implementering! Vi har et stort gap
mellom ambisjoner pa den ene siden og praksis i
skolen pa den andre siden.

Det er ledere pa alle nivier som her har hoved-
ansvaret. Men det kreves ledere som har kompe-
tanse, legitimitet, mot og kraft (Leithwood m.fl.
2006). Det gjelder forst og fremst skoleledere,
men det handler ogsi om ledere i kommune-
administrasjonen og lerere som ledere i klassen.

Huvis vi tegner et grovt bilde, kan vi si at noen
av de viktigste utfordringene i sektoren er:

1. For svak ledelse
Det gjelder pa alle nivier, og kan ofte ha &
gjore med at: Skolelederrollen er blitt endret
de senere drene, svak kultur for ledelse, uav-
klarte ansvarsforhold (blant annet som folge
av overgang til to-nivikommuner), at det har
vert for lite av malrettet opplering/trening/
utvikling for ledere, at mange ledere har for
darlig stotteapparat rundt seg (OECD 2007a)



2. Manglende evne til implementering av
reformer, tiltak og beslutninger
Det er ikke forst og fremst malsettinger,
intensjoner og planer det er mangel pi, men
gjennomferingen. Og det er for lite lering
fra gjennomforte endringsforsok. Det er
ogsa mangel pa gode endrings- og utviklings-
strategier. (Fullan 1992, 2003, Tronsmo 1998,
March 1995)

3. For lite kompetanse og kraft hos skoleeier
Dette henger forst og fremst sammen med
at vi har mange sma kommuner i Norge,
og at mange kommuner har bygget ned sin

skolefaglige kompetanse.

4. Fragmentert sektor, for lite fokus pa
sektoren som system
Sektoren er svart kompleks. Det er mange
akterer og ofte for lite samarbeid mellom
aktorene. Det settes i verk mange tiltak, men
tiltak og virkemidler lever ofte sine egne liv.
Vi far ikke alltid ut synergieffektene. Det er
for lite fokus pa sektoren som samlet syszems.

(Hopkins 2007)

5. For lite fokus pa skolen som organisasjon
Skolen bestar i for stor grad av enkeltlerere
og enkeltklasser. Man ser ofte ikke betyd-
ningen av skolen som organisasjon. Her
skiller utdanningssektoren seg fra de fleste
andre sektorer. Fokus er pd pedagogisk
utviklingsarbeid, lite pi organisasjonsut-
vikling. (Irgens 2007, Mintzberg 1979) Et
resultat fra TALIS er at man ikke greier &
se skolens bidrag til lering. Skolekultur er
lite utviklet, og skolenivaet teller lite for
clevenes lering.

6. For lite stotte og hjelp
Mange skoleeiere, skoler, skoleledere og le-
rere onsker utvikling, endring og forbedring,
men vet ikke hvordan de skal fi det til. Det
er ofte mangel pé veiledning, verktoy og
stotteapparat. Kunnskapsloftet er en ambi-
sios reform, og mye hviler pa at bezingelsene

lokalt er til stede. (Telhaug 2005)

P alle disse omradene er det forst og fremst /e-
dere som har muligheten til & ta grep, ta regi, lede
og styre utviklings- og endringsprosesser. Men
her er store forskjeller, bdde mellom kommuner,
mellom skoler og ikke minst mellom klasser og
lzerere.

Det er vanskelig 4 akseptere store forskjeller i et
land hvor minstestandarder og like rettigheter er
viktige idealer.

Rektorrollen er nd mye mer omfattende enn
tidligere. Det er i praksis overvekt av administra-
sjon, pa bekostning av personalledelse, og sarlig
pa bekostning av faglig ledelse (Moller 2004,
TALIS 2009). Dette, sammen med andre for-
hold i samfunnet (blant annet mer krevende barn
og mer krevende foreldre), gjor at lederrollen er
betydelig vanskeligere enn tidligere.

TALIS-undersokelsen’ gir en dramatisk illus-
trasjon av mangel pd ledelse pi ungdomstrinnet,
men det er sannsynlig at dette ogsa gjelder for
andre skoleslag:

e Enav fire norske lerere har aldri fatt tilbake-
melding fra rektor pé sitt arbeid.

e En av seks har ikke blitt vurdert verken av
rektor, kolleger eller ekstern instans.

o Norske lerere synes i liten grad at vurderin-
gene de far, inncholder konkrete forslag til
forbedringer.

Ofte ligger arsaken til problemene i darligledelse
eller mangel pa ledelse. Men nesten alltid ligger
mye av losningen i god ledelse. Endring, i hvert
fall planlagt endring, kan vanskelig skje uten god
og kraftfull ledelse.

LEDELSE PA DAGSORDENEN
Ledelse var pA mange miter et «ikke-tema»
da Utdanningsdirektoratet ble etablert i 2004.
Staten hadde ingen tydelig ledelsespolitikk. Di-
rektoratet tok ved etableringen initiativ for & fa
skoleledelse hoyere opp pa dagsordenen. Direk-
toratet har arbeidet videre med dette, men hele
tiden i takt med politiske prioriteringer og1i tett
kontakt med aktorene i sektoren.

Det har vert lite forskning om ledelse i utdan-

ningssektoren i Norge (OECD 2007b). Dette
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er underlig, fordi det neppe finnes noe omride
innenfor samfunnsvitenskapene det er forsket
mer pd enn ledelse, serligi de siste 15—20 drene.

Men interessen for ledelse har vart ujevnt
fordelt, bade mellom sektorer og mellom profe-
sjoner. Psykologien og okonomien har vert mye
mer opptatt av ledelse enn for eksempel statsvi-
tenskapen og pedagogikken. Handelshoyskolene
har en mye lengre og bredere tradisjon innenfor
dette feltet enn universitetene og hoyskolene.

[ utdanningssektoren, som etter min mening
er den viktigste sektoren i samfunnet, ber man
forske mer pa ledelse, dessuten ber man ta i bruk
mer av den allmenne kunnskapen som finnes om
ledelse.

Har ikke ledelse vart pa dagsordenen i ut-
danningssektoren tidligere? Jo, serlig pa 8o- og
9o- tallet ble det satt i gang en rekke aktiviteter
for ledere (MOLIS, LIS, LEVIS, LUIS) (Moller
2006, OECD 2007b).

Et trekk ved satsingen var at den i begrenset
grad var resultat av en tydelig politikk. Det var
mer «la de tusen blomster blomstre» enn styrt og
malrettet. Noen av tiltakene er evaluert (Asplan
1992, Johansen & Tjellevold 1988). Man finner lite
effekter av satsingen. I evalueringen av Reformg7
ble ledelse viet minimal oppmerksombhet.

Kompetansutviklingsstrategien i Kunnskaps-
loftet innbefattet bade skoleledere og lerere. Be-
tydelige midler ble bruke til skolelederutdanning.
Midlene ble delt ut etter «objektive kriterier>
uten serlig sentral politisk, faglig eller behovs-
messig styring. Evalueringen sier relativt lite om

relevans, kvalitet eller effekt (FAFO 2009).

STATENS ROLLE

Ansvaret for at skolen har kompetent ledelse, lig-

ger hos skoleeier. Hvorfor involverer staten seg i

dette da? Det er tre hovedgrunner:

1. Staten har et systemansvar. Utdanningssek-
toren er preget av stor grad av kompleksitet,
og det finnes mange aktorer og kompliserte
beslutningsprosesser. Ingen enkeltaktor eller
enkelttiltak vil kunne ha sarlig stor effekt
alene. Det er den samlete innsatsen som teller.
Derfor er helhetlige grep en nokkel (Pettigrew
2003, Hopkins 2007).
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2. Man trenger gode ledere til & ta ansvar for &
gjennomfore Kunnskapsloftet, som er et na-
sjonalt anliggende.

3. Med de sma kommunene vi har er det urimelig
4 forvente at alle vil kunne greie 4 ta ansvar
for egen lederopplaring. Dette er et omrade
hvor stordriftsfordelene er opplagte. Mange av
de tiltakene som trengs krever mye ressurser,
hoy kompetanse, mye kraft og politisk vilje.
Alle skoleledere i Norge bor fa tilgang til god
opplering.

REGJERINGENS INITIATIV
Skolen har en tung tradisjon og en sterk kultur. I
St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen stir
det: «Skolen har lite tradisjon for at ledelsen
pavirker lerernes arbeid direkte. I mange skoler
rader det en stilltiende enighet om at ledelsen
ikke skal blande seg for mye inn i det lererne
driver med.» Videre stir det at Kunnskapsde-
partementet vil opprette skolelederutdanning
for nytilsatte rektorer og andre rektorer som
mangler slik utdanning. En viktig del av dette er
i tydeliggjore forventninger og krav til rektorer
gjennom & utarbeide et rammeverk for innholdet
i den skolelederutdanningen som staten finansi-
erer direkte.
Det er na etablert et nasjonalt lederopple-
ringstilbud som skal:
e veare et svar pa de utfordringene skolen star
overfor
e veare et tilbud til alle nytilsatte rekeorer i
grunnopplxringen i Norge
e vere styrt og malrettet
e ta utgangspunkt i de reelle behovene som
skoleledere og andre opplever
e ha et praktisk siktemal

Utdanningen skal gjennomfores innen to ar fra

tilsetting. Omfanget av tilbudet skal vere 30

studiepoeng, og studiet mé kunne innpasses i en

masterutdanning i skoleledelse.

Utdanningsdirektoratet har sorget for at det er:

e definert en nasjonal standard/norm som et
rammeverk for god skoleledelse i Norge

e utlyst en anbudskonkurranse der den nasjo-
nale normen er et grunnleggende premiss



o foretatt vurderinger av ni tilbydere varen
2009, gjennomfert forhandlinger med seks
av disse, og inngétt kontrakt med fire tilby-
dere.

e sendt ut ny anbudsutlysning/konkurranse
med forhandling, desember 2009, som er en
utvidelse av tilbudet, ogsd med sikte pd andre
malgrupper blant skoleledere

o skapt stor oppmerksomhet og interesse for
skoleledelse rundt i landet

Temaet ledelse kan vare svaert kontroversielt,
bade faglig, politisk og med hensyn til ulike
interesser, makt og posisjoner (S@rhaug 1996).
Direktoratet har hele tiden hatt tett kontakt med
aktorer oginteressenter. Det var stor interesse for
4 veere med som tilbydere varen 2009 og tilsva-
rende interesse for & delta i programmet fra rek-
torenes side. De fire tilbyderne startet opp hosten
2009 med til sammen 220 deltakende rektorer.
Direktoratet folger aktivitetene og tilbyderne tett
og aktivt. Forelopig kommer det svert positive

tilbakemeldinger.

HVA SOM MENES MED LEDELSE

Ledelse er 4 ta ansvar for at det oppnis gode
resultater. En leder er ogsa ansvarlig for at resul-
tatene oppnas pa en god mate, at medarbeiderne
har et godt og utviklende arbeidsmilje, og at den
virksomheten som lederen er ansvarlig for, er rus-
tet til & oppné gode resultater ogsa i framtiden.
En rektor har derfor ogsi et samfunnsoppdrag i
tillegg til & sorge for den daglige ledelsen av den
enkelte skole.

En leder er per definisjon ansvarlig for alt som
skjer innenfor egen virksomhet og har i den for-
stand en arbeidsgiverrolle. I tillegg til ansvaret for
sin egen virksomhet har alle ledere et medansvar
for helheten i organisasjonen.

A ha ansvaret betyr selvsagt ikke at lederen
skal gjore alt selv. Ledelse utoves forst og fremst
gjennom andre. Lederen delegerer oppgaver og
myndighet, men ansvaret kan ikke delegeres.
Dette betyr ikke at medarbeidere er uten ansvar,
men det innebarer at lederen aldri fritas for sitt
ansvar.

Ledelse utoves av mange, ikke bare av dem

som sitter i lederstillinger og gjor lederoppgaver
og ivaretar ledelsesfunksjoner. I den forstand
er ledelse en fiunksjon. Samtidig bestar organi-
sasjonen av personer med sine roller, relasjoner,
egenskaper osv. Det formelle resultatansvaret er
knyttet til bestemte personer i formelle stillinger.
I en opplaringssammenheng er det viktig hele
tiden & ha med bade et individperspektiv og et
organisasjonsperspektiv. Lederoppleringen skal
bidra til at skolelederne blir bedre til 4 utove
ledelse i den praktiske hverdag.

Det er identifisert fem hovedkompetanseom-
rider for rektorer:
1. Elevenes leringsresultater og leringsmilje
2. Styring og administrasjon
3. Samarbeid og organisasjonsbygging, veiled-

ning av lerere
4. Utvikling og endring
5. Forhold til lederrollen

(Quinn 1999, Strand 2006)

For hvert av disse kompetanseomridene har vi

beskrevet forventninger og krav nar det gjelder

den enkeltes

o kunnskaper (hva rekeor skal vite, kjenne til,
forsta)

o ferdigheter (hva rektor skal kunne gjore,
mestre)

o holdninger (hva rektor skal st for, identi-
fisere seg med, forplikte seg til, signalisere)

I kravspesifikasjonen® beskrives myndighetenes
syn pa ledelse og kompetansekrav til en rektor
mer inngdende.

HVORDAN RAMMEVERKET ER SKAPT
Den nasjonale normen for god skoleledelse er
utarbeidet i samarbeid med alle de viktigste
aktorene i sektoren, og i samarbeid med tone-
angivende fagmiljoer i skoleledelse og lederop-
plering, bade i Norge og i mange OECD-land.
Vi har ogséa konsultert noen av verdens fremste
fagpersoner pé ledelse og lederopplering bade
innenfor og utenfor sektoren.

Aktorene og interessentene star samlet bak
denne ledelsessatsingen og er forneyd med at
staten vil sette inn ressurser og kompetanse og
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ta et helhetlig grep. Det er ogsa stor enighet om
de viktigste sporsmalene rundt skoleledelse: om
rektorrollen, om ledelsesfunksjoner og ledelses-
utfordringer, om kompetansebehov, arbeidsbe-
tingelser osv.

Samtidig er det viktig at dette rammeverket
utfordres og proves. Vi onsker en kontinuer-
lig og fri diskusjon, bade fra en teoretisk og en
praktisk innfallsvinkel. Men per i dag er det dezze
rammeverket som gjelder som grunnleggende
premiss for den nasjonale lederutdanningen og
ledertreningen. Universiteter, hoyskoler og andre
fagmiljoer star frite til & velge om de vil delta i
konkurransen om & bli tilbydere av dette.

SAMMENHENGEN MELLOM LEDELSE OG
LZARINGSRESULTATER

Skoleledelse har forst og fremst indirekte betyd-
ning for elevresultater. Derfor er det relativt lite
dokumentasjon pa at skoleledelse her har direkte
betydning, selv om det finnes noe (Leithwood
2004 ). Skoleledelse har derimot sterk indirekte
betydning, gjennom & pavirke lererrekruttering,
ambisjonsnivé, normer, kultur og leringsmilje pa
skolen, konflikthandtering, veiledning av lerere,
samarbeidsrelasjoner med andre aktorer utenfor
skolen osv.

KAN LEDELSE LERES?

Ja, selvsagt kan ledelse leres, men under visse
betingelser, blant annet:

e Det krever innsats.

e Man trenger hjelp fra andre.

e Ulike personer lerer pé ulike méter.

e Detinnebarer et personlig element.

e Det forutsetter trening.

Vivet at personlig «nargiende» aktiviteter har
storst effekt. Stikkord kan vere trening, rollespill,
action learning, action science, uformell lering,
relasjonsbygging, mestersvennlaring, on the job
experience, case-metodikk, in company training,
coaching, mentoring, 360-graders feedback.
(Argyris 1990, Badaracco 1998, Srivastva 1984,
Teal 1996).

Kognitiv lering har begrenset effekt dersom
det ikke er tett kopling til handling. Mange
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hoyskoler og universiteter har her en utfordring
fordi de i relativt liten grad har tradisjon for &
drive praktisk trening i en akademisk kontekst
(Mintzberg 2005, Tjeldvold 2008), og fordi de
ofte mangler psykologisk eller klinisk kompe-

tanse.

VEIEN VIDERE

Direktoratets ledelsessatsing har som mél 4 bidra

til bedre ledelse i sektoren. Derfor arbeider vi na

blant annet med 3:

e kople lederutdanningen til andre tiltak

e factablert mulige nye tiltak som kan «legges
inntil» lederutdanningen

¢ hjelpe tilbyderne med & bygge opp kompe-
tanse og verktoy som i dag ikke er gode nok

e ctablere tilbud til flere ledere enn bare nytil-
satte rektorer

e ctablere en god og tett styring av institusjo-
nene som skal gjennomfere utdanningen og
treningen

Direktoratet arbeider ni med et omfattende
evalueringsopplegg som skal gjennomferes ek-
sternt. I tillegg utarbeides opplegg for jevnlige,
systematiske tilbakemeldinger pa bakgrunn av
gode styringsindikatorer.
Direktoratet skal utarbeide et «forslag til et
program for bedre ledelse i utdanningssektoren»,
som skal forelegges departementet. Vi ser for oss
at vi pa sikt bor ha ambisjoner om 4 bidra til blant
annet:
¢ ctablering av tilbud om lederopplering for
flere malgrupper

e bedre rekruttering til skolelederstillinger

e bedre oppfolging og stetteapparat for rek-
torer

o omdefinering av rektorrollen (tydeligere an-
svar, sterkere vekt pé faglig ledelse, bygging
av skolen som organisasjon)

o & oke ledelseskompetansen og ledelseska-
pasiteten hos skoleeier (ansvarliggjoring,

organisering og kompetanseoppbygging)

Mye som handler om ledelse og organisasjon,
er nytt og uforlest i utdanningssektoren. Det
finnes et hav av kunnskap fra fagfeltet ledelse



(Yukl 2009, Colbjernsen 2001, Colbjernsen
2004). Fagfeltet er tverrfaglig og komplekst
(Serhaug 2004). Beslektede fagfelt som ledel-
sesteori, organisasjonsteori, systemteori, beslut-
ningsteori, nettverksteori, kompleksitetsteori,
motivasjonsteori, Ixringsteori, innovasjonsteori,
endringsteori, konfliktteori og strategi har ogsi
nyttige bidrag. Det finnes mye relevant erfaring
som er gjort i andre sektorer, som man kan dra
lerdom av (Hillestad 2002, Ehrstrand 2003). Og
derigjennom kan man ogsa etterleve idealet om
& vere lerende organisasjoner.

Nir kompetente og entusiastiske ledere og
medarbeidere, som det finnes mange av i sekto-
ren, n for alvor tar tak i dette, er det grunn til

PER TRONSMO er stabsdirek-
tor { Utdanningsdirektoratet
og ansvarlig for den nasjonale
ledelsessatsingen. Han har
bred erfaring fra ledelse: som
leder, forsker, radgiver og le-
derutvikler. Han har vaert ansatt i Administrativt
forskningsfond ved Norges handelshayskole,
blant annet som leder for «Solstrandprogram-
met». Dessuten har han hatt ansvar for en rekke
lederutviklingsprosjekter i bedrifter, departe-
menter, direktorater, kommuner, skoler, sykehus
samt regjeringen. Tronsmo har tidligere veert
avdelingsdirekter i Statskonsult.

stor optimisme!

NOTER

' TALIS-undersokelsen finner du pé http://www.udir.no/Rap-

porter/ TALIS-2008-norske-resultater-2009/

* Kravspesifikasjonen ligger pa htep://www.udir.no/Tema/Rek-

torutdanning/
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Fortellinger om lzereridentitet

AV GUNN ELISABETH S@OREIDE

En undersekelse har identifisert hvordan leereridentiteten blir konstruert og kommer til syne i lereres

egne fortellinger om lzereryrket og i offentlige dokumenter. Det viser seg & vaere laereren som elev-

sentrert, omsorgsfull og inkluderende som dominerer bildet, sammen med en forstaelse av laereren

som «barnets vokter» og skolen «insider». Slike befestede identiteter kan vaere viktigere for lererens

prioriteringer enn politisk regulering og faglig kunnskap.

Internasjonal forskning pa lereridentitet har i
stor grad fokusert pé enkeltlerere og deres fortel-
linger om hvorfor de ble lerere og opplevelsene
de har av lererjobben. Det har vert lite fokus
pa hvordan lerere blir fremstilt i mer offentlige
fortellinger om hvordan det er & veere lerer. I mitt
doktorgradsprosjekt (Soreide 2007) onsket jeg
derfor & ha fokus pa de lereridentitetene som
kommer til syne i det man kan kalle «offent-
lige fortellinger» (Somers og Gibson 1994), om
norsk utdanning, elever og lerere. Slike «offent-
lige fortellinger» er fortellinger om grupper,
personer og institusjoner som fortelles av for
eksempel media, politiske dokumenter, forskere,
politikere, leerere, elever og foreldre. Fortellingene
betegnes som «offentlige» fordi de er knyttet til
kulturelle institusjoner og praksiser som er storre
og mer overgripende enn det enkelte individ
(Somers og Gibson, 1994). Dette er altsa fortel-
linger om hvordan ting henger sammen kausalt
og temporart innen utdanning, lering og skole.
Jeg har undersekt hvordan lereridentitet blir
konstruert og hvilke lereridentiteter som kom-
mer til syne i fortellinger fortalt av tre sentrale
aktorer i den norske grunnskolen, nemlig:

o Lareres fortellinger om det & vare lerer

o Fortellinger om lerere som ligger implisitt
i Lere- og rammeplaner for grunnskolen og
lererutdanningen

e Fortellinger om lerere som ligger implisitt
i Utdanningsforbundets medlemskampanje
«Profesjonsidealer»

IDENTITET

Det teoretiske utgangspunktet for analysene av
disse fortellingene er en forstielse av identitet
som noe som konstrueres av enkeltpersoner eller
grupper ved hjelp av ulike tilgjengelige identi-
tetsressurser. Nar disse identitetsressursene blir
kombinert, dannes det ulike identiteter. En «sub-
jektposisjon» er en slik identitetsressurs. En sub-
jektposisjon er et sett med verdier, praksiser eller
tenkemater som personer kan identifisere seg med
eller avvise (Weedon 1997). Eksempler pa slike
subjektposisjoner som er tilgjengelig for lerere, er
«lereren som individorientert», «lzreren som
fagsentrert>», «lereren som samarbeidsvillig>,
«lareren som god kollega», «lereren som en
snill person», «lereren som elevsentrert>. I
fortellingene om den norske grunnskolelereren
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blir lereridentiteter konstruert og synliggjort ved
4 akseptere, avvise og kombinere et bredt spekter
av slike subjektposisjoner. Grupper av lerere eller
enkeltlerere vil konstruere identitet ved 4 kom-
binere ulike subjektposisjoner. Enkeltpersoner

Laereren som er elevsentrert, omsorgsfull

og inkluderende er den mest dominerende

lreridentiteten...

kan ogsa identifisere seg med noen subjektposi-
sjoner i én situasjon og andre subjektposisjoner i
andre situasjoner. Hvilke subjektposisjoner som
er tilgjengelig for lerere, endres over tid og nir
samfunnet endres.

