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Statlig skoleutvikling

Det er prisverdig at Utdanningsdirektoratet setter i gang
tiltak for & bidra til 4 styrke undervisningen og utvikle
skolenes kapasitet og kompetanse for & forbedre praksis.
Vi vet at slikt utviklingsarbeid er faglig krevende, og at
det er betydelige forskjeller mellom skoler nar det gjelder
bade innhold, prosesser og resultater. Noen skoler har
mye erfaring med utviklingsarbeid, andre har knapt for-
sokt. Det er derfor betimelig at et utviklingsprogram som
«Kunnskapsleftet - fra ord til handling» tar sikte pa a né
skoler med forskjellig bakgrunn og erfaring.

En gruppe forskere fra Fafo og Karlstads universitet har
vurdert utviklingsprogrammet etter at arbeidet hadde pa-
gatt i fire—fem ar; prosjektarbeidet ved den enkelte skole
har veert i gang i to-tre ar. Forskerne har omtalt hovedfun-
nene i evalueringen i en artikkel i dette nummeret av Bedre
Skole. Forbedringsarbeid i skolen er tema i tidsskriftet
denne gangen.

To-tre ar er ikke lang tid nar det er snakk om & endre
undervisningen og skape bedre praksis og bedre resultater
i skolen. Nar det foregar et systematisk utviklingsarbeid,
er det likevel sd lang tid at det burde veere mulig 4 se om
arbeidet gar i riktig retning. I den aktuelle evalueringen er
et av de viktigste funnene at utviklingsarbeidet i liten grad
har bergrt skolens leringsarbeid.

Dette er et oppsiktsvekkende funn i et omfattende utvik-
lingsprogram der hovedmalet var 4 sette flere skoler i stand
til 4 skape et bedre leeringsmiljo og sterre faglig og sosial
framgang for elevene pé kort og lang sikt.

I programmet ble det lagt stor vekt pa 4 utvikle skolene som
leerende organisasjoner. Organisasjonsutviklingen framstar
som det sentrale i arbeidet, forbedring av leeringsmiljoet og
leeringsarbeidet ble ikke i samme grad viet oppmerksom-
het. Dermed ser det ut til at skolene har kunnet arbeide
med organisasjonsutvikling, mens undervisningen kunne
forega pa samme mate som for. Tanken var, ser det ut til, at
forbedring av leeringsarbeidet skulle komme som en kon-
sekvens av organisasjonsutviklingen. Lererne og elevene
synes a ha veert lite involvert i prosjektarbeidet. Ideene om
hva som skulle gjores, kom ikke forst og fremst fra leererne,
men fra skoleledelsen eller fra styringsnivaer over skolen.

Motstand mot endring framheves gjerne som en hindring
i skoleutviklingsarbeid. En slik motstand finnes nok, og av
og til er den ogsa ngdvendig. Men i dette tilfellet tror vi
heller forklaringen ligger i maten programmet er konstru-
ert pa. Fra evalueringen kan man merke seg folgende mo-
menter: Programmet var i for liten grad innrettet mot lze-
ringsarbeidet, og leererne og elevene var for lite involvert. I
mange av prosjektene hadde de kompetansemiljoene som
skulle bistéa skolene, ikke god nok kompetanse. Og det
ble satset for lite pa 4 utvikle kunnskaper og kompetanse
internt i skolemiljoene.

Resultatene er sannsynligvis ikke akkurat det prosjekt-
ledelsen hadde forventet, men erfaringene er ikke mindre
nyttige for det videre utviklingsarbeidet. Derfor bor mange
sette seg inni evalueringsrapporten.
o
Ragnita, Miatilm o Besgen
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SMASTOFF

Laerevansker kan sitte i gyet

NTNU-forskere mistenker at darlig
fungerende magnoceller kan forklare
flere lerevansker og utviklingspro-
blemer. Magnocellene sitter i gyet og
reagerer pa raske bevegelser, sender
signaler fra gyet og innover i hjernen
og gjor synsopplevelsen til «levende
filmy.

Det har lenge veert kjent at flere typer
lzerevansker ofte opptrer sammen med
motoriske vansker, men arsaken har
ikke vaert kjent. Professor Hermundur
Sigmundsson star bak en studie som
viser at barn som har store matematikk-
vansker, samtidig har vesentlig darligere
synsoppfattelse som er knyttet til raske
forandringer i omgivelsene.