Dette betyr at lereres identitet ogsi endres
etter hvilken historisk og sosial kontekst og livs-
situasjon han eller hun befinner segi. Dette er et
av kjernepunktene i det som kalles en konstrukti-
vistisk forstielse av identitet. En konstruktivistisk
forstaelse av identitet star dermed som en mot-
setning til en forstielse av identitet som en slags
stabil og uforanderlig «kjerne» i hvert enkelt
menneske.

IDENTITETER FRA DE OFFENTLIGE

FORTELLINGENE

Det er mange lereridentiteter som kommer frem

i de tre aktorenes fortellinger om den norske

grunnskolelereren. Det er imidlertid tre lerer-

identiteter som er spesielt tydelige, pa tvers av
de tre aktorenes fortellinger:

o Den kreative, innovative og fleksible lereren.
Denne lereren bruker ulike undervisnings-
metoder, avhengig av hva og hvem hun
underviser. Dette er en lerer som ikke bare
«snur bunken >, men er opptatt av & utvikle,
fornye og endre seg og undervisningsmeto-
dene hun bruker.

o Den sosialt — og samfunnsorienterte lereren
som har evne og vilje til & samarbeide med
kolleger, foreldre, elever og nermilje.
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o Laereren som er elevsentrert, omsorgsfull og
inkluderende. Lereren har gode relasjoner
til eleven, tilpasser undervisningen til den
enkelte oger forst og fremst lojal mot eleven.

Den siste identiteten, «l@reren som er elevsen-
trert, omsorgsfull og inkluderende», er mest
dominerende og kommer tydeligst til syne i
alle fortellingene. For alle som har kjennskap til
grunnskolen er dette sikkert ikke et overraskende
funn. Men hvorfor er det slik at «Lzareren som
er elevsentrert, omsorgsfull og inkluderende» er
den dominerende identiteten? For en tid tilbake
fikk jeg telefon fra en journalist som lurte pa om
det er en sammenheng mellom at det er mange
kvinner som er lerere i grunnskolen og denne
identitetens dominans. Med utgangspunkt i en
tradisjonell inndeling av adferd, egenskaper og
identiteter som enten feminine eller maskuline,
kan det veere nerliggende & trekke denne slutnin-
gen. Jeg mener imidlertid at forklaringen ikke er
si enkel.

FORUTSETNINGER FOR AT

ELEVENE SKAL LARE

I fortellingene blir den elevsentrerte, inklude-
rende og omsorgsfulle lereren presentert som
én av flere viktige forutsetninger for at elevene i
grunnskolen skal lere. De lererne jeg intervjuet,
fortalte alle om hvor nedvendig det var at elevene
var trygge pa dem og i klassen for at de skulle
lzere. De hadde alle erfart at redde og utrygge
elever ikke klarer & lere. Nar elever blir utrygge,
saret eller det oppstir negative relasjoner, er det
vanskelig for lereren 4 undervise, og det er van-
skelig for eleven 4 lere.

I de politiske dokumentene blir lererens evne
til 4 undervise pd en méite som inkluderer alle
elever og hvor tilpasset opplering er kjernen,
fremstilt som en nedvendig forutsetning for
elevers lering og for opprettholdelsen av et de-
mokratisk samfunn. For 4 unnga at elevenes vilje
og evne til 4 lere skal bli edelagt, ma lereren
tilpasse undervisningen til den enkelte elev. En



lerer som ikke klarer 4 tilpasse undervisningen
til elevene, eller som ikke har den nedvendige
kunnskap, kompetanse og personlighet, kan
odelegge elevens naturlige evne og vilje til & lere.
Slike lerere reduserer altsa elevens mulighet til
4 lere ferdigheter og tilegne seg kunnskaper
som er nedvendige for & forstd samfunnet og
bli en aktiv samfunnsborger. Elever som ikke
har tilegnet seg nedvendige kunnskaper, har en
redusert mulighet til 4 delta aktivt og produk-
tivt i samfunnet i fremtiden. Dette er dermed
ogsd en trussel mot Norge som velfungerende
demokrati. I de politiske dokumentene blir der-
med den enkelte lerers kompetanse og veremite
koblet til den enkelte elevs lering og til det nor-
ske demokratiets fremtid.

Mine analyser viser hvordan den elevsen-
trerte, inkluderende og omsorgsfulle lereren pa
ulike méter blir presentert som et nedvendig
alternativ til lerere som er strenge, humorlose,
eller som ikke tar individuelle elevers lerings-
behov og leringsmuligheter pa alvor. En streng,
humerles og krevende lerer med mer fokus pa
disiplin, regler eller leringsutbytte enn det en-
kelte barn, skaper ikke trygge og inkluderende
leringsmilje. Nér trygghet og inkludering blir
sett pa som helt nedvendige forutsetninger for
lering, er det derfor nedvendig at lerere er om-
sorgsfulle, elevsentrerte og inkluderende.

EN SKANDINAVISK

UTDANNINGSDISKURS

I skandinavisk utdanningspolitikk har inklude-
rende og individualiserende undervisning og til-
passet opplering lenge vert dominerende innen
grunnskoleoppleringen (Arnesen og Lundahl,
2006; Carlgren, Klette, Myrdal, Schnack og
Simola, 2006; Telhaug, Mediés og Aasen 2006;
Stephens, Tonnessen og Kyriacou, 2004). I en
oversiktsartikkel som tar for seg skandinavisk ut-
danningspraksis, beskriver Carlgren et al (2006)
hvordan en individualiserende utdanningsdiskurs
har vert, og fremdeles er, i varierende former,
dominerende i Skandinavia:

[...] individualisation has been a theme for a long
time in all the Nordic countries [...] the theme of in-
dividualisation draws upon naturalistic romanticism,
educational progressivism and child-centred psy-
chology. Neo-liberal educational policy — with the
individual self-reliant learner at the centre — together
with social constructivist learning theories, seem,
however, to be the main forces for individualised
teaching and learning today

(CARLGREN ET AL, 2006, P. 319)

Denne individualiserende tendensen, uavhen-
gig av form, gjor ifelge en gruppe finske forskere
det mulig for lerere i de skandinaviske landene
3 konstruere det de kaller et «individ-sentrert
undervisningsethos» (Simola, Heikkinen og
Silvonen, 1998). Larere foler dermed en form
for plike til & behandle alle som individer og
respondere pa enkeltelevers behov og interesser
gjennom tilpasset opplering (Simola, Heikkinen
og Silvonen, 1998).

Det eksisterer altsd en overgripende og domi-
nerende skandinavisk diskurs om grunnskolele-
rere som posisjonerer lereren som elevsentrert,
inkluderende og oppmerksom pa alle mulige
behov og forutsetninger den enkelte elev har. Slike
overgripende diskurser er med pé & styre hvordan
vi forstar lereryrket og hvordan lerere synes de
ber handle, tenke og fole nar de utover jobben sin.
Fortellingene om den norske grunnskolelereren
ser ut til 4 vere innskrevet i denne dominerende
skandinaviske utdanningsdiskursen.

SKOLENS «INSIDERE» OG «OUTSIDERE»

Et annet moment som har betydning for kon-
struksjonen av «lereren som er elevsentrert,
omsorgsfull og inkluderende» og som kommer
tydeligst frem i Utdanningsforbundets kampanje,
er skillet mellom skolens «insidere» og «out-
sidere>». Gjennom kampanjen signaliseres det
at politikere og politiske aktorer og nringslivet
er & regne som skolens «outsidere» da disse
egentlig ikke har god nok kunnskap om hva som
skjer, og ber skje i skolen. Larere blir derimot
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fremstilt som personer som vet hva som foregar
i skolen og hva som er det beste for barn og barns
lering. Larere blir dermed beskrevet som skolens
«innsidere.

I bade Utdanningsforbundets kampanje og i
internasjonal forskning om lerere og reformer,
synes det a ride en forstaelse av at reformer
og dagens utdanningspolitikk utfordrer deler
av lerernes yrkesutovelse og «paforer» virk-
somheten i skolen elementer som insiderne
ikke nedvendigvis anser som positive for barns
oppvekst og lering. Det er dermed nedvendig
med en slags motvekt mot en del av de verdier
og forstaelser av barndom og lering som intro-
duseres i skolen gjennom reformer og utdan-
ningspolitiske tiltak. Elevene trenger beskyttelse
mot en del av de elementene som blir pafert
skolen fra skolens outsidere. Larere, i kraft av sin
pedagogiske kompetanse og fagkunnskap, er de
som har ansvaret for 4 gi elevene denne beskyt-
telsen. Larere blir dermed en slags «voktere»
av barnets beste, og «lereren som er elevsen-
trert, omsorgsfull og inkluderende» oppstir
som en motstand mot det som kan odelegge
«barnets beste». Skillet mellom innsidere og
outsidere er dermed ogsd med pa 4 forsterke
denne lzreridentiteten.

NARRATIV KONTROLL AV LARERIDENTITET
Det kan altsa se ut som om den skandinaviske
diskursen om individualisering, forstielsen av
trygghet og individuell tilpasning som forutset-
ning for lering og forstielsen av lereren som
barnets vokter og skolens «insider>, til sammen
utgjor en dominerende fortelling om den norske
grunnskolelereren. Nir slike dominerende fortel-
linger om hvordan ting henger sammen regulerer
hvilke identitetsressurser som er tilgjengelige, og
ikke minst hvilke identiteter som er 4 foretrekke,
fir de hva Holstein og Gubrium (2000) kaller
narvativ kontroll. Fortellinger som har en nar-
rativ kontroll i et felt gir altsé tilgang til ulike
identitetsressurser og stotter opp under noen
foretrukne identiteter og ekskluderer andre.
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Disse fortellingene forklarer, strukturerer
og gjor hendelser og sammenhenger innenfor
et felt forstaelige, slik at menneskene opplever
det de gjor som meningsfylt. Ettersom fortel-
linger som utever narrativ kontroll ogsa regulerer
hvilke identiteter som er a foretrekke for lerere,
kan slike fortellinger ha en sterkere styring av
hvilken kunnskap, funksjoner og praksiser grunn-
skolelarere skal engasjere seg i, enn det politisk
regulering og faglig kunnskap har.

Lareridentitet handler altsd om mer enn den
enkelte lererens opplevelse av seg selv og sin
jobb eller om den enkelte leerer er «lydig» og
lojal overfor politiske foringer og reformer, eller
har emosjonell kapasitet til motsta disse. Vi ma
forsoke a forstd lereridentitet pd andre méter enn
at lereren enten er en viljelos brikke i et storre
spill, e/ler en uavhengig individuell aktor (Simola,
Heikkinen og Silvonen 1998). Lereres identitets-
ressurser blir til i et landskap som overskrider den
enkelte lerer, utdanningsminister eller politiske
parti. I dette landskapet foregar det mange kam-
per og forhandlinger om & ha definisjonsmakt
over hva grunnskolen skal vere og hva lerere skal
gjore. Det er stadig flere aktorer som har en legi-
tim rett til 4 delta i disse forhandlingene. Dette
landskapet er ikke noe som lerere kan velge om
de vil forholde seg til eller ikke, de er en integrert
del av det. Vil man forsta dagens situasjon for
lerere og hvordan lereridentitet blir til, er det
ikke nok & bare fokusere pa det som foregir i
grunnskolen, man ma ogsé forsta det som skjer
i samfunnet rundt grunnskolen, bade nasjonalt
og internasjonalt.

FREMTIDENS LARERIDENTITETER

Larerprofesjonen og lereridentitet defineres
i motet mellom ulike utdanningspraksiser i
skole og lererutdanning, utdanningspolitikk og
samfunnsendringer. Jeg har provd a vise at for &
forsta hvorfor bestemte grunnskolelereridentite-
ter blir fremtredende eller dominerende, er det
nodvendig & ha innsikt i hvordan disse identite-
tene oppstar og blir vedlikeholdt i dette motet



mellom utdanningspolitikk, utdanningspraksis
og samfunnsendringer. Vi maé ta pd alvor at leerer-
profesjonen er en del av et landskap som strekker
seg utenfor grunnskolen og som apner og lukker
for ulike mater 4 fremstille lerere pa.

Selv om «den elevsentrerte, inkluderende
og omsorgsfulle lereren» tilsynelatende er en
sterk og dominerende lereridentitet i den nor-
ske grunnskole, kan det se ut som om grunn-
skolen som utdanningspolitisk landskap er i
endring, blant annet fordi norsk utdannings-
politikk i okende grad beveger seg fra & ha et
nasjonalt fokus til & ha et mer globalt fokus.
Reformer og nye lereplaner de siste 15 drene
har fort til endring og bevegelse i grunnskolen,
men kanskje ikke alltid i den retningen politi-
kerne ensker. P4 enkelte omrider har reformene
fort til endring, mens de pa andre omrader har
provosert frem motstand og dermed forsterket
det bestaende. Sporsmalet nd er om den «nye»
leererutdanningen vil forsterke, justere, endre
eller utfordre de «sannhetene» ogidentitetene
som allerede er etablert i de eksisterende fortel-
lingene om «Den norske grunnskolelereren» ?
Enkelte fortellinger som utever narrativ kon-
troll er si sterkt integrert i kultur og tenkesett
at de lever videre selv om vi kan se at verden
faktisk har endret seg pd en mate som gjor at
fortellingen ikke lenger gir en god beskrivelse
av hvordan verden faktisk er. Dette betyr at
fortellinger som ikke lenger gir et gyldig bilde
av verden, er med pa & utgjore forutsetningene
for for eksempel politiske beslutninger og
handlinger (Roe, 1994). Det blir derfor spen-
nende 4 se om dagens endringer og bevegelse i
det utdanningspolitiske landskapet forer til at
lzreridentitetene endres, eller om de allerede
dominerende identitetene forsterkes. Kanskje

vil vi oppleve begge deler samtidig?
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professor Bente Aamotsbakken, avdeling for |sererutdanning ved Hogskolen i Vestfold.

Samarbeid for bedre leering i matematikk

AV ANNE BERIT FUGLESTAD

| stedet for a gi et ferdig svar, la barn fa underseoke og finne fram sammenhenger sely,

skape nye tanker og ideer som gar ut over det som de kjenner fra for. Med en slik til-

naerming blir det ikke rett fram a svare pa spersmal som: Hva gjer jeg na? Er det gange

eller dele her, lzerere?

En onsdag omkring kl. 12 er leerere fra grunnskole
og videregiende skole og forskolelerere alle pa
veg mot samme auditorium ved Universitetet i
Agder. Det er verksted i prosjektet Ler bedre ma-
tematikk. Etter en rask kopp kaffe, te eller juice
like utenfor auditoriet er det samling i plenum.

Forste post pa programmet er presentasjon
fra en videregiende skole der matematikkle-
rerne i stor grad har tatt i bruk datamaskiner i
matematikkundervisningen. Lareren forteller
at nar de startet med bruk av PC, hadde de en
del proving og feiling, som han sa: «feiling var
4 bruke noe ferdig fra Internett>. Det ble bedre
da elevene mitte gjore noe selv og begynte med
& skrive mye pa PC og la vekk papir og blyant.
Han demonstrer videre hvordan de kunne eks-
perimentere med storrelsen pé parametrene a, b
og ¢ nar de tegnet grafer for f (x)=ax2 +bx + ¢
og se hvordan grafen varierte. I et annet eksempel
han viste, brukes dynamisk geometri (Cabri) for
d undersoke og cksperimentere med sammenhen-
ger mellom sentral- og periferivinkler i en sirkel.
PC-en gir mulighet for at elevene selv utforsker

matematikken, nettopp en slik «inquiry» som

prosjekeet legger opp til.

VERKSTED OM ALGEBRA

Tema videre i dette verkstedet er algebra og
hvordan uttrykk og ligninger kan introduseres.
Hva er algebra? Er det regning med bokstaver
og 4 lose ligninger, eller er det generalisering av
tall og & beskrive menstre? Det ble presentert
monstre ved hjelp av pinner eller prikker for &
se pa hvordan tallmenstre eller matematiske ut-
trykk kan beskrive sammenhenger mellom lengde
av mensteret og antall pinner eller prikker det
bestar av. Et cksempel er 4 se pa en bjelke som
er laget av like lange stokker med samme lengde
og formet av likesidete trekanter. Kan vi finne
et system i sammenhengen mellom lengden av
bjelken (1) og antall stokker som brukes? P4 figur
1 er tre slike bjelker tegnet, med lengde 2, 3 og 4.
Tallmensteret i figuren kan bygges opp steg for
steg: for lengde 2 trengs 7 stokker, for lengde 3
trengs 11 stokker, og for lengde 4 trengs 15 stok-
ker. Er der mulig 4 finne en formel? Uttrykkene
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Figur 1 Bruene er bygd opp av bjelker med samme lengde.
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3/ + (1), 4/ —1eller [+ 2/ + (/-1) kan alle settes
opp ut fra skissen av brua (figur 1) ved & dele opp
monsteret pa forskjellige méter. Videre ble enkle
ligninger introdusert med regneuttrykk der en
addend mangler, som 3 + __ = 7 eller ved & se
pa hvilke tall som mangler i en talltrekant der
tall i to naboruter horisontalt skal adderes (figur
2). Og en enkel losning av ligning ble vist der en
forenkler steg for steg. Eksemplene var valgt for
4 gi ideer til hvordan elevene kan stimuleres til &
engasjere seg aktivt med utforsking og selv finne
ut av sammenhenger.

6 | |7

Figur 2. Talltrekant. Summen av naboruter gir tallet under.

Hva star i ruta mellom 6 og 7?

I neste verksted ble algebra fulgt opp videre.
Det er krevende for den som har presentasjonen
i plenum med tanke pa at de som samles, kommer
fra alle niv fra barnehage til videregiende skole.
Men det er ogsa verdifullt for & bygge forstielse
for hverandres arbeid og kunne folge opp ideer
som det er arbeidet med pa tidligere klassetrinn.
Hva er algebraisk tenkning? En av didaktikerne
reiste spersmalet om det var nedvendig med
symboler for & tenke algebraisk. Hun viste med
et enkelt cksempel, summen av to oddetall som
5 + 11, hvordan samme problemstilling kan un-
dersokes bade med talleksempler og med bruk
av algebraiske uttrykk som uttrykker oddetall
generelt, som (2n+1)+(2m+1). A oppdage et
menster og beskrive det, uttrykke det mer pre-
sist med ord, med talleksempler og senere med
matematiske symboler, det er ulike varianter av
algebraisk tenkning. Menstre kan ogsa lages med
konkrete materialer, og barna kan finne system og
beskrive det. Enkle ligninger kan uttrykkes med
konkreter, ved for eksempel & finne ut hvor mye
som mangler i en boks for 4 fi likhet. Dermed er
algebraisk tenkning eller pre-algebra aktuelt pa

alle trinn, fra barnehage til videregiende skole.

METODIKK = «INQUIRY»

Sentralt i verkstedet og ellers i prosjektet stir to
grunnleggende ideer: leringsfellesskap og «in-
quiry» — en sporrende, undersokende og ekspe-
rimenterende mite 3 arbeide med matematikken
pa. Det engelske ordet «inquiry» har glidd inn
som et viktig ord i prosjektet siden det fanger
opp en bredde av viktige ideer i prosjektet. Vi
forbinder det med 4 undre seg, stille sporsmal,
undersoke, utforske, cksperimentere — i det hele
tatt innebarer det en aktiv holdning til arbeidet
med faget hos barn, elever og lerere, der det &
bygge forstaelse er viktigere enn & huske regler og
prosedyrer. I stedet for & gi et ferdig svar, lar man
barn fa undersoke og finne fram sammenhenger
selv, skape nye tanker og ideer som gar ut over
det som de kjenner fra for. Med en slik tilner-
ming blir det ikke rett fram & svare pa sporsmal
som: Hva gjor jeg na? Er det gange eller dele her,
lzerere? Denne forstielsen av inquiry er uttryke i
inquiry-syklusen som er beskrevet i prosjekepla-
nen for LBM (Se http://lbm.vaf.no).

<>

o=

Figur 3 Inquiry-syklus - ulike aktiviteter

Etter en pause med litt forfriskninger, kjeks,
fruke, juice og kaffe fortsetter verkstedet med
gruppearbeid. Bade pausen og gruppearbeidet
gir god anledning til & utveksle erfaringer, og
praten gar livlig. Dagens oppgaver er forberedt
gjennom flere moter der didaktikere har arbeidet
med ideer, kanskje tatt utgangspunke i kjente
oppgaver, men forandret noe slik at de gir mer
rom for undring, utforsking og cksperimentering.
Noen punkter er hentet fra forskningsartikler
om emnet som tas opp. Oppgavene er ment som
en start for gruppearbeidet der lerere og didak-
tikere (universitetslerere ved UiA med ansvar
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for forskning i matematikkdidaktikk) bade loser
oppgaver og diskuterer hvordan de kan brukes
for & utvikle undervisning preget av undring,
utforsking og stimulere til sporsmal.