Toarig master i lesing og skriving

Masterprogrammet tar utgangs-
punkt i at lesing og skriving er
grunnleggende ferdigheter som skal
gjennomsyre alle fag pa alle trinn, og
at norsklaereren har et spesielt an-
svar i denne sammenheng.

Masterprogrammet har to studieretnin-

ger, tilpasset den nye grunnskolelaerer-

utdanningen som na er under utvikling:

* Lesing og skriving i skolen - lesing og
skriving pa 1. til 7. trinn

* Lesing og skriving i skolen - lesing og
skriving pa 5. til 10. trinn

Masterprogrammet i lesing og skriving
i skolen skal gi studentene avansert og
inngaende kunnskap om:

* nyere forsking om skriftsprakutvikling
og skriftspraklaering med spesiell vekt
pa lesing og skriving i morsmals- og
andrespraksperspektiv

* ulike teorier om lesing, leseforstaelse,
lesemotivasjon og skriving, fagskri-
ving og sjangerskriving

* sentrale faglige problemstillinger
knyttet til lesing og skriving i et lze-
ringsperspektiv for alle elever i alle fag

Programmet er et samarbeid mellom In-
stitutt for spesialpedagogikk, UiO, Peda-
gogisk forskningsinstitutt, UiO, Institutt
for leererutdanning og skoleutvikling,
UiO, Institutt for lingvistiske og nordiske
studier, UiO og Avdeling for leererutdan-
ning og internasjonale studier, HiO.

Nye innlaeringsmetoder

Ifglge Sigmundsson vil ny forskning om
underliggende arsaker til laerevansker
fore til et nytt syn pa pedagogiske me-
toder. Barn med dysfunksjon i magnocel-
lene trenger sannsynligvis mer konkrete
hjelpemidler for & oppfatte visuell infor-
masjon enn det man tidligere har veert
klar over.

- Den pedagogiske utfordringen blir 3
finne innlaeringsmetoder som gjer at den
visuelle informasjonen pa bedre mate
kommer fram til de omrader i hjernen
som skal bearbeide den videre, sier Sig-
mundsson. (Gemini, NTNU)
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Forskningskampanjen 2010:
Meitemark

7 2R RS

Temaet for Forskningskampanjen
er i ar «kMeitemarky». | hgst inviteres
skoler til & undersgke hvilke meite-
markarter som finnes i neermiljoet!
Visste du at det finnes hele 19 arter
i Norge?

Utbredelsen av meitemark er darlig
undersgkt i Norge. Gjennom denne
kampanjen haper Synnave Bolstad i
Forskningsradet at dette kan bli bedre.
Skolenes undersgkelser vil bidra til &

forbedre Artsdatabankens offisielle ut-
bredelseskart.

Det er Nettverk for miljgleere og
Forskningsradet som inviterer til Forsk-
ningskampanjen.

| &r er det fagekspertise ved Bioforsk
som skal bista skoler i & artsbestemme
meitemark pa bakgrunn av foto som rap-
porteres inn fra skolene til miljolare.no.
Kampanjen vil ga i hast i forbindelse med
Forskningsdagene og vare i 3 uker, fra 13.
september til 1. oktober (uke 37-39).

Nytt kunnskapssenter for utdanning

Forskningsradet har fatt i oppgave
a etablere et Kunnskapssenter for
utdanning. Senteret skal ha oversikt
over nasjonal og internasjonal forsk-
ning som kan gi innsikt i hva som bi-
drar til kvalitet i utdanningssystemet.

Det nye kunnskapssenteret skal vaere pa
plass 1. januar 2011 og ha som oppgave
a formidle forskning som er relevant for
senterets malgrupper, blant annet om
hva som virker og ikke virker kvalitets-
fremmende i barnehage, skole, opplee-
ring og hayere utdanning - ikke minst i
praksisfeltet.

En fri akter i utdanningsfeltet

Gjennom formidling og tilrettelegging
av ulike mateplasser skal Kunnskaps-
senteret bidra til en kunnskapsbasert
politikkutforming, forvaltning og praksis,
samt en opplyst kunnskapsbasert utdan-
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ningsdebatt, heter det i oppdragsbrevet
fra departementet. Man legger vekt pa at
senteret ma sta fritt til & formidle kunn-
skap og uttale seg pa faglig grunnlag
innen sitt ansvarsomrade.