Spranget fra barnehage til videregiende skole
er stort i faglige utfordringer, og det er derfor lagt
opp til forskjellige oppgaver for grupper av lerere
fra barnehage/smaskole, sméskole/mellomtrinn
og ungdomsskole/videregiende skole. Dette kom
fram som et onske fra lererne og forskolelererne
tidlig i prosjektet. Didaktikerne hadde et onske
om 4 blande ulike niva ut fra et onske om at det
kunne stimulere til samarbeid og forstielse, og
ikke minst 3 vite litt mer om hva som kommer
etter. Det var nedvendig a ta hensyn til ulike niva,
i noen tilfeller med egne opplegg for barnehage,
men gjennom & metes i plenum har det likevel
blitt mulig 4 fa utveksling av ideer pa tvers og
innsike i hverandres arbeid.

LZARINGSFELLESSKAPET

Et annet viktig innslag i verkstedet er presentasjo-
ner fra arbeidet i skoler og barnehager. Allerede
fra forste verksted var det innslag fra lerere som
viste hvordan de arbeidet med undersokende og
utforskende matematikk. Dette verkstedet var
utvidet, litt i tid, men ogsa slik at lerere fra andre
skoler og barnehager som ikke var med i prosjektet
kunne delta. Det var derfor flere presentasjoner fra
skoler om stasjonsundervisning, om arbeid med
Pytagoras' setning og trigonometri, om lineare
funksjoner og 4 lese av grafer knyttet til en Pisa-
oppgave og om stasjonsundervisning pa barnetrin-
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net der det var mye bruk av konkrete hjelpemidler.

Verkstedene er et viktig element i & bygge
leringsfellesskap mellom lerere, forskolele-
rere og didaktikere i de to prosjektene Ler bedre
matematikk og Bedre matematikkundervisning.
Derfor er det lagt veke pa at lerere og didaktikere
arbeider sammen i gruppene, bade med losning
av matematikkoppgaver og i diskusjoner om
hvordan de kan brukes i undervisningen. De to
prosjektene er tett integrert slik at didaktikere
har et faglig ansvar for 4 legge opp verksteder og
stimulere utviklingsarbeidet. Men det er lerernes
ansvar 4 folge opp i klassene og velge om de vil
bruke noe fra gruppearbeidet, noe de har utviklet
videre eller noe de har funnet selv. Det er et mil
i prosjekeet at de flere ganger i lopet av aret skal
arbeide med opplegg preget av inquiry og enga-
sjere elever og barn i dette.

I noen tilfeller er det lerere som folger opp
ideer fra verksteder ganske raskt etterpa. Dette
skjedde etter et verksted der tema var 4 ta tak i
gamle oppgaver og dpne dem opp for pa gi rom
for mer undring og utforsking. Noen dager etter
verkstedet fikk jeg e-post fra en av lererne. Han
hadde tatt ideen videre, brukt en oppgave som var
bearbeidet i gruppesamlingen og utviklet andre
lignende oppgaver som han na ville prove ut i
klassen. Typisk for disse oppgavene var at en del
informasjoner var fjernet slik at elevene enten
mitte ansla tall eller finne dem selv. Lereren in-
viterte bade didaktikere og de andre lererne fra
gruppa til & vere med for & observere. Jeg tok ut-
fordringen og kom til timen. Det var interessant &
se hvordan en oppgave som i utgangspunktet var
lukket og hadde bare ett svar, kunne bli helt an-
nerledes og gi interessante vurderinger av tallstor-
relser og hvilke regneoperasjoner som trengtes.
Elevene hadde anledning til 4 bruke datamaskin
om de ensket det, og flere skrev losninger i Word
eller sokte etter informasjoner pa Internett.
Undervisningstimene ble videofilmet, noen filer
med elevarbeid ble samlet inn, og jeg gjorde egne
notater med tanke pa forskning og oppfelging.
Slike videoopptak fra undervisningen kan ogsa
vare et hjelpemiddel i utvikling av kompetanse.
I noen tilfeller har didaktikere og lerere sett pa
opptak sammen for & studere det som skjedde og
kunnet tenke gjennom situasjonene for & utvikle



sitt eget arbeid og for 4 forsta bedre hvordan elev-
ene reagerer og kommuniserer i arbeidet.

Leringsfellesskapet gjelder ogsa lokalt pa den
enkelte skole eller barnchage der de som er med
i LBM-teamet lokalt forsgker 3 ha sine moter
for & diskutere arbeidet, kanskje utvikle opplegg
sammen eller gi hverandre innspill. Etter et verk-
sted om resonnement og bevis hadde et team med
seks leerere pa en videregiende skole mote der de
tok tak i alle oppgavene fra verkstedet. Denne
gangen var det slik at alle gruppene hadde forskjel-
lige oppgaver, ogsa de pa samme niva. De arbeidet
seg gjennom oppgavene, loste dem og diskuterte
hvordan de kunne passe i deres egen klasse. Senere
ble noen av oppgavene bruke i noen klasser.

PROSJEKTORGANISERING

[ TBM-prosjektet har vi organisert oppfolging av
skoler og barnehager slik at hver av dem har en
eller to kontaktpersoner blant didaktikerne. Disse
har spesielt ansvar for 4 holde kontakt og besoke
skolene for & delta i utviklingsarbeid i lokale team
og felge opp med filming eller lydopptak nar det
er aktiviteter relatert til prosjektet, undervisning
eller teammeoter.

Lar bedre matematikk (LBM) eies av kom-
muner og fylke og UiA-prosjektet. Bedre ma-
tematikkundervisning (TBM, Teaching Better
Mathematics), se http://prosjekt.hia.no/tbm/,
er et av prosjektene i programmet Praksis FOU i
Norges forskningsrad. Begge prosjektene har ogsa
stotte av Serlandet kompetansefond. De to pro-
sjektene samarbeider tett med veke pa utvikling
av aktiviteter for lering i skoler og barnehager
og 4 bygge kompetanse hos lerere og forskolele-
rere. UiA har hovedansvar for forskning, og har
som kompetansemiljo faglig ansvar og bidrar til
& stimulere utviklingsarbeidet. Prosjektleder og
prosjektkoordinator fra UiA deltar i ledergruppa
som styrer LBM, og prosjektledere for hver skole
og barnchage samles 1 — 2 ganger per semester
for & diskutere framdrift og ideer til verksteder.
En sentral id¢ er at lerere og forskolelerere har
ansvar for hva de vil folge opp i egne klasser og
grupper. I TBM-prosjektet samarbeider UiA
ogsa i et konsortium med fire hegskoler som har
sine egne delprosjekter med leeringsfellesskap og
inquiry som utgangspunke.

Forskning er en viktig del av aktivitetene.
Derfor gjores det lyd- eller videoopptak av alle
moter og verksteder i prosjektet, og det samles en
del andre data. Lerere oppfordres ogsa til selv 4 ta
opptak av sine meoter og observere hverandres un-
dervisning og eventuelt filme spesielle opplegg de
har utviklet i prosjektet. Forskning og utvikling
er tett integrert og kan beskrives som en syklus
— planlegge, gjennomfere, observere og melde
tilbake — som sé kan lede til ny planlegging. Ut-
viklingsarbeidet folges opp av forskningen som
s gir impulser tilbake til videre utvikling. I denne
artikkelen er det fokusert mest pa utviklingsakti-
vitetene, men forskning er tett integrert.

«Ilopet av disse tre arene har ‘inquiry’ liksom
kommet inn i ryggmargen, ikke slik at det alltid
er der, men det ligger der og vi tenker over det,
spesielt nar nye emner introduseres.» Omtrent
slik uttrykte en lerer seg i et intervju med ei
gruppe lerere pa skolen. Slike intervju er holdt
pa alle skolene og i barnehagene som er med.
Ideen om inquiry — undersokende og utforskende
arbeidsmater i undervisningen — kom sterke fram i
gruppene. Men det tar tid — og spesielt pa en skole
der noen lerere var med i et tidligere prosjeke, ble
dette understreket. Det ble framhevet at de na
snakker mer med hverandre om faglige spersmal i
matematikk og om undervisningen. De deler ideer
ogundervisningsopplegg. Et viktig elementid fa i
gang dette var bide & legge til rette rammefaktorer
som mulig metetid og tilgang til datalab, og at
alle lererne pd samme trinn var med i prosjekeet.
En lerer uttrykte det sa sterke at «hele undervis-
ningen her pé skolen er blitt forandret i lopet av
de siste arene, nd med mer fokus pa undring og
utforsking og at elevene skal forsta.»

i Praksis FOU.

ANNE BERIT FUGLESTAD (PhD) er hogskoledosent
ved Universitetet i Agder. Hun har lang erfaring
fraundervisning og veiledning, i lererutdanningen
og ved master- og doktorgradsstudiene i mate-
matikkdidaktikk. Fuglestad var prosjektleder for
KUL-prosjektet: IKT og |zering i matematikk og
leder for tiden prosjektet Bedre matematikkun-
dervisning (Teaching Better Mathematics, TBM)
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TIL ETTERTANKE ./ re77eR 245EN

Petter Aasen er rektor ved Hegskolen i Vestfold. Fra1gg8 var han i entiarsperiode faglig og administrativ leder

ved forskningsinstituttet NIFU STEP Aasen har tidligere veert lerer iungdomsskolen og arbeidet 20 ar innenfor
universitets- og hagskolesystemet, med lederverv pa instituttniva, fakultetsniva og nasjonalt niva. Hans
forskningsfelt er utdanningspolitikk og studier av utdanningsreformer. Aasen har bistilling som seniorforsker
vedNIFUSTEP.

Bor tylkeskommunen overta grunnskolen?

Evalueringen av Kunnskapsloftet har avdekket betydelige styrings-

problemer i norsk skole. Forskningen viser at det er svake koblinger

mellom forvaltningsnivaene, og at dialogen mellom sentralt og lokalt

niva ikke fungerer tilfredsstillende. Utfordringene er sterst i sma

kommuner. Forfatteren sper i denne artikkelen om fylkeskommunen

ber overta grunnskolen.

Skolen eller det formaliserte, institu-
sjonaliserte pedagogiske prosjektet,
har sin bakgrunn i en utvikling i sam-
funnet og i arbeidslivet som gradvis
forte til at kompetanseoppbygging og
identitetsutvikling ikke lenger bare
kunne finne sted gjennom deltakelse
i hverdagens gjoremal. Formell ut-
danning fikk ansvaret for 4 gi den
oppvoksende generasjon et visst
minimum av fellesskapsfolelse, en no-
enlunde felles erkjennelsesramme og
kompetanse for deltakelse i familieliv,
samfunnsliv og arbeidsliv.

UTDANNINGENS EKSPANSJON

Men skolen la i mange ar beslag pa
bare en liten del av barndommen.
For de fleste dreide det seg lenge
bare om noen fi skoletimer i uken
noen fa uker i aret, noen fa ar av li-
vet. Bade samfunnsliv og arbeidsliv
har imidlertid stilt stadig storre krav
om kunnskap og kompetanse. Etter
en gradvis forlengelse av skoledret
og skoledagen ble den obligato-
riske skolen utvidet til ni ar i lopet av
1960-tallet. I 1980-drene ble det for
alvor etablert institusjoner som ogsa
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fanget opp barna under skolepliktig
alder. I 1990-4rene brakte Reform
97 seksaringene inn i skolen, og
gjennom SFO-ordningen ble ogsa
fritiden inkludert i det pedagogiske
prosjektet. Og i den andre enden av
utdanningssystemet: Mens gymnaset
lenge var et privilegium for de fa, ble
den videregaende skolen i lopet av
1980-arene en forutsetning for de
fleste yrkesvalg og dermed en allmenn
dannelses- og kvalifikasjonsarena
for norsk ungdom. I 1990-arene ble
ungdom ytterligere utestengt fra
arbeidsmarkedet, og tilstromningen
til universiteter og hegskoler eksplo-
derte. Ved édrtusenskiftet begynte vi
for alvor 4 se konsekvensene av det
som omtales som massifisering av
heyere utdanning. Over so prosent
av ungdomskullet soker seg til hoy-
ere utdanningsinstitusjoner, og det
er snart like mange som soker seg til
doktorgradsstudier som for 30-40
ar siden sekte seg til universitetenes
hovedfagsstudier. Og arbeidslivet
krever stadig kompetanseutvikling
slik at utdanning mer og mer er et
livslangt leringsprosjekt. Denne eks-

pansjon er ikke bare et resultat av en
tilpasning av utdanningssystemet til
samfunnsutviklingen og et stadig mer
komplisert yrkesliv.

ET POLITISK PROSJEKT

For noen ér siden besekte jeg et uni-
versitet i New York. Universitetet er
spesielt opptatt av lererutdanning
rettet mot urbefolkning, minoritets-
grupper og det flerkulturelle samfun-
net. Ved inngangsderen til fakultet
for lererutdanning meter her lerer-
studentene hver dag folgende sitat
festet til veggen med store bokstaver
i stal: «Education is inherently an
ethical and political act>». Utdan-
ning, samfunnets pedagogiske pro-
sjeke, er et etisk og politisk prosjekt.
Sitatet minner oss om at det som skjer
i skolen, ikke bare dreier seg om & for-
midle grunnleggende ferdigheter og
gyldig fagkunnskap pa en profesjonell
mate for 3 mete samfunnets krav. Det
som elevene moter i skolen, bygger
ogsa pa politiske og etiske vurderinger
av hva som er godt og legitimt ut fra
et verdigrunnlag: ut fra hvem vi vil
vare barn skal bli og hvordan vi vil at
vart samfunn skal vare.

Skolen er et speil av samfunnet,
men ogsd et speil for samfunnet.
Skolen skal ikke bare tilpasse kursen
etter var og vind, men ogsi bidra til
4 bestemme reisens mal. Utdanning
skal gi den oppvoksende generasjon
kraft og motivasjon til & pavirke
utviklingens retning. Utdanning er



et politisk prosjeke i flere henseen-
der, ogsd i den forstand at politiske
myndigheter anvender utdannings-
systemet som aktivt virkemiddel for &
fremme samfunnsutvikling: nasjonalt
fellesskap, okonomisk vekst, kulturell
utvikling, sosial rettferdighet, likestil-
ling. Skolen er med andre ord et sen-
tralt verktoy for samfunnsutvikling.
Utdanning er et politisk prosjeke.
Og som Olof Palme sa: Politikk er
& ville. Men da ma vi sperre videre:
Hvem setter kursen, hvem holder i
verktoyet?

STYRINGSPERSPEKTIV

I et styringsperspektiv har det nor-
ske utdanningssystemet tradisjonelt
navigert i et farvann karakeerisert
ved brytningen mellom fem under-
strommer. Den ene er den sentrale
myndighetens ressurs- og regelstyring
gjennom eremerkede bevilgninger og
okonomiske insentiver, lover, forskrif-
ter og nasjonale lereplaner. Den an-
dre er skoleeier og den enkelte skole,
som innenfor nasjonale rammer i
vekslende grad gjennom historien,
har hatt innflytelse pa utdanningens
organisering, innhold og arbeids-
mater. Den tredje er lererstanden,
som ogsé i vekslende grad har utevd
profesjonelt selvstyre. Den fjerde er
elevene selv, som har ovd innflytelse
ut fra sine mal, behov, interesser og
forutsetninger. Den femte kraften er
markedet, som gjennom de siste par
tidr har styrket sin posisjon, blant
annet gjennom brukerstyring og
konkurranse i form av for eksempel
kvalitetsrangering, premiering og fri-
skoler. Det karakteristiske ved skole-
reformene i vért land de siste tidrene
har vert at alle disse understremmene
har hatt innflytelse pa utdannings-
politikken samtidig. Ved inngangen
til vért artusen kom en sjette kraft

til. Vi far en internasjonalisering av
utdanningspolitikken i den forstand
at overnasjonal policyutforming slar
inn pa den nasjonale arenaen.

KUNNSKAPSLOFTET

En sentral politisk ambisjon bak
Kunnskapsleftet er & mote de nye
forutsetningene som den globale
kunnskapsekonomien og det fler-
kulturelle samfunnet gir, og 4 skape
et nasjonalt kunnskapssamfunn med
internasjonal konkurransekraft. Sko-
len som nasjonal oglokal samfunns-
utvikler skal styrkes. Sa kan vi sporre
hvorfor grunnoppleringen slik den
var formet bare et tiar tidligere gjen-
nom 9o-tallsreformene, ikke leverte
i forhold til disse kravene og forvent-
ningene.

Ved artusenskiftet beskrev de poli-
tiske myndighetene norsk utdanning
som et system hvor skoler, lerere og
elever var ufrie. Den norske skolen
representerte  handlingstvang og
ensretting i en tid som etterspurte
individuell valgfrihet og storre mang-
fold. Skolen var overstyrt av legale og
finansielle virkemidler, men ogsa av
statlig regelstyring og verdistyring,
slik det for eksempel kom til uttrykk
gjennom relativt detaljerte nasjo-
nale fagplaner. Regjeringen skrev om
Kunnskapsloftet:

Forestillingen om at staten kan skape

et likeverdig skoletilbud gjennom

detaljregulering og -styring, erstattes

med tillit til at den enkelte lerer, sko-
leleder og skoleeier selv har de beste
forutsetningene for 4 vite hvordan god
lzering kan skapes og gjennomfores,

innenfor rammen av nasjonale mal.

SKOLEEIERS ROLLE

Barebjelken i Kunnskapsloftet som
innholdsreform er derfor en styrings-
reform som omtales som et system-

skifte i styringen av skoleverket. Det
inneberer forskyvning med hensyn
til vektlegging av de ulike styrings-
kreftene. Ansvaret for beslutninger
og oppgavelosning skal legges sa langt
ned i systemet som mulig. Det nye
styringssystemet introduserer derfor
en ny ansvarsplassering som innebe-
rer en styrket posisjon for skoleeier,
skoleleder og den enkelte leerer med
hensyn til 4 ta styringsansvar, men
ogsa nar det gjelder 4 st til ansvar
for kvaliteten i oppleringen og resul-
tatene som leveres — pa individniva sa
vel som pd samfunnsniva.

Denne dereguleringen og desen-
traliseringen har for det forste en
funksjonell side. Det betyr delegering
av oppgaver fra sentralt niva til lokale
skoleeiere og skoler som underlig-
gende forvaltningsniva. Sterre fristil-
ling av det lokale forvaltningsnivéet.
For det andre betyr det delegering av
myndighet til underliggende organer
som styrker kommunesektoren som
politisk beslutningsniva. Sterre lokalt
selvstyre.

EVALUERINGEN AV REFORMEN
Det er iverksatt en omfattende eva-
luering av Kunnskapsleftet. Sammen
med gode kolleger pa forskningsinsti-
tuttet NIFU STEP og Institutt for
lererutdanning og skoleutvikling ved
Universitetet i Oslo, har jeg i denne
sammenheng ansvar for et delprosjekt
som ser pa hvordan den nye styrings-
modellens rolle- og ansvarsfordeling
mellom niva og akterer fungerer.
For vel ett ar siden publiserte vi en
rapport som rettet blikket mot hvor-
dan det sentrale forvaltningsnivéet
tolket og arbeidet med de nye sty-
ringssignalene’. En hovedkonklusjon i
rapporten var at Kunnskapsloftet som
styringsreform var svake forankret pa
det nasjonale forvaltningsnivéet. Pa
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dette nivéet ble rolle- og ansvarsfor-
delingen i stor grad oppfattet som
uendret nar det gjelder beslutnings-
myndighet, men samtidig ble refor-
men forstitt som oppgavedelegering
til skoleeier og skoler. Skoleeiers evne
til & ta ansvar for de nye oppgavene
ble imidlertid oppfattet som relativt
svak. I rapporten pekte vi pd at det
kan fa uheldige konsekvenser hvis
man ansvarliggjer og stiller forvent-
ninger til aktorer som i liten grad gis
myndighet, fordi det kan fore til av-
makt og resignasjon. Vare funn ga et
bilde av en sektor preget av uklarhet
nar det gjelder styringsdimensjonen
og ansvarsplasseringen. Sentrale myn-
digheter synes ikke & ha tatt et helhet-
lig grep om reformimplementeringen.

NYE POLITISKE SIGNALER
Parallelt med arbeidet med imple-
menteringen av reformen har regje-
ringen gjennom nyere styringsdoku-
menter og uttalelser tatt til orde for
sterkere sentral styring, men uten at
jeg kan se at regjeringen har tatt et
prinsipielt oppgjer med reformens
ambisjon om systemskifte og storre
kommunalt selvstyre. Med referanse
til SVs partiprogram uttalte kunn-
skapsminister Bird Vegar Solhjell til
Dagsavisen fredag 22. mai 2009:

Vi ma stramme inn p& den lokale

handlefriheten, for skole og kunn-

skap er ikke et hvilket som helst lokalt

sporsmil. AP-landsmetet har vedtatt

en noe mildere versjon av det samme

som SV, sa det lover godt for en ny

r@dgr@nn regjering.

Regjeringen kan pd denne maten
selv ha bidratt til usikkerheten rundt
Kunnskapsleftet som styringsreform.

SKOLEEIERNE OG SKOLENE
Nylig publiserte vi en ny rapport fra

BEDRE SKOLE 12010

evalueringen*. Denne gangen ret-
tes blikket mot kommunesektoren,
skoleeierne og skolene. Aktorene pa
disse nivaene gir gjennom intervjuer
og sporreundersekelser uttrykk for at
de fremdeles er underlagt et hierar-
kisk styringsregime. Bare i liten grad
er det apnet for og lagt til rette for
lokale initiativ og arenaer der sentralt
nivé inviterer til dialog og lering som
fremmer losninger og eventuelt juste-
rer kursen i reformimplementeringen.

Internasjonal  reformforskning
framhever gode systemiske forbin-
delseslinjer som avgjorende suk-
sessfaktor i implementeringen av
nasjonale utdanningsreformer. Vire
data viser svake koblinger mellom
forvaltningsniviene. Dialogen mel-
lom sentralt og lokalt niva synes ikke
& fungere tilfredsstillende. Og sett
fra skolenivad kommuniserer verken
skoleeiere eller nasjonalt niva tydelig
nok hvordan Kunnskapsleftets ulike
elementer tenkes 4 virke sammen for
4 styre og styrke kvaliteten i skolen.
Den manglende tillit til skoleeier-
nivéet som aktorene pd det sentrale
forvaltningsniviet ga uttrykk for,
kommer med andre ord ogsa til ut-
trykk fra skoleniva.

Samtidig viser vére data at skolene
er positivt innstilt til reformen. Bide
rektorer og leerere har tatt grep for &
realisere intensjonene. Men det synes
ikke 4 vare en enhetlig, myndiggjort
profesjon som med utgangspunke i
klare styringssignaler fra overliggende
nivi, som tar med seg Kunnskapsleftet
inn i skolene og klasserommene. Det
dreier seg mer om avgrensede kolle-
giale miljoer ved skolene som pa egen
hénd tar et felles loft; i begeistring over
reformens innhold og muligheter, men
ogsd i frustrasjon over det som oppfat-
tes som skoleeiers og Utdanningsdi-
rektoratets byrakratisering, unnfal-

lenhet og manglende kompetanse og
forstielse for skolens hverdagsliv.

VARIASJONER MELLOM
KOMMUNENE

Var evaluering viser uheldige spen-
ninger mellom det sentrale og det
lokale styringsnivéet, men ogsa store
systematiske variasjoner mellom kom-
munene. Vi ser et hovedmonster, selv
om mange faktorer her spiller inn.
Sammenlignet med mindre og sma
skoleciere synes de store kommunene
& ha et langt mer avklart forhold til
og helhetlig grep om Kunnskapsloftet
som styringsreform og til reformens
ulike elementer. Store kommuner har
et bedre pedagogisk stetteapparat og
bedre muligheter til & tilby kompe-
tanseutvikling enn mindre skoleeciere.
Parallelt med vér studie er det ogsd
publisert andre undersekelser som
viser at storre skoleciere og storre
skoler har bedre grep om reformen
enn de sm3.

STORRE LOKALPOLITISK
ENGASJEMENT

Skriften pa veggen i New York som jeg
refererte innledningsvis, minner oss
om at utdanningssystemets utvikling
mé problematiseres og diskuteres.
I et desentralisert system er det en
forventning som ikke minst ma stil-
les til politiske beslutningstakere pa
lokalt niva. Skal Kunnskapsloftet som
styringsreform lykkes, stiller det store
krav til lererprofesjonen og lokalt for-
valtningsnivd, men ogsé til kommune-
sektoren som beslutningsniva. Kom-
mune- og fylkeskommunepolitikerne
ma ogsa engasjere seg i skolepolitikk.
Det krever myndige og verdibevisste
skoleeiere som star fram og deltar i
det offentlige utdanningspolitiske
ordskiftet. Og det tilsier ikke forst og

fremst en administrativ, kalkulerende



skoleeier, men et opplyst og argumen-
terende politisk lederskap som holder
i skolen som verktoy for samfunnsut-
viklingen, men som ogsa har gjort

seg opp en mening om hva vi vil og
hvor vi skal. I kunnskapsekonomien
skal skolen gi barn og unge noe & leve
av, men den skal ogsd gi kommende
generasjoner noe 4 leve for.

BOR FYLKESKOMMUNEN TA OVER?
Kunnskapsleftet er en mangfoldig og
ambisios reform. Vir studie viser at
sentrale myndigheter ikke har tatt et
godt nok grep om Kunnskapsleftet
som styringsreform. Men vir studie
viser ogsa at reformen har blitt en
tung ber & bare for bade skoleeiere,

skoler og lerere. For mindre og til
dels mellomstore kommuner viser
vare data si langt at reformen er blitt
en for tung ber. Dagens eierstruktur
synes med andre ord ikke & bere
Kunnskapsleftet som styringsreform.
Skal vi hipe at frivillig interkommu-
nalt samarbeid hindrer at det som ble
omtalt som barebjelken i reformen,
gir etter? Eller bor fylkeskommunen
overta grunnskolen? Det kan styrke
skoleeier som bade beslutningsniva
og forvaltningsniva, samtidig som
det kan skape bedre sammenheng
og helhet i grunnoppleringen. Eller
skal vi kanskje forst som sist gi opp
ambisjonen om at staten skal stoppe
ved kommunegrensene?

NOTER

' Nina Sandberg & Petter Aasen (2008). Det nasjo-
nale styringsniviet. Intensjoner, forventninger og
vurderinger. Oslo: NIFU STEP 2008, rapport 42.
* Jorunn Maoller, Tine S. Proitz & Petter Aasen
(red.) (2009). Kunnskapsleftet — tung ber & bare?
Oslo: NIFU STEP 2009, rapport 42.
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BEVISST MISOPPFATNING?

AV NILS VIBE,
SPESIALRADGIVER NIFU STEP

I lederen til Bedre Skole nr. 4 2009,
signert Ragnhild Midtbe og Tore
Broyn, star det at det er leit at vi har
valgt & misoppfatte svarene pé et av
sporsmilene i TALIS-undersokelsen
til at mange lerere arbeider for lite.
Grunnen til dette skal vere at lererne
ikke er spurt om sin totale arbeids-
tid. Vi har et annet syn pa dette.
Larerne er bedt om & oppgi antall
timer pr. uke for tre vide kategorier
av oppgaver og i tillegg en uspesifi-
sert annet-kategori. Vi synes det er &
undervurdere norske lzrere hvis man
forutsetter at mye av det arbeidet de
gjor i lopet av en typisk skoleuke, pa
denne miten vil bli utelatt.

Det er helt bevisst at det ikke er
spurt om samlet arbeidstid pr. uke. En
slik sumkategori er det bare forsvar-
lig & bruke hvis summen er kjent og
den samme for alle, for eksempel 100
prosent, degnets 2.4 timer eller 37,5
timer for personer, som har en fast
ukentlig arbeidstid. Det spesielle med
lerere er nettopp at de ikke har en fast
ukentlig arbeidstid, men en relativt
stor grad av frihet til & fordele deler
av arsverket slik de selv ensker over
arets 52 uker. Hvis vi hadde bruket
en sumkategori, ville mange ha tatt
utgangspunke i hva de mener sum-
men burde vare, og si fordelt timene
innenfor denne summen og kanskje
ikke tenkt skikkelig gjennom hvor
mye tid de faktisk bruker. Det ser vi
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for @vrig at mange nok har gjort, ved
at det er like mange som fir en sum pa
40 timer som det er 39 og 41 timer til
sammen. Et annet sted i undersokel-
sen brukes en sumkategori. Da spor
vi lererne hvor stor prosentandel av
tiden i en undervisningsekt som gar
med til faktisk undervisning, til ad-
ministrative oppgaver og til & holde
ro i klassen.

Midtbe og Breyn viser til at
OECD ikke har brukt dataene pa
samme maten som oss. Sannheten
er at OECD ikke har brukt dataene
i det hele tatt. Den begrunnelsen vi
har fatt for dette valget, er at det ikke
ble tid til det i arbeidet med den in-
ternasjonale rapporten. Vi har pa vér

side presentert funnene vare for vare
TALIS-kolleger i de andre 23 landene
og for de som har hatt ansvaret for
TALIS i OECD, uten 4 ha mottatt
den typen kritikk som Midtbe og
Broyn retter mot oss.

Vi har tatt sterke forbehold i rap-
porten nar det gjelder tallene for
arbeidstid, men holder likevel fast
ved konklusjonen om at det er en
betydelig variasjon. Dette gjelder
ikke bare i Norge, og det gjelder ikke
bare dette forholdet. Et viktig funn
i undersekelsen er at lerere pa tvers
av nasjonsgrensene har en stor grad
av frihet i profesjonsutevelsen og til-
svarende lose rammer rundt sitt virke.
Dette gjelder undervisningspraksis




og undervisningssyn, deltaking i
etterutdanning, samarbeid med kol-
leger osv. Og det gjelder tidsbruk.
Det synes vi Utdanningsforbundet
ber ta pi alvor, og da ikke bare at en
del leerere jobber mindre enn man
kunne forvente, men ikke minst at
mange jobber altfor mye. Vi far stadig
tilbakemeldinger fra lerere som kjen-
ner igjen dette forholdet, pd samme
mite som de nikker gjenkjennende til
andre positive og negative fenomener

som TALIS-undersokelsen avdekker.

Svar til Nils Vibe

Vikan gjerne vare enige i at lerernes
tidsbruk er et tema som fortjener
oppmerksomhet. Derfor har vi ogsi
i dette nummeret av Bedre Skole tatt
inn en artikkel som redegjor for det
sikalte Tidsbrukutvalgets utredning.
Viser at det er mye 4 ta fatt i pa dette
feltet, ikke minst nir det gjelder &
sorge for at lererne bruker tid nok
til sine kjerneoppgaver.

Nir det gjelder TALIS-underso-
kelsen, er vi fortsatt uenige med Nils
Vibe. TALIS er ikke en tidsbruks-
studie. Et av spersmalene gjaldt le-
rernes bruk av tid til noen oppgaver.
Det vi har konstatert, er at forskerne
pa grunnlag av et ikke helt klart for-
mulert sporsmal, der svert mange
av respondentene ikke svarte pa alle
underpunktene, likevel konkluderer
noksi bombastisk om lereres arbeids-
tid. Vi mener at det skal noe mer so-
lide undersokelser til for & gi grunnlag
for slike konklusjoner.

Red.

LOKALE LAREPLANER,
PALEGG OG
MISFORSTAELSER

AV KRISTIN SANDBERG,
LARER I BERGEN KOMMUNE

I siste nummer av Bedre Skole var
det, som vanlig, mye interessant fag-
stoff. Jeg bet meg serlig merke i artik-
kelen «Veiledninger til leereplaner».
Laila Fossum prever 4 oppklare noen
mulige misforstelser (side 18-19).
misforstielse nr. 2 kommer det fram
at nasjonale utdanningsmyndighe-
ter tkke palegger skolene i lage lokale
lereplaner. Jeg kunne tenkt meg en
utdyping av dette — er det virkelig
sant?

Norske lerere ma de siste arene
ha lagt ned N antall drsverk pa 4 lage
lokale lereplaner pa hver skole i det
ganske land. Vi har sittet i grupper og
slipt pa formuleringer, brukket opp
mal, fylt inn i kolonner om hvor man
finner materiell osv., osv.

Parallelt har mange av oss sukket.
Vi har strevd med 4 se at dette arbei-
det er formalstjenlig, av den enkle
grunn at det ligger til vért yrkes art
at det hele tiden mé utfores dyna-
misk. Uavhengig av hva som métte
std ien lokal plan, mé vi hvert nytt ar

Jjustere, forkaste og fornye fordi vi skal
forholde oss til nye elever, nye samar-
beidspartnere, nye romforhold, nye til-
bud innen undervisningsmateriell, nye
eksterne tilbud til skolene. Alt dette ma
s4 kombineres med en individuell
pedagogisk fingerspisskompetanse som
vanskelig kan la seg beskrive i en lokal

plan. Til syvende og sist skal alt har-

monere med de helt overordnete mil

i lereplanverket, hvordan skape det

hele mennesket. Tilpassing av denne

art er noe vi ber kunne mye om etter
endt hoyere pedagogisk utdanning,
og som vi lerer mer om etter hvert
som vi praktiserer. Hver eneste dager
det en del av vart pedagogiske virke.

Mange av oss finner det enklest
& lage vére arsplaner/ukeplaner/
dagsplaner ved & sammenholde gitte
forutsetninger direkte med de over-
ordnete mélene i Ko6 og med nye,
svart gode nettsteder og lereboker.
Det er en glede 4 se at lerebokene av
i dag innehar tankegangen om klare
mél og god linking til den lereplan
vi jobber etter. Det er bade verdifullt
og nedvendig at vi har frihet til lokal
vri, nr vi ser det passer. Men det er
nok mange av oss som har opplevd
skriving av lokale lzreplaner mer som
en meningsles plikt enn noe som
fremmer bedre undervisning.

For 4 si det rett ut: Mange av oss
har kjent arbeidet med lokale lerepla-
ner som nok en tidstyv. Vi har sittet
og finslipt pa disse planene, som ofte
forblir ubrukte, mens dagsaktuell
faglig planlegging av undervisning,
retting av elevarbeid og andre faglige
tilbakemeldinger til elevene kunne
vert gjort s& mye, mye bedre, o2 vi
heller hadde fatt bruke tiden til det!

Derfor har jeg folgende sporsmal
(Jeg har provd a linke meg innover i
Utdanningsdirektoratets sider for &
bli klokere, uten 4 bli det):

e Hvem kan palegge oss dette ar-
beidet med lokale planer? Rek-
tor? Skoleeier?

e Hvem burde i sé fall bruke tid pa
& utarbeide de lokale planene?
Oss tidspressede lerere? Eller
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burde skoleeier selv utarbeidet
en plan for de skolene den eier?

o Finnes det forskning som viser
at det blir okt leringsutbytte nér
hver skole har sin egen lokale
plan?

o Trenger virkelig hver skole, i et lite
land pa bare fem millioner men-
nesker, sin egen lokale lereplan?

Svar til Kristin Sandberg
Redaksjonen har kontaktet Laila
Fossum i Utdanningsdirektoratet og
presentert Kristin Sandbergs sporsmal
til henne. Her er svaret:

Generelt er det slik at statlige myn-
digheter kan gi pilegg til skoleeier
og skoler nar det er hjemmel for det i
regelverket. Opplaringsloven og pri-
vatskoleloven med forskrifter utgjor
de juridiske rammene for skoleeiers
og den enkelte skoles lokale arbeid
med lereplaner.

Lokalt arbeid med lereplaner er
ikke nytt med LKo6. Det som er nytt,
er at det lokale arbeidet med lerepla-
ner na skal ta utgangspunkt i nasjo-

Til medlemmer i Utdanningsforbundet
Far du et Bedre Skole for mye?

e

nale lereplaner med kompetansemil.

Skoleeier er ansvarlig for at opp-
leeringen organiseres i trdd med lov
og forskrift. Lareplanene er forskrif-
ter. Det betyr blant annet at det er
skoleeiers ansvar at den enkelte skole
organiserer det lokale arbeidet med
lereplanene slik at oppleringen er i
traid med LKo6.

Lereplanen i fagene forutsetter at
valg av innhold i opplaringen, hvor-
dan opplaringen organiseres og hvilke
arbeidsmater som skal brukes, bestem-
mes pa lokalt niva. Begrunnelsen for
at dette ansvaret er delegert til lokalt
niva, er at det anses som et ansvar som
best ivaretas av profesjonelle yrkesuto-
vere som er nar elevene og best kan
vurdere deres behov og forutsetninger.

Lokalt niva kan vare skoleeier eller
den enkelte skole. Skoleeier kan fast-
sette lokale lereplaner i fagene som
ramme for den enkelte skoles videre
arbeid med planer for oppleringen.
Skoler m3 likevel selv vurdere hvilken
organisering og hvilke arbeidsméater
som er best egnet for at den enkelte

elev kan ni kompetansemalene i le-
replanen.

Utarbeidelse av skriftlige doku-
menter og planer er en viktig del av
det lokale arbeidet med lareplaner.
Statlige myndigheter legger ikke fo-
ringer pa hvordan dette planarbeidet
organiseres eller hvilke plandokumen-
ter lokalt nivé velger & utarbeide.

Samtidig dreier det lokale arbeidet
seg 0gsa om systematisk vurdering og
refleksjon over egen praksis.

Lokalt arbeid med lereplaner er
ikke et arbeid som skjer én gang. Det
vil forega kontinuerlig og stadig métte
fornyes i samsvar med endrede betin-
gelser, krav og forventninger.

Sporsmilet, slik Utdanningsdirek-
toratet ser det, er ikke hvorvidt hver
skole trenger «sin egen lokale lere-
plan». Spersmalet er om hver enkelt
skole organiserer det lokale arbeidet
med lereplanene slik at elevenes rett
til oppleering som er i trid med LKo6
ivaretas.

Laila Fossum

Avdelingsdirektor i Utdanningsdirektorater

Enkelte husstander mottar to nummer av

Bedre Skole. Dette kan vaere fordi ektefeller

begge er organisert i Utdanningsforbundet, og
dermed har rett til et gratis tidsskrift. Dersom du
ikke ensker & motta to eksemplarer, eller av andre

grunner ensker en pause i abonnementet, er det
enkelt & gjore dette pa Internett.

* Loggdeg inn pa Min side pa
www.utdanningsforbundet.no

Velg Medlemsfordeler og Mine abonnement

Her kan du avslutte eller apne ditt gratis-
abonnement.

Du kan ogsa henvende deg til oss pa e-post:
bedreskole@utdanningsakademiet.no
eller telefon 2414 22 43




BOKESSAY

KNUT JORDHEIM
OG DEN HISTORISKE
PEDAGOGIKKEN

KNUT JORDHEIM
SEIERHERREN VENDER HJEM
Skolen i mellomkrigstiden med
akersokninger som akterer
Det utdanningsvitenskapelige fakultet
Universitetet i Oslo 2009
403 sider

Denhistoriske pedagogikkenbeskrivesidag
-ienverdenhvor pengene og den nasjonale
konkurranseevnen betyr s& mye - stundom
som en utrydningstruet vitenskapelig disi-
plin. Dansken Jesper Echardt Larsen uttaler
seg slik i et forelepig upublisert «paper»
fra2009: «In many European countries the
historical and philosophical areas of rese-
arch and education, i.e. the humanities as a
whole, are under severe pressure to prove
theirrelevance in the knowledge economy.»

Stilt overfor en slik pastand eller prog-
nose, skal jeg gjerne vaere med pa at utviklin-
genkan gigrunnlag for en viss bekymring for
denhistoriske pedagogikkens velbefinnende
dersom en bare bedemmer tilstanden ut fra
kvantitativekriterier. For relativt sett skrives
detnok feerre avhandlinger (p& hovedfags- og
doktorgradsniva) innenfor denne disiplinen i
vare dager enn tilfellet var i de ferste etter-
krigstiarene.Men blir ikke fort bildet et annet
dersom oppmerksomheten mer rettes mot
utviklingen av innholdet i den pedagogiske
forskningen? Kan viikke da peke pa at tilliten
til de empiriske samfunnsvitenskapene som
politiske styringsinstrumenter er alvorlig
svekket? Og er det na noen som lenger vil
nekte for at den postmodernistiske provo-
kasjonspedagogikken med sin forakt for de
store fortellingene og for objektivitet etter
hvert har utspilt sinrolle. Dens gyldne cera er
for lengst forbi, sier Terry Eagletonidennylig
oversatte klassikeren After Theory (Etter teo-
rien, Pax Forlag 2009). P& denandre siden, og
na til fordel for den historiske pedagogikken,
har forstaelsen av samfunnet og mennesket
som et resultat av den historiske utviklingen
styrket sinposisjongjennomde siste tidrene.

e
et hireknEge wm
-

Det er ikke tilfeldig at britenes briljante po-
lemiker, Simon Jenkins, innleder Thatcher and
Sons (London 2006) med falgende reservas-
jonslese pastand: «History offers the only
rational explanation of who we are and why
we act as we do. Without it, we cannot steer
a course ahead». Og ikke minst dette: Denne
historisk pedagogiske forskningenhar av flere
grunner styrket sin posisjon betydelig og pa
mange vis gjennom det siste tidret.

For det forste har na ogsa kvinnene tatt
fattioganvendt det historiske perspektivet. |
Trondheim presenterte Nina Volckmari2oo4
doktorgradsavhandlingen Fra solidarisk sam-
vaerskultur til kunnskapssolidaritet. Det sosi-
aldemokratiske skoleprosjekt fra Sivertsen
tilHernes.| 2008 disputerte Maria @ksnes pa
den historisk orienterte avhandlingen «Hvis
det er noe vi ikke far lov til, sG sniker vi oss
til detl» Perspektiver pd fritid og barns mu-
ligheter til G skape alternative fluktlinjer. Til
samme tid forel& ToraKorsvolds voluminese
bok Barnogbarndomivelferdsstatens sma-
barnspolitikk. En sammenlignende studie
av Norge, Sverige og Tyskland 1945- 2000.
Samme aret disputerte Kirsten Sivesind i
Oslo pa avhandlingen Reformulating reform:
curriculum history revisited.

For det andre har den historiske pedago-
gikkengjennomde siste drene ogsa kommet i
den lykkelige situasjon at forskere medbasis
{andre samfunnsvitenskapelige og humanis-

tiske disipliner har engasjert seg med studier
som gjelder skolens utvikling. Det er naturlig
avise til statsviteren Svein Tuastad og hans
doktorgradsavhandling fra 2006, Skulen og
statsmaktsspersmdlet. Stortingsdebattar
1945-20050mreligioniskulenogom private
skularilys avnormativ teori. Det er ogsa natur-
ligavise tilsosiologen Ove Skarpenes oghans
avhandling fra 2007, Kunnskapens legitime-
ring. Fag og lzereplanerivideregdende skole.

For det tredje har den historisk-pedago-
giske forskningen i lepet av de siste arene
langt mer markert enn tidligere distansert
seg fra det rent narrative opplegget til for-
delfor teoribaserte studier. Saledes knytter
Nina Volckmar an til teoretiske posisjoner
hos Emil Durkheim, Jiirgen Habermas og Mic-
helFoucault, mens Svein Tuastad bygger sin
studie opp med utgangspunkt i normativ po-
litisk teori. Maria @ksnes henter teoretiske
perspektiver hos blant annet Rojek, Foucault
og ikke minst Bakhtin, mens Tom Are Trippe-
stad bygger sinanalyse av Gudmund Hernes
paretorikkteori.Med dette overvinnesinoen
grad faren for en provinsiell skolehistorisk
forskning, eller med en annen formulering:
Dennorske skolehistoriske forskningen blir
endelavdeninternasjonale vitenskapsutvik-
lingen og denbegrepsdannelsensom denne
ferer med seg.