Malgruppen er farst og fremst sentra-
le og lokale myndigheter, barnehage- og
skoleeiere. Men kunnskapssenteret skal
ogsa formidle forskning av interesse og
relevans for de som arbeider i skole og
barnehage.

| Danmark har man allerede Dansk
Clearinghouse som samler inn, ana-
lyserer og sprer resultater fra utdan-
ningsforskning og utviklingsarbeider.
En annen modell kan vaere Nasjonalt
kunnskapssenter for helsetjenesten som
ble opprettet i 2004 og som oppsum-
merer forskning pa viktige omrader for
helsetjenesten og maler og analyserer
kvaliteten i utvalgte helsetjenester ut fra
brukernes erfaringer.

Lite fokus pa grunn-
leggende ferdigheter

Prosjektet Sammenhengen mel-
lom undervisning og laering (Smul)
er ett av prosjektene under Pro-
gram for Evaluering av Kunnskaps-
laftet. Na foreligger delrapporten
Pa vei fra lzereplan til klasserom
om laereres fortolkning, planleg-
ging og syn pa Kunnskapslgftet.
Forskerne hevder at Kunnskapslgftet
til en viss grad har slatt feil nar det
gjelder malet om 3 tilrettelegge for
malorientert undervisning i fagene.
Det har ikke lyktes a overlate ansvaret
med & bruke de langsiktige kompe-
tansemalene til konkret planlegging
av undervisning pa de ulike trinnene.
Det er store forskjeller i hvordan
lzerere jobber med planer i grunnsko-
len og i videregaende skole, lite fokus
pa grunnleggende ferdigheter, planer
legges til side til fordel for nye lzere-
baker og manglende systematikk i ar-
beidet med a ta i bruk nye lzereplaner.
Mange av lzererne uttaler at kompe-
tansemalene er vage og omfattende,
og de jobber med a bryte dem ned til
helt konkrete laeringsmal. Dette er
noen av resultatene som kommer fram
i en ny rapport fra Nordlandsforskning.
| tre av de fire kommunene som
er studert, er det utviklet kommunale
lzereplaner for grunnskolen. Ingen av
fylkeskommunene som inngar i ut-
valget har gjennomfaert en egen lokal
laereplanlegging for de videregdende
skolene. Grunnskolenes vurdering av
de kommunale lzreplanene varierer
mye.
Selv i kommuner som hadde lagt vekt
pa planarbeidet, var det vanskelig a
finne en systematisk oppfalging av
de kommunale planene i de konkrete
undervisningsplanene.



SMASTOFF

Ser pa
leererutdanningen

Helga Hjetland, tidligere leder av
Utdanningsforbundet, er oppnevnt
i en gruppe pa ni personer som skal
folge innfgringen av de nye lererut-
danningene. De skal bidra til 4 sikre
at reformen gjennomfares etter Stor-
tingets intensjoner.

Gruppen skal jobbe i fem ar framover.

Oppdraget er tredelt:

» falgegruppen skal samle, analysere og
gjere kjent data om reformen

* giradtil departementet og eventuelt
foresla justeringer

* giradtil institusjonene i reformarbeidet

Folgegruppen skal avgi arlig rapport til

Kunnskapsdepartementet.

Medlemmer:

* Elaine Munthe, leder, instituttleder
Universitetet i Stavanger

* Marit Breie Henriksen, prorektor
Samisk hagskole

* Helga Hjetland, tidligere leder av
Utdanningsforbundet, Kyrkjebg

* Bent-Cato Hustad, forsker,
Nordlandsforskning, Bode

* Tore Isaksen, utdanningsdirektar,
Drammen kommune

* Hanna Marit Jahr, tidligere
ekspedisjonssjef, Oslo

* Eva Maagerg, forsteamanuensis,
Hagskolen i Vestfold

* Jens Rasmussen, professor,
Danmarks Paedagogiske
Universitetsskole, Aarhus
Universitet

* Tobias Werler, professor, Hagskulen
i Volda

Sjetteklassinger far
fremmedspraksundervisning

10. september ble starten pa et toarig forsgk med fremmedsprak pa 6.
og 7. trinn markert med en oppstartskonferanse pa Thon Hotel Opera i
Oslo. Hensikten med forsgket er 3 hoste bredere erfaring med innhold i
fremmedsprakopplaering padisse trinnene.

Forsaket er satt i gang med 80 elev-
grupper, og skoler og kommuner fra
ulike deler av landet. Tilbudet innebae-
rer en utvidelse av elevenes skoledag,
til sammen to timer pr. uke.