For det fjerde forfalger den historiske
forskningen mer og mer skoletenkningen
eller skolens utvikling helt fram til samtids-
situasjonen. Historien handler ikke lenger
bare omfortida, men ogsa om samtida. Deter
dette somskjer nar flere gjer Gudmund Her-
nes'skolepolitikk til deres forskningsobjekt,
nar Ove Skarpenes beskriver og analyserer
den videregaende skolens utvikling fram til
ogmed reformenavigg4, nar ToraKorsvold
forfelger barnehageutviklingen fram til tu-
senarsskiftet og nar Kirsten Sivesind farst
setter punktum for avhandlingen ved 2005,

Knut Jordheim som formidler

og arboksredakter

Dermed er viklar til & ta fatt pa denne artik-
kelens hovedspersmal: Hva kjennetegner
den skolehistoriske doktorgradsavhandlin-
gen som Knut Jordheim disputerte pai Oslo
s seint som i desember 20097 Den har altsa
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tittelen Seierherren vender hjem. Skolen i
mellomkrigstiden med akersokninger som
aktaerer. Den er pa 403 ganske tettpakkede
sider og dermed av et format som man ikke
kan playe seg igjennom pa noen kveldstimer
etter at Dagsnytt18 er avviklet og fordeyet.

Det er med spenning en tar fatt pa de
mange sidene, for Knut Jordheim er ikke noen
hvem som helstidet norske skolehistoriske
miljoet. Vel 78 &r gammel somhan nd er, mot
gjennomsnittlig 38 ar for norske doktorander,
har han vaert med som skolehistorisk forsker
inarmere et halvt hundre ar, og etter hvert
slett ikke bare som forsker, men kanskje vel
sa mye som formidler og publisist. Han har
gitt ut artikkelsamlinger som for eksempel
boka Fra folkeskole til grunnskole (Univer-
sitetsforlaget1971), en bok som gjorde det
klart for meg at den aktuelle striden om
skolens utforming ikke bare var og er et
spersmal om forskningsresultater, om sig-
nifikante differanser og partipolitikk, men
ogsa et spersmal om tunge kulturelle mot-
setninger i vart samfunn. Men langt mer enn
artikkelsamlinger har Jordheim tatt de aller
tyngste takene nar det gjelder utgivelsenav
Arbok for norsk skolehistorie som etter hvert
erblitt til Arbok for norsk utdanningshistorie.
Den farste utgivelsen kom 1982, med Knut
Jordheim som redakter og med Selskapet
for norsk skolehistorie som den gkonomisk
ansvarlige utgiver, og den forelepig siste
utgaven komi 2009, nd altsd med tittelen
Arbok for norsk utdanningshistorie, n& ut-
gitt av Stiftelsen SKOLEN - Arbok for norsk
utdanningshistorie i samarbeid med Skole-
museet ved Bymuseet i Bergen og nd med
Knut Jordheim som styreleder og redaktar.

Vel, for ordens skyld ber det kanskje
nevnes at Jordheim ett og annet ar innimel-
lom, og pa det formelle planet, har tradt
tilbake som redakter, men holder vi oss til
realitetene, sd har han vaert med hele tiden,
altsdi26-27ar. Du skal vaere ganske ufalsom
om du ikke blir svett bare med tanke pa den
innsatsen som Knut Jordheim med dette har
utevd. For han har jo ikke bare serget for at
pengene var der, at manuskriptene kominn
og ble underkastet en vurdering preget av
romslighet, menhan skulle jo ogsa serge for
atmanuskripter ble bestilt, at dovne og uryd-
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dige skribenterble purret, at manuskriptene
ble «vasket» og i sin tur korrekturlest. Han
skulle serge for at regningene, somalltid kom
ubeleilig, ble betalt. Han skulle skrive ledere,
redaksjonelle kommentarer og notiser. Han
produserte portretter og skrev om «Vare
medarbeidere». Og hvem skaffet fram foto
ogillustrasjoner? Hvemtok seg av forbindel-
senmed trykkeriet? Mon jegikke skal nevne
atHarald Jarning prevde seg som redakter i
ett ar (Skolen2001) ogat han fremdeles ikke
helt erkommet tilhektene igjen etter denbe-
lastning han padro seg i dette ene forsegket
paastille segtil tjeneste for formidlingen av
norsk skolehistorisk forskning!

Knut Jordheim som doktorgradsskribent
- en avviker
Det var altsa denne Knut Jordheim som dis-
puterte like opp under julafteni2oog pa av-
handlingen Seierherren vender hjem. Og na:
Hvordan leste han denne oppgaven? Taklet
han den like suverent som redakterjobben?
Laoss farst slafast at Knut Jordheim som
skolehistorisk forsker ikke falger den nye og
aktuelle kursen som jeg har beskrevet foran
iminomtale av de siste drenes nyere norske
skolehistorisk forskning. For det ene forfel-
gerhan ikke dennorske skoleutviklingen fram
til var egen tid, men han konsentrerer seg -
slik avhandlingens undertittel tilsier - om sko-
lenimellomkrigstiden, altsa fra1918til1940,
og medhovedvekten lagt pa skoleniAker. For
det andre knytter ikke Jordheim sin studie
tilnoen form for teori, verken samfunnsvi-
tenskapelig eller mer humanistisk orientert
teori.Hans avhandling skrives ikke som svar
pa teoretisk motiverte framstillinger, men
den framstar som en fortelling eller somen
serie av fortellinger om skolens utvikling i
Norge gjennom mellomkrigsarene. Innenfor
denne viderammensier hanselv athanferst
vil belyse den organisatoriske utviklingen
av skolen fra et parallellskolesystem til et
enhetsskolesystem.Med Jordheims egne ord:
Med et tilbakeblikk pa tilnsermingen mellom de
to skoleslagene folkeskolen og middelskolen,
som historisk sett var & oppfatte som paral-
lelle, vil fullferingen av harmoniseringeninnen
skoleverket i arene mellom ferste og annen
verdenskrig bli utforsket tematisk knyttet til

framferingen av et nytt lovverk. Forstatt som
et politisk ideologisk moderniseringsfenomen
vil reformene bade pa statlig og kommunalt
plan primaert bli behandlet som et skolepoli-
tisk tema. Granskingen av utviklingen pa det
kommunale planet vil omfatte tidligere Aker
kommune (s.10-11).

Med dette annonserer Jordheim ikke bare at
han ensker &ta opp enhetsskolensomet poli-
tisk omstridt tema, men at han ogsa vil gjen-
fortelle den «store fortellingen» om norsk
skole. Dernest sier han at avhandlingen for
det samme tidsrommet ogsa skal belyse det
indre liv i skolen, fremdeles med konsentra-
sjonomen eneste kommune, Aker. «Granskin-
gen vil ogsa ta for seg skolevirksomhetens
«indre liv», ikke bare for & statte opp under
forstaelsen av en kommunalisert skolepoli-
tikk, men seerlig for a framstille daglig skole-
virksomhet med stedsvise oppfatninger og
lokalidentitet, her temmelig entydig knyttet
til Aker somkildebase» (s.11). Med andre ord:
Det er dennorske folkeskolen, framhaldssko-
len og middelskolen nasjonalt, menogsaien
enkeltkommune, bdde medhensyn til skolens
ytre arrangement og dens indre liv Jordheim
har forsket pé og skrevet omi tiar etter tiar
mens han samtidig ogsa har skjettet jobben
somredakterav den skolehistoriske arboka.

Hva har han sa fatt ut av alt strevet?

Nar det gjelder de skolepolitiske utredninge-
ne og den skolepolitiske strid om en enhets-
skole tilavlesningav et parallellskolesystem,
kan jeg ikke se at gevinsten i form av nye og
eventuelt oppsiktsvekkende «funn» er saer-
ligstor. Jordheimredegjor nok grundigere og
mer nyansert ennandre har gjort det fer ham
om hva som skjedde med enhetsskolesaken
pa det nasjonalt-politiske planet fra1918 og
frammotig40.Mendeteridetstore oghele
enheller velkjent historie hanrepeterer, selv
omhannok gjerne vil avdramatisere dennor-
ske, politiske striden om enhetsskolen. For
hanmener nok at mange av hans forgjengere
som skolehistorikere har veert tilbayelige til
& gjore den politiske hoyresidens motstand
mot enhetsskolen sterre enn den var. Dette
betyr at jeg for min del forst og fremst har
hatt utbytte av Jordheims fortelling om det



indre liviskoleniAkerimellomkrigstida. For
detteerenhistorie somikke har fristet eldre
historikere over evne. Og dermed har Jord-
heim kunnet profittere pa at det sa desidert
finnes «et hull» & fylle i vare skolehistoriske
kunnskaper, og han har utnyttet dette pd en
mate somklart utvider var kunnskap omden
norske skolens «hverdagsliv» i denne epoken.
Jordheimhar opplagt gjortklokt i begrense
seg til studiet av en «forstadskommune» og
altsd bare éenkommune, og han har ikke spart
segnoenanstrengelser nardreier segomaga
igiennom aktuelle kilder og & hente fram ak-
tuellviten. Selvfelgelighar han studert Aker
kommunes historieverk, de arlige beretnin-
gene om Aker folkeskole og de enkelte Aker-
skolenes institusjonshistorie. Han har ogsa
gatt igjennom oversiktsverk, oppslagsverk,
jubileumsbeker, en lang rekke andre institu-
sjoners historie, aviser og tidsskrifterifleng,
debattlitteratur, biografier, selvbiografier og
minnebeker.Han har gravet i aktuelle arkiv og
ikke minst: Jordheim gjennomferte i1985-86
samtaler eller halvstrukturerte intervjumed
19 leerere, 17 elever og 7 andre informanter
med erfaring fra og kunnskap om Aker skolen.

Skolens indre liv

Nar det gjelder dette «indre» livet, tegner
Jordheim via informantene et bilde av den
norske skolen som jeg har kjent det somen
glede ablidelaktigi.Selvfolgelig fortellerhan
omen skole preget av laererens autoritet og
av leererens formidling, om disiplin, orden
og kontroll, men s ogsd om respekt, varme
og hengivenhet. Som eksempler p& hvordan
dette skoleklimaet beskrives av Jordheims
informanter, tar jeg forst med deler avenut-
talelse fra en mannlig lzerer: «<Hver skoledag
ogtimebegynte presis.Nar detringte inn, var
detutav leerervaerelset for & hente elevene
somstod oppstilt pa plassen. Det var sjelden
behov for @kommandere dem, oppstilling var
devant til, ogde tedde seg fint. Elevene folte
trygghet ved god og fast orden» (s-191-192)
FraJordheimsintervjumedenkvinnelig |erer,
kan felgende utdrag tjene som et eksempel
pa det samme skoleklimaet: «Jeg kom alltid
en halv time fer elevene pa skolen. « Var det
forste time, sang viog leste Fadervar.(...) Jeg
oppfattet bibelhistorien som veldig viktig i

kristendomsundervisningen, (...) De ferste
arene sattalle pent p& pultene irekker.(...)En
gangkom jegtil & siat enbestemt salmeigrun-
nenvar veldig viktig akunne, den het for avrig
‘Velt alle dine veier!Laer den ordentlig, sa jeg,
og daelevene skulle heres, ville de frem alle
sammen. Alle ble hert, og de satt musestille
ogherte padenneste. De fikk denservert alle
sammen 30 ganger. (...) Undervisningen for
ovrig gikk sin gang med samtaler, sparsmal,
visning pa tavlen, noen oppgaver osv. Ofte
kunne jeg bli staende og fortelle i fag der for-
tellingensto sentralt. Jeg provde alltid & fa tak
inoe sombarnakunne se for seg, skrev det pa
tavlen, slik at detble et blikkfang for elevene»
(s.280-281). Fraintervjuet med en kvinnelig
handarbeidslaererinne skal felgende ord gjen-
gis: «Det var pd mange mater greit d arbeidei
skolen pa denne tiden. Elevene var kjent med
hva som krevdes av disiplin og innrettet seg
etter dette. (...) Lamegidenne sammenhen-
gennevne atinspektrisen Ernstine Andersen
(sester av professor Otto Andersen) ofte var
rundt pa skolene. Hun var et menneske som
pa alle mater oppmuntret pikene. Visyntes
det var hyggelig nar hunkom, og jeg ma si at
saerligelevene stralte opp. Hunhadde nemlig
aldriet demmende ordtilnoen.Det var mange
som strevde og ikke alltid fikk det s& pent til,
men frk. Andersen smilte og lovte at det nok
skulle blibedre siden. Jeg har jo matt noenav
disse elevene igjen, ogsa ide senere ar, ogde
har fortalt at de var forneyd med undervisnin-
gen» (s.250).

Jegspar pany:HvaharKnut Jordheim fatt
utavetstrevsomharpagattimerenn2gar?
Ogjeggjentar:Hanhar forst og fremst samlet
og presentert et veldig materiale som gir et
levende bilde av skoleutviklingen i en enkelt
norsk kommune i mellomkrigsarene, og jeg
tror nok at han med dette bildet kanskje vil
vaere med pd & skape et mer positivt inntrykk
avden«gamle» lekse-oghgreskolenenndet
vi har overtatt fra etterkrigstidens progres-
sive fagpedagoger og skolefolk. Jeg bruker
betegnelsen et «levende bilde» fordiJord-
heims store avhandling er s& tydeligpregetav
hans journalistiske begjeer, talent og sprakstil.
Hanhar for det ferste gitt avkall pa den sam-
funnsvitenskapelige problemformuleringen
med dens bruk av internasjonal teoriutvikling,

oghanhar gjort det til fordel for en litterzer, ja,
tilog medenskjennlitterzer eller kunstnerisk
begreps- og sprékbruk. Denne tilbayelighe-
ten kommer til uttrykk allerede i tittelen pa
avhandlingen, Seierherren vender hjem. For
denne er identisk med tittelen pd et murma-
leri som den 24-arige maleren Bjarne Ness
skapte og lot plassere i gymnastikksalen pa
(stensjo skole. Den samme tilbayeligheten
kommer dernest til uttrykk i avhandlingens
sentrale metafor, nemlig Henrik Ibsens for-
mulering fra Peer Gynt: «i stopeskjeen».Men
journalistenKnut Jordheimer ogsatil stede i
jakten pa de gode sitatene ogisansenfor de
litt syrlige personkarakteristikkene. Uten at
det styrker hans egen eller leserens innsikt
i de aktuelle saksforholdene, refererer han
derfor for eksempel en karakteristikk av
rektor Knap hvor det heter at rektoren var «
(...)denuundgaelige sakkyndighet i alle kom-
misjoner» (s.154). Avhandlingen er rikt utstyrt
med billedstoff og andre illustrasjoner, og
Jordheim er en god forteller som illustrerer,
konkretiserer og eksemplifiserer.

Men hvem er «seierherrene»?

Jegkunne ndanfore at jeg slett ikke er sikker
pdomjegharhelt har grepet betydningenav
de metaforer som Jordheim gjor bruk av. Jeg
er for eksempel usikker pa hvem Jordheim
oppfatter somseierherren somvender hjem.
Hvem er seierherren? Ja, jeg vil pasta at det
ikke er mulig & lese seg til et sikkert svar ut
av avhandlingens tekst. Derfor tror jeg kan-
skje at Jordheim ville ha gjort den historisk-
pedagogiske forskningen enstarre tjeneste
om han hadde knyttet an til samfunnsviten-
skapelige teori. Menna som Jordheimidenne
omgangen har lagt pennen ned, sa skal vi
glede oss over at han ikke bare har fullfert en
historisk-pedagogisk studie som tilfredsstil-
ler de vitenskapelige kravene, men som ogsa
erblitt en lettlest, til dels underholdende og
sardeles informasjonsrik bok. Nye ogyngre
forskere som vil belyse den norske skolens
utvikling i mellomkrigsarene, vil ikke kunne
komme utenomden.Det er sd mye pd engang
atviheller far leve med «seierherren» somen
ubegripelig og mystisk skikkelse.

ALFRED OFTEDAL TELHAUG
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FIRE INSPIRE-
RENDE BOKER OM
VURDERING

STEPHEN DOBSON, ASTRID B. EGGEN,
KARI SMITH (RED.)
VURDERING, PRINSIPPER OG PRAKSIS
Nye perspektiver pa elev- og
laeringsvurdering
Gyldendal Akademisk
3115ider

HENNING FJORTOFT
EFFEKTIV PLANLEGGING
OG VURDERING
Rubrikker og andre verktoy for larere
Fagbokforlaget
185 sider

BJORN SIGMUND NILSEN OG BJORN
OVERLAND
SKOLEBASERT VURDERING som
profesjonell arbeidsform
Fagbokforlaget
202 sider

TRUDE SLEMMEN
VURDERING FOR LARING | KLASSE-
ROMMET
Gyldendal Akademisk
201 sider

Et av de mest aktuelle temaene for skole-
Norge er spersmalet om vurdering, og senest
ihest vaklet Utdanningsdirektoratet da det
ble forbudt & bruke sterke og svake karakte-
rer med denbegrunnelse at det var lzererens
ansvar a skaffe tilstrekkelig grunnlag for a
fa en «ren» karakter. Etter noen maneder
ombestemte heldigvis politisk ledelse seg,
og tillot igjen karakterer som kunne gi elev-
ene og de foresatte tydeligere signal om hvor
eleven star faglig. Sa lenge skolen kun har
seks karakterer, vil hver kategorinedvendig-
vis romme ulik kompetanse, men det faktum
at selv sentrale myndigheter snubler, viser
hvor komplekst vurderingsfeltet er. Det er
apenbart et behov for oppdatert litteratur
om emnet bade for lrere, skoleledere og
foreldre, og de fire bokene som blir omtalt
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her, viser den teoretiske kompleksiteten
feltet, samtidig som de tilbyr konkrete tips
og praktiske oppgaver som kan synliggjere
ulike former for vurdering. Bekene forhol-
der segistor grad til aktuell forskning, bade
norsk og internasjonal, spesielt er resultater
fra Australia, New Zealand og Storbritannia
trukket inn som sammenligningsgrunnlag.

Kunnskapsleftets utfordringer
| sterre grad enn tidligere |aereplaner er
Kunnskapsleftet malstyrt i den forstand at
denangir - til dels generelle og lite fokuserte
-kompetansemalide ulike fagene og overla-
ter til lokale krefter & konkretisere mélene.
Flere avbekene diskutererintensjonenfra
Utdanningsdirektoratet om at den enkelte
leerer/skole/kommune skal fa friere spillerom
i utarbeidelsen av lokale planer og vurde-
ringskrav. Fra sentralt hold har man vegret
seg mot a skulle gi konkrete retningslinjer,
bade fordi man ensker & stimulere til lokalt
leereplanarbeid pa denenkelte skole, og fordi
vurderingskriteriene sies a ligge i de konkrete
kompetansemalene innen de ulike fagene.
Skoler og enkeltlerere har imidlertid
etterspurt klarere kriterier, og Utdannings-
direktoratet har gjennom eksempler vist
hvordan man ser for seg ulike typer vurde-
ring, men uten a gi konkrete anbefalinger.
Hvordan skal man for eksempelkonkretisere

EFFEKTIV
PLANLEGGING
0G VURDERING

WRERINNTR 06 ANORE VIRNTOT FOR LERERE
HLEEINR 1IERTET

—
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begrepet «hgy maloppnaelse» innen et be-
stemt kompetansemal, hvainnebaerer det a
mestre noe pa «middels nivé»? Direktoratet
innremmer at
[d]e fleste kompetansemalene er ikke formu-
lert slik at det er enkelt & fastsla om elevene
entenharnadd etmél eller ikke. Derforkreves
detenlokal fortolkning av hva somkjenneteg-
ner maloppnaelse i fagene. En lzerer vet som
oftest selv hvahan eller hun ser etter i vurde-
ringen av elevenes maloppnaelse. Likevel kan
det vaere nyttig a diskutere dette med andre
lzerere, for 4 fa et tolkningsfellesskap rundthva
som forventes av eleven.’

Dette krever imidlertid uhensiktsmessig mye
arbeid, med hayst diskutable fordeler. En mu-
ligkonsekvens kan vaere at vurderingen av
elevenes kunnskap langt pa vei er avhengig
av den enkelte laerers mulighet til & konkre-
tisere laeringsmalene.

Skolen som en lerende bedrift

Dermed oker faren for tilfeldige vurderings-
kriterier, og Bjern Sigmund Nilsen og Bjern
Overland papeker saledes i Skolebasert
vurdering som profesjonell arbeidsform
pa at «det kan fales som et paradoks at
oppmerksomhetsspennet og kravene til
kompetanse gker, mens det profesjonelle
frirommet for egne valg og beslutninger



=== VURDERING

PROFESMNELL

Trude Slemmen

VURDERING
FOR LARING |
KLASSEROMMET

minker».2 Sparsmalet om vurdering er for
viktig til & overlates den enkelte kommune
og skole, og man ender lett opp med ulike
kriterier, uten at det trenger & innebzere at
den enkelte lerer mangler profesjonalitet.
Ulik vurderingspraksis gjenspeiles blant an-
net i spriket mellom standpunktkarakter og
eksamenskarakter, slik det blant annet kom
fremidirektoratets oversikt:.

Imidlertid er det kommet signaler om at
direktoratet likevel ensker & utarbeide vei-
ledende nasjonale kjennetegnpa maloppna-
else i enkelte fag. Premissene er gitt gjennom
Ko6, ogbade Slemmen (Vurdering for lzering
iklasserommet) og Fjertoft (Effektiv planleg-
ging og vurdering) lager konkrete maler ut fra
leereplanens mal, samtidig som de anvender
direktoratets planer for vurdering.

Nilsen og Overland har som utgangspunkt
atskolenerenlaerende bedriftidenforstand
at skolen som organisasjon hele tiden er i
forandring ut fra tidligere erfaringer. De leg-
ger vekt pa metakognisjon og viser hvorfor
refleksjon rundt egen leering er avgjerende
for s vel lzerer som elever. Mange opplever
det & skulle bli vurdert som ubehagelig og
kanskje til dels provoserende -man feler seg
kanskje uthengteller blottstilt, ogdeterletta
forveksle den profesjonelle vurderingen med
vurderingav personen. God vurdering skiller
bestandig mellom sak og person, menerkjen-
ner samtidig at de to er knyttet sammen.

Gjennom en mengde eksempler synliggjer
forfatterne blant annet hvordan den enkelte
skole kan involvere leererne i forandrings-
prosessene som stadig meter skolen, og de
viser hvorfor brukenav styrte samtaler blant
ansatte kan fungere positivt i sa henseende.
De tar for seg ulike begrunnelser for hvorfor
man skal drive skolebasert vurdering og un-
derseker hvilke verdier ogmenneskesyn som
ligger bar de ulike tradisjonene.

Forfatterne bidrar med mange eksempler
pa hvordan den enkelte skole og skoleeier
best mulig kan innpasse nye ideer og evalu-
ere de gamle. Her finnes et vell av skjemaer og
vurderingskriterier som lett lar seg tilpasse
den enkelte skole, og slik fremstar boken
som nyttig, ikke bare gjennom sin kritiske
gjennomgang, men nettopp fordi den ogsa i
praksis viser hvordan vurdering kan integre-
res somen delav det pagaende evaluerings-
arbeidet pa skolene. Ikke minst viser den
hvordan foreldrenes vurdering av skolenkan
brukes somenressursihverdagen.Blantan-
net trekker forfatterne inn praksisfortelling
som grep, der man fremstiller for eksempel
undervisningensomenfortelling. P4 den ma-
tenerdet lettere & objektivere egenundervis-
ning, og fokus flyttes uvegerlig fra person til
sak. Dermed kan narrasjon som pedagogisk
redskap til gjenkjennelse gjore det lettere a
drive kollegabasert veiledning for dhindre at
denenkelte lerer foler seg sarbar oguthengt.

Boken er best nar den tar opp det den
lover, nemlig skolebasert vurdering, det vil
sivurdering som skolene selv utferer. Inni-
mellom kan man imidlertid f& inntrykk av at
den favner for vidt og at den dermed blir for
generell. Slik mister den litt av fokuset, for
eksempel i kapitlet om tilpasset opplaering,
der den ikke tilferer noe nytt. Som mange
andre trekker forfatterne inn lzeringsstiler4
someninnfallsvinkel for elevene til & vurdere
egen laring, og de hevder at kategoriene kan
benyttes «fraungdomsskolealder». Mange
ungdomsskoleelever syns imidlertid det er
vanskelig & reflektere rundt egne laerings-
stiler,og det er ogsa et dpent spersmal hvor
hensiktsmessig utstrakt bruk av laerings-
stiler egentliger.

Jeg er mer begeistret for innholdet enn
for den visuelle utformingen boken har
fatt. Skriften virker tett og dermed ikke
spesielt lesevennlig, og spraket er preget
av lite variert syntaks. lkke desto mindre
fungerer tabellene, de er godt strukturert
og synliggjer ogsa tekstens innhold. Det
virker uhensiktsmessig a nevne vanskelige
begreper og bare vise til videre lesning slik
forfatterne gjor enkelte steder. Her hadde
detveert bedre a utdype innholdet eller helt
droppe referansene, eventuelt latt dem sta
som fotnoter. Det er gledelig a se at boken
er utstyrt med stikkordregister, men det er
dessverre ikke tilstrekkelig. Flere av ordene
jegtilfeldig sekte, finnes ikke der. Totalt sett
fremstar boken som en aktuell tekst med
gode eksempler og problemstillinger.

Formativ vs. summativ vurdering

Bokene som er omtalt her, peker pa atbarne-
skolen tradisjonelt er for darlig til a gi elevene
etrealistisk bilde av hvordan de ligger an fag-
lig.Mange elever blir skuffet fordi de ikke far
andre tilbakemeldinger enn fint og flotteller
du kan jobbe mer med dette. Utfordringen
ligger i & gi konkret tilbakemelding om elev-
ens kompetanse. Samtidigunderstreker alle
bokene det grunnleggende skillet mellom
formativ og summativ vurdering, det vil si
vurdering for og av leering. Ren summativ
vurdering skal i grunnskolen kun anvendes ved
avsluttende karakteroppgjer i tiende skoledr,
mens all vurderingunderveis i lopet i starre el-
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ler mindre grad baerer med seg elementer av
begge vurderingsformene. Vurdering for ze-
ring innebaerer at eleven skal bliklar over hva
hun mestrer og hva hun ber arbeide med for
a oppna heyere kompetanse. | den forstand
skal vurderingen veere rettet fremover. Alle
bekene tematiserer og synliggjer forskjellen
mellom disse formene for vurdering og kon-
kretiserer med ulike typer eksempler.

Kameratvurdering og egenvurdering
Spesielt nyttigisahenseende er Trude Slem-
mens Vurdering for leering i klasserommet.
Hennes utgangspunkt er at jo tidligere man
begynner med metavurdering - og metalae-
ring - destobedre vilbarna lzere dreflektere
over sin egen laeringsprosess. Hun argumen-
terer for at elever selv pa barnetrinnet kan
vaere med pa & formulere sine egne kompe-
tansemal - og at de dermed blir flinkere til
a formulere bade hva de har lzert og hva de
trenger a laere bedre. Hun viser eksempler
pa kameratvurdering og egenvurdering, og
gjennom sine konkrete erfaringer viser hun
atmetodene er praktisk gjennomferbare ien
hektisk laererhverdag. Boken henvender seg
til leererstudenter og lserere i grunnskolen,
og den er nyttig for ulike arstrinn.

Boken er forbilledlig pedagogisk struk-
turertiden forstand at Slemmen synliggjer
sin egen pedagogikk i fremstillingsformen.
Den prisverdige utformingen vises ved at den
eroversiktlig, lett & orientere segiog full av
gode, konkrete tips. Slemmen diskuterer
aktuell forskning og teori og viser dermed
sitt teoretiske grunnlag uten at hun blir
teoretiserende. Hun anvender begrepene
hun selv diskuterer og gir en motiverende
introduksjon tilhvertkapittel, deretter gjen-
nomgar hun temaet, fer hun pa slutten av
hvert kapittel oppsummerer. Leseren blir
dermed trukket inn i refleksjon rundt egen
leering/lesing, og pa den maten far viet per-
sonlig forhold til metodene som Slemmen
anvender. Godt utfert! Bokenavsluttes med
begrepsforklaringer, menjegsavner register.

Rubrikker og vurderingsskjema

Filologen Henning Fjertofts Effektiv plan-
legging og vurdering (rubrikker og andre
verktay for lzerere) har som utgangspunkt
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at alle leerere er spraklzaerere. Til grunn for
all leering ligger forstaelse av begreper, og
derfor er han skeptisk til & skjerme elevene
fra abstrakte ord. Tvert imot mener han at
a forsta fagets vokabular &pner opp for & fa
forstaelse av fagenes egenart og dermed
hvilke spersmal og problemstillinger som
kjennetegner faget. Han vektlegger beho-
vet for variasjon i undervisningen og har ut-
arbeidet konkrete oppgaver knyttet til ulike
leeringsstiler. Samtidig stiller han sparsmal
ved om fokuset pa leeringsstiler er med pa a
forsterke elevenes sterke sider, eller omman
tvertimot burde eve dem opp til & spille pa et
bredere register? Ogsa Fjortoft diskuterer
ulik type vurdering og viser med forskning og
konkrete eksempler hvordan formativ vurde-
ring er med pa & oke elevenes |aeringsutbytte.

Boken argumenterer for at bruk av rubrik-
ker og vurderingsskjemaer vil forenkle bade
leeringen og vurderingen for den enkelte elev
og leerer.Han refererer mindre til teori enn
de andre bokene, men til gjengjeld er boken
svaert anvendelig for laerere pa alle trinn.
Fjertoft tilbyr et vell av konkrete tips for a
konkretisere sammenhengen mellom kom-
petansemal og vurdering. Boken foreligger i
Ag-format, noe som gjer det svaert enkelt &
kopiere vurderingsskjemaene. Layouten er
oversiktligog innbydende. Stikkordregiste-
reterhellerikke her tilstrekkelig, mensiden
innholdsfortegnelsen er sa oversiktlig, er det
likevel lett & finne frem i boken.

Mangfoldig om bade teori og praksis
Antologien Vurdering prinsipper og praksis
er redigert av Stephen Dobson, Astrid B. Eg-
gen og Kari Smith. Boken er resultatet av et
samarbeid mellom ulike akterer i nasjonalt
nettverk for elev- og lzerlingvurdering og tilbyr
femten artikler om alt fra teoretisk-ideologisk
lereplananalyse og generelle forutsetninger
for vurdering til praktisk-didaktiske rad. Vi
finner for eksempel tips om alt fra elevsam-
talen til vurdering av annet fremmedsprak i
ungdomsskolen og vurderingsverktey i norsk.
Kari Smith viser i artikkelen Samspillet
mellom vurdering og motivasjon hvordan
summativ vurdering (altsd vurdering av
leering) i stor grad er med p& & befeste elev-
enes laringsmotivasjon. Det er avgjerende,

papeker hun, at elevene vet hvorforde skal
lere, at de kjenner vurderingskriteriene og
atdebehersker flere mater a lzere pa. Smiths
bidrag kan dermed leses som en teoretisk
stette til Slemmen og Fjertofts boker.

Astrid B. Eggen problematiserer forhol-
det mellom vurdering og validitet/gyldigheti
KLo6.Hunviser hvordanbegreper somrett-
ferdighet, inkludering og tilpasning far for-
skjelligbetydning avhengig av hva slags syn
den enkelte lzerer og skole har pa |zering og
kunnskap. Siden artikkelen forst og fremst
beveger segpa et teoretisk-ideologisk plan,
egner den seg szerlig som utgangspunkt for
grunnleggende diskusjoner om vurdering.

Inger Langseth kommenterer i sin ar-
tikkel om fremmedsprakvurdering at man
isterre grad ber ta i bruk alle mulighetene
somallerede er utarbeidet i forbindelse med
vurdering.Hun viser blant annet til den euro-
peiske sprakpermen og vektlegger hvordan
den fokuserer pa kompetansen den enkelte
elev hartilegnet seg, samtidig som den peker
motnesteniva.Langsethantyderatdeter et
manglende nasjonalt overblikk eller politisk
vilje til d utnytte potensialet som ligger i det
arbeidet som allerede foreligger pa nasjonalt
hold i fremmedspraks.

Anne Reinertsen (Vurdering som lzering
innenfor en usikkerhetspedagogikk) argu-
menterer for at usikkerhetspedagogikken i
storre grad ber prege laeringssynet inorske
skoler. Hun tar utgangspunkt i Foucault og
Derrida som gjennom sine kritiske sam-
funnsanalyser blant annet gnsket & avslere
hvordan spraklige og pedagogiske strategier
lar makten definere sannheten. Hun trekker
fremusikkerheten somressurs, der l@snin-
gene stadigma vurderes ogreformuleres slik
at spersmalene, undringen og viljen til a se
virkeligheten fraenny side premieres.Det er
prisverdigat hun problematiserer rasjonali-
teten som ligger til grunn for KLo6. Teksten
er essayistisk i betydningen utprevende,
men den mangler dessverre forbindelse til
skolehverdagen. Visst trenger viutopier og
kritiske blikk, men innsigelsene mé kunne
knyttes til virkeligheten dersom det skal
ha betydning for skolen. Ellers fremstar
teoriene lett som tenkning i elfenbenstarn,
nettopp det hun selv vil vekk fra.



Det er opplaftende a se at vurdering er
blitt et hett tema i norsk skole. P& hver sin
mate er bekene utvilsomt verdt & lese og
bruke for ulike skolerelaterte malgrupper.
Fjertoft og Slemmen fungerer stralende for
|erere med sine konkrete undervisningstips,
Nisen og Overland er kanskje spesielt anven-
delig for skoleledelse, mens Dobson, Eggen
og Smith favner alle gruppene.

AV GURO HAVREVOLD
LARER VED KRAKER@Y UNGDOMSSKOLE

NOTER

' (http://skolenettet.no/nyupload/Veiledninger/Ge-
nerell_veiledning/veiledning_lokalt_arbeid_med._la-
replaner_24.06.pdf)

?s.25
3http://skoleporten.utdanningsdirektoratet.no/
rapportvisning.aspx?enhetsid=oo&vurde
ringsomrade=88e13531-a5b6-4c33-ad87-
bocebggb26b1&skoletype=o

4Der elevene gjennom spersmal finner ut hvordan
de best lzerer; gjennom & bevege seg, a lytte, & lese/
se eller bruke hendene. Dvs. om de er kinestetiske,
auditive, visuelle eller taktile.

sStephen Dobson, Astrid B. Eggen, Kari Smith (red.):
Vurdering, prinsipper og praksis, Gyldendal. Oslo
2009 (s.276)

EN VEILEDNING
IJURIDIS‘!(E
SPORSMAL

MARE ERDIS OG ANN-KARIN BJERKE
JUSS FOR PEDAGOGER
Fagbokforlaget
124 sider

Juss for pedagoger av Mare Erdis og Ann-
Karin Bjerke gir oss en god introduksjon og
veiledning om juridiske spersmal som man
som yrkesutever kan mote i skolehverdagen.
Jeg ser for meg at mange konflikter i skole-
hverdagen kunne ha veert avverget, eller
blitt lost pa et tidlig stadium, dersom alle
|erere og rektorer hadde klart for seg bo-
kens innhold om for eksempel taushetsplikt,
straffbare forhold eller erstatningsansvar.
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Bokendreier segihovedsak omelevenes
rettigheter. Eksempelvis retten til tilpasset
undervisning og spesialundervisning, retten
til et godt skolemilje (fysisk og psykososi-
alt), retten til & uttale seg i saker der de blir
berert, ogvern mot overgrep i formav brudd
pa taushetsplikten, mobbing, voldsutavelse
eller andre straffbare forhold.

Denretter ogsa oppmerksomheten pdde
foresattes og elevenes plikter og spilleregler
for at opplaeringslovens formal skal oppnas.

Skolenes ordensreglement blir med
rette viet forholdsvis stor oppmerksomhet
iboken. Det presiseres at skoleeier har plikt
til & serge for at hver skole har et ordensre-
glement. Det & lage ordensreglement utgjer
en viktig del av det systematiske arbeidet
for helse, milje og sikkerhet ved skolen.
Ordensreglementet skal ha regler omret-
tigheter og plikter for elevene, elevenes
atferdiskoletiden og pa skoleveien, hvilke
refsingstiltak somkan benyttes nar elevene
bryter reglementet, og om fremgangsmaten
ved behandling av slike saker.

Avsnitt1oibokenomtaler deler av laerer-
nes arbeidsforhold. Forfatterne gir oss et
innblikk i grensene for arbeidsgivers styrings-
rett, og atkonsekvensene av at lzereren ikke
oppfyller sine plikter i henhold til arbeidsav-
talen, kanbliavskjed eller oppsigelse. Det er
ogsavist tilrelevante og sentrale rettsavgje-

relser og uttalelser fra sivilombudsmannen.

Bokens forfattere har i forordet uttrykt
atdebevisst har unnlatt & vaere altfor detal-
jerte i fremstillingene. Pa ett punkt savner
jegennoe merinngdende omtale:mobbingav
medelever pa nett, sms eller lignende. Dette
er et stadig voksende problem. Det er i dag
blitt sd enkelt d sende krenkende bilder eller
tekster gjennom nettet at dette ofte gjores
uten tanke pa de omfattende negative kon-
sekvenser dette kan fa for «offeret». Og den
som blir utsatt for slike krenkelser, har ofte
problemer med @ meddele dette videre til
foreldre, foresatte eller andre voksenperso-
ner,somkan tre hjelpende til. Dertil kommer
at skoleledelsen og laerere kan vaere usikre
pa hvordan slike problemer skal takles.

Forfatterne har ferst og fremst sett for
seg at boken kan passe for lzererstudenter.
Juss for pedagoger vil i like stor grad kunne
komme til nytte for dem somallerede arbei-
deriskolen. Jeg tenker dabade paundervis-
ningspersonalet og pa skolens ledelse, og
ikke minst personer iskoleadministrasjonen
{kommuner og fylkeskommuner. Boken er
ypperlig egnet som et oppslagsverk nar
spersmal og problemer oppstar i hverdagen.

Juss for pedagoger ber finnes pa et-
hvert skolebibliotek, og dessuten gjeres
tilgjengelig for pedagoger som arbeider
med skolefaglige sparsmal i kommuner og
fylkeskommuner.

AV KIRSTEN BACHE DAHL
ADVOKAT | UTDANNINGSFORBUNDET

ARBEIDSMATER |
KLASSEROMMET

UNN ST&LSETT, MARIT STORHAUG OG
RUTH SANDAL
VEILEDNING | TILPASSET OPPLARING
ARBEIDSMATER — FRA OPPSKRIFT TIL
REFLEKSJON
Fagbokforlaget
315 sider

Tilpasset opplaering er et stadig tilbake-
vendende tema i faglitteraturen. | de senere
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arene har det kommet ut en rekke baker som
pa ulike mater bidrar med kunnskap til feltet.
Mange bidrag har sprunget ut fra et spesial-
pedagogisk eller et mer generelt pedagogisk
stasted. Ofte er disse tekstene av prinsipiell
ogoverordnet ideologisk karakter, og mange
studenter og praktikere kan savne en tettere
klasseromstilknytning. | den akademisk ori-
enterte faglitteraturen og diskursen kan brua
over fra (praksisfattig) teori til (reflekterte)
praksistilnaerminger knyttet til lserernes og
skoleledernes faglige og didaktiske arbeid
ofte vaere bade lang og svakt fundert. Med
boka «Veiledning i tilpasset opplaering» har
feltet imidlertid fatt et tiltrengt didaktisk
orientert bidrag. Sentrale spersmal som
reises i boka er: Hvordan far vi til tilpasset
oppleeringipraksis? Hvilke arbeidsmater og
verktoy er anvendelige pa ulike trinniskolen,
settiforhold til kompetansemal og formal?
Laererutdanningsmiljeet ved Hagskolen i
Oslo, anfert av Unn Stalsett og Marit Stor-
haug, har sammen med tidligere Osloskole-
rektor Ruth Sandal samlet gode kollegiale
krefter i boka som lover & tilby «veiledning
i tilpasset opplaering» gjennom anvendelse
av ulike arbeidsméter. Stikk i strid med den
hevdvunne veiledningstradisjonen i norsk
skole og laererutdanning om a «finne veien
selv», ansker forfatterne «a gi oppskrifter
som hjelper |aereren til & komme i gang
med en arbeidsmate». Forfatterne advarer

92
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imidlertid mot & tro at arbeidsmatene i seg
selv forer til leering: «Det er maten vi som
laerere bruker dem p3, og spesielt maten
vifolger opp elevene pa, som avgjer hvilket
leeringsutbytte elevene far» (s.14-15). Uten
at forfatterne antakeligvis er klar over
det selv, gar teksten i dialog med de mest
sentrale funnene fra den nylig publiserte
TALIS-undersekelsen', der manglende til-
bakemelding og oppfelging pa alle nivaer
i skolen anses som en kritisk faktor som
kan forklare mangelfullt leeringsutbytte. Et
underliggende spersmal i boka, som gjerne
kunne vaert mer eksplisitt formulert, er om
enbevisst anvendelse av malforankrede og
varierte arbeidsmater kan vaere en farbar
vei ikke bare for tilpasset opplaering, men
ogsa for ekt leringsutbytte ibred forstand.
Denbeste arbeidsmaten finnes ifalge en av
bidragsyterne, prosjektpedagogen Theo
Koritzinsky, likevel ikke: «<Det beste er pe-
dagogisk variasjon (s. 214)».

Gode muligheter for a leere av hverandre

Antologien, som er pa 315 sider inkludert
stikkordregister, er delt i tre deler: Den
forste delen, «Refleksjonsgrunnlaget», fort
i pennen av Unn Stalsett, tar for seg grunn-
laget for boka og tilpasset opplaering som
begrep og praksis i lys av ulike retningslin-
jer.Stélsett viser til nyere forskningsbasert
kunnskap, oghun gjer greie for det teoretis-
ke utgangspunktet som hviler pa Vygotsky
og tesen om den naermeste utviklingssonen.
Den andre delen pd i alt 11 kapitler gir bade
beskrivende ogreflekterende innblikk i ulike
arbeidsméter i skolen. Her far vien innsikts-
full innfering i bruk av fortellinger i det reli-
gionsfaglige klasserommet (Haldis Breilid),
vi blir presentert for det som litt defini-
sjonslest introduseres som «samskriving»
inorskfaget (Alf Gunnar Eritsland), og vi far
idétilfang til arbeidet med IKT som verktay
(Leikny @grim). De av oss som har liten spiss-
kompetanse i matematikk, blir godt opplyst
gjennom artikkelen om matematikk som
resonnerende og problemlasende aktivitet
(Leif Kvaernes og Ida Heiberg Solem), vi blir
minnet pa prosjektarbeidets fallgruver og
gullgruver etter Lgy (Theo Koritzinsky), og vi
blirintrodusert for denindividuelt tilpassede

malark-strategien for laering som mange
skoler har tatt i bruk (Kirsten Thorsen). Re-
dakterene bidrar selv med kapitler omklas-
seledelse og verkstedpedagogikk (Stalsett),
elevtilpasset laeringsmiljg (Sandal) og bruk
av storyline som metode (Storhaug). Sist-
nevnte artikkel er, slik jeg leser den, szerlig
innsiktsfull og veldokumentert. Her kommer
bade forskerne, elevenes og lzerernes stem-
mer til uttrykk. Gjennom konkrete eksempler
viser Storhaug hvordan storyline som lze-
rerstyrt arbeidsformivaretar et helt sett av
metoder. Med fortellingen og det narrative
aspektet som motor { undervisningsforlepet,
og med kontekstbestemt kunnskapstilfersel
gjennom teorifag, knytter metoden ogsa an
til estetiske laeringsuttrykk gjennom drama,
musikk og kunst og handverk. Redaksjonen
har pa forbilledlig vis fatt med seg en laerer
som medforfatter. Som supplement og
utvidelse til kapittelet om prosjektarbeid,
bidrar Vibeke Alida Viken med egne pro-
sjektarbeidserfaringer etter den danske
Bifrost-modellen. | artikkelen redegjer hun
blant annet for arbeidsgangen i denne pro-
sjektmetodikken («Den rede leper», side
232). Som veileder pa masterniva kan jeg
plukke bade det ene og det andre fradenrike
menyen og beskrivelsen av en vitenskapelig
tilnaerming til undersekende arbeid ment for
grunnskolen. Som leser blir jeg pdminnet om
atviharmye alzere av hverandre pa tvers av
skoleslag og nivaer.