Ifzlge Steinar Nybgle ansker man
tidligere fremmedsprakundervisning
for & na elevene i en alder hvor de
kanskje er mer motivert for  arbeide
med dette.

- Tradisjonelt har vi innfart frem-
medsprakene i en alder der elevene
er midt i puberteten og har mye annet
a tenke pa, vi tror mottakeligheten vil
vaere stgrre pa 6. og 7. arstrinn, sier
han.

Samtidig vil dette fordre en annen
pedagogikk. Det blir derfor vesent-

lig & kurse laerere som tidligere har
erfaring fra ungdomsskolen hvordan
de skal undervise yngre elevgrupper.
Skolene far et tilbud om faglig statte
i forseksperioden, og et desentralisert
kompetansehevingstilbud i fremmed-
sprak for barnetrinnet vil bli utviklet.

En forelgpig lzereplan legges til
grunn for forsgket. Forsgket skal eva-
lueres gjennom falgeforskning. Hvilke
sprak som tilbys vil variere fra skole til
skole, men ved utvelgelsen av skoler vil
mulighet for kontinuitet for elevene nar
de begynner pa ungdomstrinnet, veere
ett av kriteriene.
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Sakprosakanon

- hvordan bruke den i praksis

Boken Sakprosa i skolen kom ut i mai. Her
presenteres Landslaget for norskunder-
visning sin sakprosakanon i bokform, i
hap om at dette skal skape et |gft for
sakprosaen innenfor norskfaget (Se for
gvrig omtale av boken i dette nummer).
For lerere som er interessert i a bruke
denne kan det vaere interessant & vite
at Astrid Myraunet i sin mastergrad har
studert hvordan disse tekstene blir brukt
i norske klasserom. Astrid Myraunet
valgte ut fglgende tekster fra sakprosa-
kanons samtidsdel: leserbrev, blogg,
sportskommentar og bokomtale, og ba
leerere i ungdomsskolen og i videregaen-
de om & bruke dem i Igpet av skolearet.
Ellers ga hun dem fa fgringer, de trengte
ikke en gang a bruke alle tekstene.

- Jeg syntes ogsa det var interessant
a se hvilke tekster som ble valgt bort, sier
Myraunet.

En av hovedkonklusjonene hennes er
at laerere ofte kan vaere apne og entusi-
astiske nar det gjelder a presentere elev-
ene for nye tekstsjangere, men de kvier
seg for & bruke tid pa stoff som ikke er
eksamensrelevant. Elevene legger ogsa

Astrid Myraunet

vekt pa eksamensrelevans, men ikke
nedvendigvis i snever forstand. Tredje-
klassinger i videregaende skole kan for
eksempel vaere apne for mange typer
tekster, dersom de kan bruke dem til &
trene seg i retorisk analyse.

Sakprosakanon kan utvikle norskfaget
Myraunet mener at en sakprosakanon
kan vaere med pa a stake ut en ny kurs
for norskfaget, nettopp fordi disse tek-
stene vil by pa utfordringer i mgte med
den mer tunggrodde eksamenskulturen
og skoletradisjonen.

England
En eksamen

for gutter, en
annen for
jenter

En av de store kommersielle leveran-
daerene av eksamensopplegg til det
engelske skolesystemet, Assessment
and Qualifications Alliance (AQA), har
utviklet skreddersydde eksamener for
henholdsvis jenter og gutter som av-
slutter secondary school (16 ars alder).

Det har nemlig vist seg at gutter
stiller sterkere nar evaluering skjer i
form av avsluttende eksamen, mens
jenter gjor det bedre nar evaluering
skjer gjennom standpunktkarakter
(coursework). Derfor vil AQA til neste
ar tilby ulike former for evaluering av
gutter og jenter innenfor engelsk,
matematikk og naturfag.

Et av fagforbundene har allerede
advart mot ordningen, og mener man
her risikerer & gjenopplive gamle ste-
reotype kjgnnsroller.

Sionistgrupper leerer a redigere Wikipedia

Kampen mellom palestinere og israe-
lere har i lang tid ogsa gitt seg utslag
i en verbal kappestrid pa Internett.
Na vil to Israelske grupper prove a fa
overtaket i nettdebatten gjennom a
lansere et kurs i «sionist-redigering»
for nettleksikonet Wikipedia.

Yesha Council, som representerer jadiske
nybyggere og det hgyreorienterte Israel
Sheli-bevegelsen (Mitt Israel) hadde
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sitt fgrste kurs i Jerusalem i august, der
deltakerne kunne lzere hvordan omskrive
og revidere noen av de mest omstridte
sidene pa nettstedet.