Densiste delenavboka lofter perspekti-
vetgjennom & fokusere pa arbeid med tilpas-
set opplaering pa skoleniva. Her bidrar rektor
Sandal konkret og klokt med sine erfaringer
knyttet til utvikling av leeringskultur for
inkludering og skoleledelsens betydning i
dette. |rollensom eksternveileder gar Hanne
Christensen tett pa laerernes oppfatninger
og praksis gjennom a felge en skoles arbeid
med  utvikle kvaliteten patilpasset opplae-
ring pa skoleniva, mens Stalsett formidler
sine erfaringer fra det hun omtaler som «vei-
ledende ledelse» av faglige leerernettverk pa
kommuneniva.

Mer om arbeidsmater enn om tilpasning
Veiledning i tilpasset oppleering. Arbeidsma-
ter - fra oppskrift til refleksjonfavner om og



rammer inn et stort felt. Som bokprosjekt
star boka i fare for ari to hester; er dette
egentlig en bok om tilpasset opplzering el-
ler en bok som beskriver ulike arbeidsma-
ter? Tyngden i bokprosjektet ligger klart
pé arbeidsmater. A snu pa boktittelen og
la arbeidsméatene komme mer i forgrunnen
ville kanskje vaert en heldigere losning. En
utfordring nar bidragsytere hentes fra egen
institusjon er at «man far det man har». Ka-
pitlene preges dermed av spisskompetansen
ansatte ved lererutdanningen i Oslo besitter.
Sominteressert leser savner jeg blant annet
sentrale arbeidsmater som prosessorientert
skriving, muntlig formidling og drama som
metode, tematisering av leringsstrategier
og laeringsstiler, et tydeligere didaktisk
perspektiv og en sammenskrivning av de
beskrevne arbeidsmatene opp mot dagens
lzereplaner og praksis. Hva ville for eksempel
verkstedpedagogikken handle omidag? Og
hvorfor kan viikke kalle leereren for leder og
ikke bare «rammesetter»? Som nevnt inn-
ledningsvis mener jeg at boka er et viktig og
godt tilskudd til floraen av tilsvarende utgi-
velser pad markedet. Her kan bade l=rere og
skoleledere hente inspirasjon og rad. Boka
er faglig godt forankret og solid ved at den
lefter fram nyere forskning bade fra fagdi-
daktisk arbeid i klasserommene og forskning
ogutviklingsarbeid pa skoleniva.

AV KRISTIN HELSTAD
STIPENDIAT VED INSTITUTT FOR LARERUT-
DANNING OG SKOLEUTVIKLING, UIO

NOTER

'Talis (Teaching and Learning International Survey)
OECDs internasjonale studie av undervisning og lze-
ring 2009. Undersokelse varen 2008 pa ungdoms-
trinnet i 23 land. | Norge 156 skoler, ca. 2500 |zerere
og153 rektorer. Undersekelsen tar opp holdninger,
praksis og erfaring knyttet til 4 hovedtemaer: faglig
og profesjonell utvikling, vurdering og tilbakemelding
pa utfert jobb, undervisningspraksis og holdninger til
undervisning, skoleledelse og autonomi (NIFU STEP

2009).

VEIEN TIL GODE
SKRIVEFERDIGHETER

INGVAR LUNDBERG
GOD SKRIVEUTVIKLING
KARTLEGGING OG UNDERVISNING
Cappelen Akademisk forlag
12 sider

For a sikre elevene en best mulig lese- og
skrivestart er det viktig 8 se barnas lese- og
skriveutvikling i sammenheng. Leseutvikling
har de senere ar fatt mye oppmerksomhet,
mens skriveutviklingen har vaert litt mer ste-
moderligbehandlet. Denne lett tilgjengelige
boka beskriver veien mot god skriveferdig-
het og er derfor et viktig og kjeerkomment
bidrag til lereren i arbeidet med & legge til
rette for en helhetlig lese- og skriveopplae-
ring!

Paenenkel og lettfatteligmate tar forfat-
teren opp ulike forhold som har betydning for
barnas skriveutvikling. Man far ogsa gode
rad om hvordan man ibegynneropplaringen
kan legge til rette for og folge medidenne
utviklingen.

Tidligere har forfatteren i samarbeid
med Katarina Herrlin skrevet boka God le-
seutvikling, som jeg tidligere har anmeldt
(Bedre Skole 4/08), og som har hestet stor
anerkjennelse for sin enkle og praksisnaere
tilneerming. Nar forfatteren denne gangen
tar for seg skriveutviklingen, er det tydelig
at det er de samme prinsippene som ligger
tilgrunn for utarbeidelsen av boka. Pa samme
mate som i God leseutviklinger utviklingen
delt inn i fem separate dimensjoner eller
skalaer. Disse er: rettskrivning - frarabling
til korrekt skriving; setningsbygging og tekst-
utforming - utviklingstrinnene; funksjonell
skriving - utviklingstrinnene; tekstskaping
- utviklingstrinnene. Siste og femte dimen-
sjon er interesse og motivasjon. De ulike di-
mensjonene leper mer eller mindre parallelt.

Skjema for forebygging

Innenfor hver dimensjon er det utviklet et
skjema som viser skriveutviklingen i stigen-
de trinn. Disse gir pd en enkel og oversiktlig
mate retning for hva barnet ma kunne mestre

pa veienmot malet, som er & tilegne seg god
skriveferdighet. Slik kan lereren enkelt folge
med pa hvor den enkelte elev befinner seg i
utviklingen og dermed bli bedre i stand til &
tilpasse opplaeringen ut fra elevens ferdig-
hetsniva.

Slik jeg ser det, kan laereren ved a bruke
skjemaene pa en enklere mate oppdage barn
som har stoppet opp i utviklingen og som
har problemer med & komme videre i skri-
veprosessen. Skjemaene kan derfor ha en
forebyggende funksjon, fordi man pa et tid-
ligtidspunkt kan oppdage dette og setteinn
malrettede tiltak for a hjelpe eleven videre.
De gir ogsa et godt grunnlag for & samtale
med foresatte om barnets utvikling.

Jeg liker ogsa sveert godt at det fins til-
svarende skjema der elevene selv kan felge
med pa egen utvikling. Disse kan bidra til at
elevene blir bevisst egen lzering og feler at
de selv er aktive deltagere i egen |aerings-
prosess.

Den praksisnzere tilnaermingen gjer den
tilet svaert anvendelig arbeidsredskap i hver-
dagen pa skolen. Denne boka finner veien til
mange skoler rundt omilandet!

AV ANNE MARIT VALLE
FORSTELEKTOR VED HOGSKOLEN | BOD®
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SKOLEUTVIKLING
(0G SKOLEHISTORIE)

HALVOR BJORNSRUD
SKOLEUTVIKLING
Tre reformer for en laerende skole
Gyldendal Akademisk
207 sider

Hovedtittelen pa denne boken kan misfor-
stas. Det er nemlig ikke ferst og fremst en
bok om hva skoleutvikling er eller hvordan
skoleutvikling kan gjennomfares. Undertit-
telen er derfor viktig: «tre reformer for en
leerende skole».

Bjernsrud tar for seg de tre siste refor-
mene i skolen: Mensterplanen av 1987, lze-
replanverket for den10-arige grunnskolen
(L 97) og Kunnskapsleftet (06). Det er med
andre ordlike mye enbok omde siste 30 ars
skolehistoriesom enbok om skoleutvikling.

Boken har tre hoveddeler. | forste del
arene fra1g8o til midtenaviggo-arene. | tre
kapitler tar forfatteren for seg 87-planens
innhold omtilpasset opplaering og lerersam-
arbeid i team. Dette stoffet byggeristor grad
paboken Lzaereplanutvikling og lserersamar-
beidav samme forfatter fra1ggs,.

Denandre delen, Lagarbeid med tilpas-
set opplaering og inkludering, bygger ogsa
pa forfatterens tidligere beker, nemlig Den
inkluderende skolen fra 1999 og Rom for
aksjonslaering (2005). | tre kapitler omtales
her reformen som var bakgrunn for Lg7, til-
passetopplaeringieninkluderende skole, og
lereplanteorifor skoleledere. Lareplanteo-
retikere som Goodlad, Stenhouse, Schwab
og Ben-Peretz trekkes frem og brukes til
& belyse det som synes a vaere Bjernsruds
hovedanliggende, nemligbetydningenavdha
enforskende tilnaerming til lzereplanutvikling
ogprosessorientering nar det arbeides med
autvikle nye lzereplaner.

Ibokens tredje del, kapittel 7til10, er det
skolensom laerende organisasjon, tilpasset
opplaering, inkludering og grunnleggende
ferdigheter som er tema. Ogsa her baserer
deler av stoffet seg pa Rom for aksjonslae-
ring fra 2005, men nytt aktuelt stoff trek-
kes ogsa inn.Fokus er hele tiden det samme,
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leerersamarbeid og tilpasset opplaering,
men aksjonslaering som metode kommer
na sterkere inn.

For stort handlingsrom for skolene?
Bjornsrud viser til Engelsen (2008) som i
en av de forste evalueringsrapportene av
Kunnskapsleftet er sterkt kritisk til bade
de sentrale styringsdokumentene og opp-
folgingen pa kommuneniva. Mange skoleei-
ere overlater den konkrete utformingen av
reformen til skoleledere og |zerere ved den
enkelte skole. Handlingsrommet blir stort -
kanskje for stort? - og veiledning og stette
synes aveere fravaerende. Nar situasjonen er
slik, kan aksjonslzering vaere det tiltaket som
skal til for & gjere den enkelte skole i stand til
selvvurdering og skoleutvikling.

ITP-modellen

Forfatteren har selv aktivt deltatt i det han
kaller forskende fellesskap, og han forseker
i kapittel g a forklare forskjeller og likheter
mellom aksjonsleering og aksjonsforskning
og hva som legges i begrepet forskende
fellesskap. Og na begynner det & handle om
hvordan skoleutvikling kan forega i praksis.
Bjernsrud presenterer det han kaller ITP-
modellen.Navnet har modellen fatt fordiden
er basert pa Individuelt arbeid med Tekst,
koblet sammen med teamdreftinger og
fremferelse i Plenum. Her fér vinoen kon-
krete beskrivelser av en prosess somkan
gjennomfares pa ulike mater. Det hele kan
foregailepet av en dag, eller ved hjelp av
valgte ekter i en til to uker. Dette er en pro-
sess for & faigang leerernes selvvurdering i
forhold til egen skole og egen lzererrolle, og
samtidig et utgangspunkt for kvalitetsutvik-
ling og endring.

Fortelling som metode i aksjonslzering
trekkes ogsa inn, og vi far eksempler pa
hvordan aksjonslaering rent faktisk benyt-
tes i forhold til temaet tilpasset opplaering
vedenskole.

Bjernsrud refererer her til Hermansen
(2001) «Den fortaellende skole» og Olga
Dysthe (2001) «Skrive for & lzere». Deretter
siterer han seg selv fra2005;

Vedabruke fortellinger vilenkunne finne bade

sammenhenger og utfordringer som liggerien

Halvor Biarnsrud
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eventuelt nedskrevet tekst. Den nedskrevne
teksten danner grunnlag for videreutvikling.
Fortellingen er med pa & bevisstgjere delta-
kerne om det som var, det som er og det som
kommer.

Disse siste kapitlene med praktiske anvisnin-
ger og eksempler pa hvordan et forskende
fellesskap med aksjonslaering kan foregd, var
for meg det mest matnyttige.

Pabaksidenstar det atbokenhenvender
seg til skoleledere, laerere og studenter.

Som tidligere laererutdanner vil jeg si at
boken forst og fremst kan vaere aktuell som
enoversikt over de siste 30 drenes politiske
forsek pa dendre skolen.

Det Bjernsrud gjennom hele boken
vektlegger, er reformenes intensjoner om &
fa til skoleutvikling og leering gjennom lze-
rersamarbeid og tilpasset opplzering. Ogsa
inkluderingsbegrepet trekkes frem og drof-
tes i forbindelse med fokuset pa tilpasset
opplaering. Dette er nok ogsa forfatterens
egne hjertebarn, og det er vel derfor andre
aspekter ved reformene ikke kommenteres.

AV GUNNAR NAESS
LEDER PEDAGOGISK UTVIKLINGSSENTER,
UNIVERSITETET | AGDER



Elevenes leringsmilje
— lererens muligheter

BOKEN Vi HAR
VENTET PA

INGER BERGKASTET, LASSE DAHL,
KJETIL ANDREAS HANSEN
ELEVENES LARINGSMILJO
— LARERENS MULIGHETER
En praktisk handbok i relasjonsorientert
klasseledelse
Universitetsforlaget
200 sider

Her er den. Den praktiske boken som ikke
bare understreker hvor viktig det er & vaere
entydelig voksen, men som tema for tema og
trinn for trinn forklarer hvordan man blir den-
ne tydelige voksne. Forfatterne selv skriver
at boken er ment som «et bidrag til laererens
kontinuerlige utvikling av sitt lederskap», og
det er den. Nyutdannede og de med lite un-
dervisningserfaring vil finne uvurderlig hjelp
tila planlegge strategier og finne rettledning
nar problemer oppstar. Mer erfarne leerere vil
finne inspirasjon til @ stramme inn pa regien
av sin lederfunksjon og sannsynligvis fa med
segminst én aha-opplevelse pa veien. | tillegg
til @ egne seg som stette og inspirasjon for
enkeltlzerere, egner den seg til felles pedago-
gisk utviklingsarbeid pa& enhver grunnskole.

En verkteykasse for lederskap
Boken har 11 kapitler. Kapittel 1 0g 2 er gene-
relle, mens kapitlene 3 til og med 10 presen-

teres somen verkteykasse der hvert kapittel
har et hovedtema. Siste kapittel understreker
kort laererens sentralerolle.

Kapittel1presenterer denrelasjonsori-
enterte |leereren. Dette er en |zerer som ikke
soker kontroll over, men samarbeid med
elevene.Kunstenblir & skape balanse mellom
det d vaere den som har ansvaret ogdet d ta
de man har ansvaret for pa alvor. Larerens
sentrale rolle { & skape et godt lseringsmiljo
understrekes, et godt leeringsmilje defineres
ognedvendig lsererkompetanse oppsumme-
resitre punkter.

Kapittel 2 presenterer hvert tema i verk-
toykassen med et kort resymé. Kapittel 3,
somer det farste kapittelet i verkteykassen,
har fatt tittelen «Positiv kommunikasjon» og
utdyper forstaelsen av enrelasjonsorientert
lerer. Kapittel 4 har av uviss grunn fatt to
titler, bade «A etablere regler ogrutiner» og
«Positive forventninger til atferd». Her kom-
mer bokens styrke godt til syne. Innholdet
er meget strukturert, spraket er kortfattet
og konsist. Felgende temaer presenteres
med tydelig red trad: formulering av regler
og forventninger, to modeller for organise-
ring av regler og forventninger, prosessen i
laererteamet presentert i 5. trinn, hvordan
etablere og vedlikeholde regler i hverdagen
presentert 4. trinnogavslutningsvis rutiner
iskolehverdagen.Det er konkrete eksempler
pa det meste og noen oppsummerende opp-
gaver helt til slutt.

Kapittel 5 presenterer flere sentrale
temaer om organisering av undervisnings-
rommet klart og konkret, samtidig som dette
kapittelet synes forunderlig kort. Kapittel 6
(Gode beskjeder), kapittel 7 (Motivasjon),
kapittel g (Hva gjer vindr elevene tar darlige
valg) ogkapittelio (Samarbeid med hjemmet)
har samme styrke som kapittel 4 og framstar
som meget strukturerte, konkrete, med
rod trad, gode eksempler og konsist sprak.
Eksempelvis neyer man seg ikke med kun
a anbefale |zreren & passe pa at man har
alle elevens oppmerksomhet fer man gir en
beskjed (Kapittel 6). Dette suppleres med
«Hvordan fa elevens oppmerksomhet» og
«Hvordan gienbeskjed».

Kapittel 8 (Elevsamtalen) har spesielt ty-
delig tilknytning til den relasjonsorienterte

|eereren pa en meget klargjerende og positiv
mate. Elevsamtalen defineres som kartleg-
gingav elevens mestringspotensial. Selvom
allekapitlene er farget av «relasjonsorientert
klasseledelse», er det fristende dkalle dette
kapittelet for bokens hjerte - ikke kjerne, men
hjerte.

En bok for jevnlig bruk

Dette er ikke en bok til rask gjennomlesing
for sa alegges bort. Det er en bok som bar
brukes jevnlig. Den paberoper segikke d vaere
noen fasit, men herer med nar pedagogisk ut-
viklingsarbeid skal diskuteres og planlegges,
nar utfordringer eller usikkerhet diskuteres
pa teamrommet og nar utviklingsarbeid skal
evalueres og reformuleres. Bokens konsise,
klare form er en styrke, samtidig som man
kansavneislett avnysgjerrighet, entusiasme,
glede ogmoro. Sannsynligvis er det slik at
omsetting av bokens innhold til skolehver-
dagen vil skape nettopp det lseringsmiljoet
som skal til for at nysgjerrighet, entusiasme,
glede og moro inkluderes.

AV MONICA KAREN KRISTENSEN
RADGIVER VED TORSHOV KOMPETANSESENTER

ET BEHOV FOR
OPPMERKSOMHET
| LARERUTDAN-
NINGEN

BERIT MOLANDER OG INGER LISE
SKAUGE
LESE LARE LYKKES
Gyldendal Akademisk
324 sider

Denne boka er skrevet av to pedagoger
med lang fartstid og stort engasjement for
elever fra spraklige minoriteter. De skriver
at det trengs fagstoff og oppmerksomhet
mot leseopplaering for minoritetsspraklige
elever i lererutdanningen. Med denne boka
vil de prove a tilfredsstille dette behovet.
Boka er szerlig ment & dekke leseopplaering
pa de to laveste trinnene, forste og andre,
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Lese
Lere
Lykkes

i tillegg til leseopplaering for minoritets-
spraklige elever som kommer i lapet av sko-
letiden. Den framstiller teori om lesing, om
tospraklighet og andrespraksforhold og gir
metodiske anvisninger for hvordan legge til
rette for leseopplaeringen. Sjangeren er en
blanding av |eerebok med teori og en veiled-
ning med praktiske rad. Boka har mange sma
anekdoter og eksempler. | tillegg har boka
definisjoner og ordforklaringer, og «huskelap-
per» til refleksjon.

Boka er bygget opp som en invitasjon
til didaktisk tenkning, en refleksjon rundt
forhold ved eleven, ved lzereren, ved kunn-
skapen og faget som igjen skal fere til et
pedagogisk opplegg. Kapitlet Hva er van-
skelig i andrespraket?blir presentert etter
at de metodiske oppleggene er presentert.
Hadde de veert presentert som en del av
elevens forutsetninger, som del av tosprak-
ligheten deres, eller noe leereren méa ha med
i sin faglige forutsetning, hadde det trolig
veert lettere dintegrere dette perspektivet i
leseopplzeringen, ikke minst nar det gjelder
bokstavinnlzering pa norsk.

Deter flott at oppmerksomhetenblir ret-
tetmot flerspraklige elevers behov ilaererut-
danningen, ogdet er engodting at forfatterne
framhever ansvaret laererne har for denne
elevgruppa.De mange eksemplene gjor at det
er lett & skjenne forfatternes poeng. Her er
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mange forslag til aktiviteter, og forfatterne
peker pa atdeterviktigagautavklasserom-
met, eller bringe konkreter innidet for & sikre
ordforstaelse og dermed leseforstaelse.

Sammenheng mellom teori og praksis
Forfatterne har som huskeregel at l=ereren
ma skille mellom bokstaver og spraklyder.
Likevel har de ikke noen konsistent framstil-
lingav nar de snakker ombokstaver ognar de
snakker om spraklyder. Pa side 152 benevner
de spréklydene med sma bokstaver (minus-
kler), mens de pa side 20gbenevner demmed
store bokstaver (versaler). Problematisk blir
det daogsa nar de skriver «...de sprak som har
fem vokaler, har i tillegg E og O (som &-lyd)».
Pa side 211 skriver de om sj/skj-lyden: «Vima
ha i tankene at minoritetsspraklige elever
ikke har lagretreglene rundt denne lydenisitt
leksikon. Majoritetsspraklige elever far dette
under huden, mens minoritetselever ma lytte
ogprove seg fram.» Dette blir veldig uneyak-
tig. Om forfatterne mener at det er vanskelig
alaere segaskrive sj-lydenkorrekt, fordiden
kan skrives pa mange forskjellige mater, er
vel dette ogsa en utfordring for majoritets-
spraklige elever? Om de minoritetssprak-
lige har leert & lese pa et sprak der en skriver
denne spraklydenmedbare énbokstav eller
én bokstavkombinasjon, vil disse elevene
trolig kunne sette inn bare én bokstav eller
bokstavkombinasjon for sj-lyden panorsk - i
alle fallien begynnerfase. Dette kan gjelde
sprak med latinske bokstaver, for eksempel
albansk, badini/kurmanci, somali og tyrkisk,
eller dem med arabiske skrifttegn som ara-
bisk, persisk, sorani og urdu.

Akreve feilfrihet i en s&pass omfangs-
rik bok er urimelig. Her er imidlertid feil og
uneyaktigheter pa omrader som jeg mener
er sentrale i leseopplaeringen for elever fra
spraklige minoriteter. Ett omrade gjelder
hvilke spraklyder en kan regne med vil vaere
vanskelige for elever somhar enannen sprak-
bakgrunn enn norsk. En finner dette ved &
sammenligne spraklydene i forskjellige sprak.
Konklusjonen de fleste trekker, er at fremre,
rundete vokaler er minst vanlige og derfor
vanskeligst. Forfatterne skriver noe annet:
Pa side 209 skriver de at «vare saerpregete
vokaler Y /& @ A er vanskelige & forholde seg

tilog d uttale», mens de pa side 152 viser til Es-
penakk og at «de norske vokalene, y, u, z, o og
dersjeldne og derfor kan vaere vanskelige a
forholde seg til». Ta &-lyden: albansk, kurdisk,
persisk, polsk, russisk, somali, spansk, tamil,
tyrkisk og urdu har spraklyder som tilsvarer
eller ligger i naerheten av &-lyden slik den
uttales pa norsk. Termen vokalbrukes stort
sett om spraklyder inorsk sammenheng. Fra
latin setter en ogsa littera vocalis, og littera
betyr bokstav. Innenfor engelsk dagligtale
brukes betegnelsen vowel sekundzert ogsa
om bokstav. Poenget her er at det ikke bar
veere tvil om forfatterne mener spraklyder
ellerbokstaver.

Ensammenligning av analytiske og synte-
tiske metoder er viktig i leseopplaering. For-
fatterne diskuterer og beskriver imidlertid en
analytisk metode idenlgpende tekstensom
enformfor helordsmetode der enikke legger
vekt pa spraklyder ogbokstaver. De henfarer
den til sdkalt whole language-metode, slik
den har vaert brukt i USA (side 113 i boka).
Her skal elevene memorere enkeltord visu-
elt(sidens). Riktignok stér det i definisjonen
pasiden7atanalytisk metodekangdutpda
deleordistavelsereller bokstaver. P& grunn
av dette, men ogsa fordi analytisk metode
angivelig ikke styrker forbindelsen mellom
hjernehalvdelene, szerlig hos gutter, vil ikke
forfatterne anbefale denbrukt overfor elever
med et annet morsmal enn norsk. De skriver
at en syntetisk metode ber brukes.Men en
analytisk metode inorsk sammenheng hand-
ler ogsa omatautgangspunktietteller flere
enkeltord og sa dele disse opp i enkeltbiter
- spraklyder eller bokstaver.

Valg av leseverk

Ensidige eller ekstreme metoder har ikke
vaert noe problem i leremidlene til begyn-
neroppleeringailesing de siste ti arene. Ut fra
leseverkene til Lg7, som stadig er i bruk, har
de fleste bade en analytisk og en syntetisk
vinkling der oppmerksomheten rettes bade
mot hele ord og bokstaver. Det er det samme
med det leseverket her i landet somien ar-
rekke har vaert det eneste som har hatt et
andrespraksperspektiv pa leseopplaeringen,
Leseboka vér(Cappelen). Det kombinerer en
analytisk og en syntetisk metode.



Det eneste forfatterne skriver om le-
severk, er at det ikke har vaert mange (side
175-176). De skriver ingenting om hvordan
vurdere leseverk ut fra det de selv peker pa
som viktig - hensyn til morsmalenes lydsys-
temiforhold til bokstavprogresjonen, forhold
rundt bokstav og planlagt assosiasjonsord og
muligheten for elevene til d kjenne seg igjen
i teksten. Forfatterne anbefaler a knytte
leseopplaeringen til tema og fagopplaering.
Dette krever mer arbeid enn a folge et le-
severk, men gir sterre frihet, skriver de pa
side 180. Etter min vurdering behever det
ikke vaere snakk om enten - eller. Jeg synes
forfatterne her avskjzerer framtidige lerere
fradbruke leseverk somnettopp er beregnet
pa elever fra spraklige minoriteter som ikke
kan tilstrekkelig norsk til a felge den vanlige
oppleeringeniskolen.

Eksemplet de foreslar for temaistarten
av leseinnlaeringen, er sangen Hode, skulder
(skuldre), kne og ta.Her anbefaler de nettopp
agafrahele ordtilbokstavene (side1g3).De
nevner atiordene arm, fot, are, kne, [drog ta
erdet13bokstaver enkan tautgangspunkti
og lage ordkombinasjoner av. Er ikke dette
nettopp en blanding av metoder? En kan
sperre om det ut frahva som er vanskelig i
det norske lydsystemet er s lurt & starte
med konsonantsammensetninger og e-lyd?
Oghvordanblir det med systematikkenibok-
stavinnlzeringen gjennom dette eksemplet,
noe forfatterne pé side 134 sier er viktig?

Forfatterne vil ave innkorrekt ordstilling
«fra ferste stund» (side 214). Gamle norske
rim og regler har jo ikke dette: armer to med
fingre sma.. .(side 190). Jeg har ikke greid &
finne ut hva de mener om innlaering av kor-
rekte grammatiske former. | denne sangen
synger enialle fall entenientall og peker i
flertallsform av ordene - omenikke blander
entall og flertallsformene av ordene skulder/
skuldre, ore/r, ye/oyne. Jeg har ikke noe imot
gamlerimogregler, menanvender det gamle
munnhellet hver til sitt bruk.

Enannen sak er elever som kommer i lo-
pet av skoletiden og som alt har laert a lese
pamorsmalet. Det som er viktig for dem, er
afaenleseoppleering der spraklyd- og bok-
stavforbindelser panorsk blir sammenlignet
med forbindelsen mellom skrifttegnet og

den sprakbiten skrifttegnet representerer,
pa morsmalet. Jeg synes ikke dette kommer
tydelig fram (side 144).

Forfatterne nevner at det er mulig a
samordne leseopplaeringen pa to sprak,
men de gir ingen anvisninger og nevner ikke
at laereplanene for grunnleggende norsk og
morsmal for spraklige minoriteter gir mulig-
het til dette. De nevner heller ikke leseverk
utarbeidet for leseopplaering i morsmal.

Nar det gjelder dysleksi, kan en vanske-
lig forlange at en bok som dette skal kunne
dekke omréadet. Nar forfatterne imidlertid
trekker fram hjerneforskning og nevrologiske
forhold, synes jeg det ma pekes pa at fram-
stillingen bade blir ensidig og ufullstendig.
Det finnes litteratur om tospraklighet og dys-
leksipanorsk.Herblir det trukket framat en
ensidig syntetisk metode lett blir demotive-
rende for denne gruppa. Entype dysleksikan
beskrives som & ha fonologiske problemer,
altsad med a oppfatte, skille mellom, framkalle
og behandle sprakets minste byggesteiner,
fonemene. Om eleven daibegynneropplaerin-
gen primaert skal oppfatte og sette sammen
disse byggesteinene tilord haneller hunikke
forstar, ma aktiviteten lett fortone seg som
meningslas.

Andre innvendinger
Forfatterne har enannen framstilling av funk-
sjonsord pa side 195 enn det som er vanlig i
spraklige framstillinger. De inkluderer blant
annet adjektiv, ordklasser som vanligvis hen-
feres til innholdssiden av spraklige uttrykk.
Det er kanskije ikke sa farlig, men det er ulo-
gisk og unedvendig. Nar det gjelder trekant-
samarbeidsom forfatterne presenterer, ogsa
med en henvisning til (NAFOs) fokusskole
Gautesete, er det vanlig a snakke om ord som
er av betydning for a forsta fagteksten, og
som de majoritetsspraklige gjerne behersker,
men som de minoritetsspraklige ikke kjen-
ner. Siden disse ikke regnes som fagord, faler
heller ikke faglaererne ansvar for & forklare
disse ordene (Golden 1984). Dette har vaert
utgangspunktet for trekantsamarbeidet ved
Gautesete skole. Forfatterne skriver om «ord
som brukes mye og ord som krydrer teksten»
(side g2). Dette blir for upresist.

Her er en upresis definisjon: Forfatterne

innferer termen morsmalsdominant minori-
tetselev og definerer dette som minoritets-
elever uten norskferdigheter eller med dar-
lige norskferdigheter.Hvamed de elevene og
leererne som er gode nokinorsk, men likevel
dominante imorsmalet? Teller ikke dominan-
sen i slike tilfeller? Om innfaringen skyldes
et @nske om & fokusere pa hva elevene kan,
nemlig morsmalet, kan dette kanskje vaere
en begrunnelse, men definisjonen uteluk-
ker flerspraklige individer somut fra vanlig
terminologi ville here til i denne kategorien.

Enannen sak er definisjonen av spréklige
minoritetselever. Forfatterne definerer dette
i{trad med vanlig og offisiell praksis - elever
med et annet morsmal enn norsk og samisk,
under definisjoner paside 56. Pa side 26 skri-
verdeimidlertidatenkanhaenbredelleren
snever definisjon av ordet. De knytter bruk
avenbreddefinisjontil et enske fraskolenes
side om & profilere seg som flerspraklig og
flerkulturell og «dermed eventuelt motta
flere midler fra kommunen» - i motsetning
tilbruken av en snever og realistisk defini-
sjon der skolen forst kartlegger og ser om
elevene har rett til tospraklig opplaering ut
fraOpplaeringslovens §2.8. Dette er dblande
politiske og faglige kort. Ligger detikortene
atenskole somvil framheve elever fra sprak-
lige minoriteter somenressurs, selvomdisse
elevene ogsa er gode i norsk, er urettmessig
ute etter midler fra kommunene? Samtidig
med dette skriver forfatterne at betegnelsen
spraklig minoritetrepresenterer en «<mer-
kelapp» som heldigvis forsvinner for flere
elever, fordielevene blir like gode inorsk som
majoritetsspraklige elever iNorge. Dette er
ikke itrdd med detressursperspektiv paelev-
ene og elevens bakgrunn forfatterne ellers
framhever.

Pa side 163 beskrives NEIS-modellen et-
ter Kamil @zerk. Den handler om represen-
tasjonsformer. Forfatterne foreslar at disse
betraktes som ulike mater & presentere lae-
restoff pa. Det laveste nivaet, N - for naturlig
representasjon, er konkret og passer derfor
best for lavere trinn, ifelge forfatterne. Dette
virker ikke gjennomtenkt i forhold til fage-
nes egenart. | naturfag er det en stor fordel
a kunne ta elever pa hayere trinn ut i fjeera
elleriskogen-eventuelt tamosene og breg-
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nene inniklasserommet - for at elevene skal
kunne bruke sprak om fag i ferlesingfasen.Da
oker sjansene for at lesingen av fagteksten
i naturfag skal bli meningsfull for spraklige
minoritetselever. Tospraklige |arere pa vi-
deregdende trinn i Sverige rapporterer om
atde har fatt minoritetsspraklige elever mye
mer aktive i forhold til samfunnsfaglige tek-
ster ved at elevene forst behandler aktuelle
tema muntlig og sa skriftlig pa morsmalet.
De diskuterer, lager sparsmal, intervjuer,
sammenfatter svarene fra lydfilene sine i
fellesskap og skriver pamorsmalet. Dette blir
ogsa en styrking av ferforstaelsen i forhold
til svenske tekster.

Saen liten kjepphest: Et hovedmoment i
boka er at faglige begreper skal lzeres tidlig.
Pa side 202 skriver de at laereren pd dette trin-
net(2.-3. &rstrinn) «ber vaere raus nér det gjel-
der begrepet dyr», selvominsekter og fugler
«egentlig ikke skal listes opp underkategorien
dyr».Insekter og fugler herer vitterligmed til
dyreriket. At de tilherer en annen rekke eller
klasse enn pattedyra, er enannen sak.

Her er mange henvisninger, men jeg savner
enbredere henvisning til nettsteder somkan
hjelpe studentene og leererne med d holde seg
ajour med utviklingen, bade nar det gjelder
utdanning, nye baker og aktuell faglitteratur,
nye foringer, leeremidler, verktey i det pedago-
giske arbeidet, ordbeker - ikke minst digitale
-ogpresentasjonav spennende pedagogiske
nyvinninger. Vihar ninasjonale sentre i dette
landet. For det pedagogiske arbeidet sombe-
skrivesiboka, viliszerliggrad hjemmesidene
tilLesesenteret, Naturfagssenteret ogNasjo-
nalt senter for flerkulturell oppleering vaere
aktuelle steder for & hente seg supplerende,
utdypende og aktuell informasjon. Forfat-
terne henviser imidlertid ikke til nettsidene til
noenav disse sentrene som egne ressurs-og
informasjonssteder for studenter og lzerere.

Konklusjonen er at jeg har vondt for & an-
befale lerere i lererutdanningene, studenter
og nyutdannete |zerere & bruke denne boka.
Deter synd, for forfatterne har apenbart lagt
ned mye arbeid i den.

AV LIV BOYESEN
SENIORRADGIVER VED NASJONALT SENTER
FOR FLERKULTURELL OPPLARING
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RETORIKK FOR
ANALYSE OG TEKST-
PRODUKSJON

JONAS BAKKEN
RETORIKK | SKOLEN
Universitetsforlaget
128 sider

Retorikk ble i Laereplan for kunnskapsloftet
06 en del av norskfaget pa videregaende
skole vg3.Boken Retorikk i skolen er skrevet
som en innferingsbok i faget med fokus pa
hvordan mankan arbeide med ogundervisei
retorikk i skolen.

Forfatteren av boken, Jonas Bakken, er
fersteamanuensis ved Institutt for lingvistis-
ke ognordiske studier ved UiO. Retorikk er et
avhans spesialfelt. Prosjektet med bokener a
gietnyttig verktoy til lserere som skalunder-
vise i dette for elever ved den videregaende
skolen. Boken er en innferingsbok i anvendt
retorikk oghar dermed ikke et kulturhistorisk
siktemal. Denerberegnet pa arere ogandre
interesserte som skal arbeide med faget. Re-
torikk i skolen er imidlertid sdpass lettlest,
uten mange fremmedord, atjeg skulle troden
interesserte elev pa videregdende vil kunne
gjore bruk av boken.

Retorikkens grunnbegreper

Retorikk i skolen er todelt. Ferste del av bo-
ken er en innfering i grunnleggende teorier,
begreper og metoder innen retorikkfaget.
Bakkenhar gjort et utvalg av de mest sentrale
og anvendelige begreper for den moderne
leser. Han forklarer og gir eksempler pa hva
disse betyr oginnebaerer pa en lett forstaelig
mate. Retorikken er et langt mer omfattende
felt ennjeg forst trodde. | bokens farste del
farviogsa et historiskriss over fagets opprin-
nelse i den greskantikke kulturen og videre-
feringenblant romerske politikere.

Anvendt retorikk

Bokens andre del gir eksempler pa anvendt re-
torikk og hvordanman kan undervise. Bakken
har tatt med enrekke forslag tilhvordan man
kan anskueliggjore retorikken for elevene. Ek-
sempler pdanalyser av tekster erblantannet

hentet fra aviser, «<kjente» taler og nettsider.
Lareplanens kompetansemal for vg3
studieforberedende fag fokuserer pa a
analysere tekster, analysere og vurdere ar-
gumentasjon ved hjelp avretorikkens begre-
per.Bakkenmener elevene itillegg til & bruke
retorikkentil d analyserer og vurdere andres
tekster, fortjener hjelp til selv a bruke retorik-
ken produktivt. Flere steder i boken vender
Bakken tilbake til hvordan elevene kan bruke
retorikken som hjelpemiddel til & forberede
skriftlige arbeide eller muntlige fremferinger,
for eksempel som forberedelser til struktu-
rerte debatter med oppgitt emne.
Retorikken inngar naturlig som del av
de grunnleggende ferdighetene. | dagens
informasjonssamfunn trengs kompetanse
pa afortolke og forsta tekst i dens videste
forstand, aviser, reklame, politikk og ulike
fremstet pa internett. Jeg vil tro det ligger
enbetydeligkapital, skt kompetanse i forsta-
else av tekst og formidling ved a hakjennskap
til retorikk. Denne boken kan fungere fint
som en bok for elever som vil fordype seg
retorikk som saeremne. For egen del har en
gjennomgang av retorikken ved & omtale
denne boken vaert svaert konstruktivt for
mitt forhold til egen skriving og undervisning.
Bokenharindeks slik at du lett finner tilbake
tilforklaringer pa begreper i retorikken.

PER JACOB SKAANES
SKRIBENT OG IDEHISTORIKER
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12.-13. april )

Nordisk spesialpedagogisk konferanse
- Spesialpedagogikkens rolle i utdanningssystemet

Sted: Oslo kongressenter — Folkets hus, Oslo

Pris: 2800 (inkludert lunsj og middag)

Bindende pdmeldingsfrist: 15. mars

Foredragsholdere: Kristin Halvorsen, Peder Haug, Joron Phil,
Ingrid Lund, Terje Overland, May Brith Drugli, Inge Eidsvdg m.fl.
Arranger: Utdanningsforbundet og Nordisk forbund for spesialpedagogikk

Er spesialpedagogikken en integrert del av allmennpedagogikken, eller lever

den sitt eget livisolert fra resten av opplceringen? )

r

16. april )
Leerelyst

Leer metoden som benyttes i «Klasse 10B»!

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus' gate 4 A, Oslo

Pris: 900 (medlemmer), 1700 (ikke—medlemmer), 600 (student)
Bindende pdmeldingsfrist: 26. mars

Foredragsholdere: Rune Andersen og Matthijs Holter

Leerelyst er en undervisningsmetode basert pd rollespillprinsippet. Den ble
dannet som et forsek pd d engasjere og motivere elever som falt utenfor den

vanlige skoleorganiseringen. Metoden kan benyttes i alle fag og aktiviteter
ved skolen.

J

19. april )

Matematikk Vg1-1T/1P:
Muntlige ferdigheter

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus' gate 4 A, Oslo

Pris: 300 (medlemmer), 1700 (ikke—medlemmer), 600 (student)
Bindende pdmeldingsfrist: 16. mars

Foredragsholder: Tone Bakken

Pd kurset blir det gitt konkrete eksempler med utgangspunkt i lcereplan
VgI- 1T/IR. Vi ser pd hvordan vi kan hjelpe elevene til & bli muntlig aktive ndr
de lcerer seg faget.

N J

22. april )

La oss gjare det flerkulturelle til
en ressurs!

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus' gate 4 A, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem), 00 (student)
Bindende pdmeldingsfrist: 1. april

Foredragsholdere: Naushad A. Qureshi, Loveleen R. Brenna, Hildegunn Selle
Arranger: Utdanningsforbundet, KLM Lahnstein og Cocoon ressurssenter

Hva vil det si d veere flerkulturell? Hvilke krav om tilpasning mener vi det er rett @
stille, og hva mener vi om forholdet mellom tilpasning og retten til G ta vare pd
egen identitet og kultur? )

29. april )
Barnet bak diagnosen

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus' gate 4 A, Oslo

Pris: 300 (medlem), 1700 (ikke-medlem), 600 (student)
Bindende pdmeldingsfrist: 8. april

Foredragsholder: |b Hedegaard Larsen

Pd kurset blir det stilt sparsmdlstegn ved den ekende bruken av diagnoser.

Er diagnose et nyttig verktay i arbeidet med sdkalt «vanskelige barn»? Eller er
okningen i bruk av diagnoser opphav til flere dilemmaer som berarer skolens
spesialpedagogiske fundament?

N J

"' » 18.-19. oktober )

Skolelederkonferansen 2010
Elevens Icering — ledernes ansvar

Sted: Oslo kongressenter — Folkets Hus, Oslo

Pris: 2800 (medlem), 3800 (ikke-medlem)

Bindende pdmeldingsfrist: 27. september

Foredragsholdere: Aima Harris, Knut Roald, Inge Eidsvdg, Thomas
Nordal, Therese N. Hopfenbeck, Henning Fjertoft, Mimi Bjerkestrand, m. fl.

Det er skoleledernes ansvar G lede Iceringsarbeidet og std i spissen for
skolens utvikling. Temaet for drets konferanse er bl.a. rett til Icering,

vurdering og skoleleders ansvar for god lcererpraksis.

J

Mer informasjon og padmelding: www.utdanningsforbundet.no/kurs eller tIf. 957 84 241




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

-
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BEDRE SKOLE
Postboks 9191 Grgnland
0134 Oslo

Kurs i regi av Utdanningsforbundet, varen 2010

22.—23.mars  Skoleskulk

Sted: Rica Hotel Bergen

Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Terje Overland

24. mars Norsk skriftlig — eksamen og vurdering
Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 1200(medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Dag Fjcestad

25.mars Det flerkulturelle perspektivet i grunnskolen
Sted: Britannia Hotel, Trondheim

Pris: 1200 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Jan Magnar Antonsen

16. april Leerelyst

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Rune Andersen og

Matthijs Holter

19. april Muntlig fortelling
Sted: Victoria Hotel, Stavanger
Pris: 1200 (medlem), 1700 (ikke-medlem)

Foredragsholder: Lise Grimnes

19. april Matematikk Vg1-1T/1P: Muntlige ferdigheter
Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Tone Bakken

22. april La oss gjare det flerkulturelle til en ressurs
Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Naushad Ali Qureshi,

Loveleen Rihel Brenna, Hildegunn Selle

23.april Kurs for franskicerere: Kompetansemdli KLOG:
Sprdik, kultur og samfunn

Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Pierre Lederlin, Estelle

Fohr-Prigent, Florence Mandelik

26.—27.april

29. april

3.—4.mai

6. mai

19.-20. mai

Mobbingens psykologi

Sted: Lcerermnes hus, Oslo

Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Erling Roland

Barnet bak diagnosen

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Ib Hedegaard Larsen

Minoritetssprdklige elever — utredning
Sted: Rica Maritim Hotel, Haugesund

Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Espen Egeberg

Barns mgte med psykiske vansker
Sted: Lceremes hus, Oslo

Pris: 300 (medlem), 1700 (ikke-mediem)
Foredragsholder: Agnes Rabbe

Hvordan kan lcereren vende konflikter
til det gode?

Sted: Nansenskolen, Lillehammer
Pdmelding: administrasjon@nansenskolen.no
Pris: 2000 /1500 (m. / u. overnatting)
Foredragsholdere: Inge Eidsvég, Dag Hareide,
Camilla Farstad, Steinar Bryn og Heidrun
Serlie Rahr

Arranger: Nansenskolen i samarbeid med
Utdanningsforbundet

_________________________________

Pdmelding og mer informasjon
www.utdanningsforbundet.no/kurs

post@utdanningsakademiet.no

MELD DEG PA | DAG!

_________________________________

Spersmal? Ring 957 84 241