- Vi gnsker ikke a forandre Wikipedia
eller gjgre det om til et propagandava-
pen, sier Naftali Bennett, leder for Yesha
Council. - Vi gnsker bare a vise den
andre siden. Folk tror israelere er onde
mennesker som bare @nsker & skade
arabere hele tiden, sier han.

Wikipedia er en av verdens mest
populzere nettsider, og dens 16 millio-
ner oppslag er apne for redigering for
hvem som helst, bade nar det gjelder &
redigere, omskrive eller til og med stryke.
Problemet for israelerne er at de er i
mindretall i forhold til de propalestinske
stemmene. (The Guardian)



SMASTOFF

Frafall
Matematikkurs for ungdomsskoleelever

AV TORE BROYN

Man hgrer av og til om elever fra ungdomsskolen som blir in-

vitert til a ta del i undervisningstimer pa videregaende, fordi

de er sa flinke. Ved Jessheim videregaende skole gjor man det

motsatte; man inviterer inn de elevene som sliter med faget i

ungdomsskolen og gir dem et tilbud om praksisrettet matema-

tikk. Slik opplever ungdommene a mestre faget og blir motivert

for videre skolegang.

- Vivet at midtveis i 9. Klasse begyn-
ner motivasjonen til mange elever a
dale. Vi vet ogsé at matematikk er noe
av det elevene sliter mest med, sier
assisterende rektor Kristina Samsing
ved Jessheim videregiende skole.

Dermed gnsket man a gripe fatt i
disse elevene for & bidra til a skape
mestring i et fag som ellers forer til at
mange elever ikke fullforer og bestar
i videregaende skole. Men poenget
med tidlig innsats ma jo veere at den
settes inn for eleven gar lei for alvor,
det vil si for den videregaende ut-
danningen starter. Man sgkte derfor
prosjektmidler for 4 tilby ungdoms-
skolene i neeromradet kurs i praktisk
matematikk pa Jessheim videregien-
de. I dag er dette et kurs over fem hele
dager der 10 - 12 elever far anledning
til 8 mote matematikkfaget pa en helt
annen mate enn de er vant til.

Kombinasjon praksis og teori
Kurset er bygget opp etter folgende
mal:

1. Teoridel, der temaet er det man
senere skal ta opp i den praktiske
delen

2. Verksted, der elevene gjor noe
praktisk, det vil si lager et objekt,

for sa & se hva slags matematikk
som kan trekkes ut av dette.

3. Tilbake til klasserommet, der
leerer og elever oppsummerer det
de har gjort.

Leerer Ronny Birkeland har ansvar
for den delen av undervisningen som
skjer i klasserommet og viser oss hva
elevene har arbeidet med i lopet av
disse dagene. De lager for eksempel
hver sin store terning i metall som
brukes til 4 trene sannsynlighetsbe-
regning, en fakkelholder i metall gir
utgangspunkt for 4 diskutere geome-
triske flater. De fleste «produktene»
er hentet fra fagene Bygg og TIP, det
vil si de tradisjonelle guttefagene,
men man gnsker ogsé a ta i bruk opp-
gaver fra andre fag, ikke minst for &
gjore kurset mer attraktivt for jenter.

Hovedformalet med det hele er
at elevene skal fa bedre motivasjon
og en storre forstaelse av faget, og sa
langt ser man ut til 4 ha lykkes med
dette. Ifplge Birkeland er det sveert fa
elever som forlater kurset uten a full-
fore, og leerere og foreldre rapporte-
rer om at elevene ikke bare har fatt en
mer positiv holdning til matematikk,
men at de ogsd er blitt mer interes-

En fakkelholder i metall gir ungdomsskole-
elevene et godt utgangspunkt for a disku-
tere geometriske flater.

sert i skolearbeid generelt. En leerer
i ungdomsskolen horte selv hvordan
en tidligere sveert lite motivert elev
argumenterte overfor de andre elev-
ene for at matematikkundervisning
faktisk kan veere nyttig.

Kartlegging som stigmatisering?
Men kan det ikke veere betenkelig a
kartlegge og dermed forutbestemme
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Gratis til alle landets

noen ungdommer som mulige frafallselever, un-

drer vi? d k I
- Vi kartlegger jo for at elevene nettopp ikke u n g 0 m S S o e r

skal bli frafallselever. Det er for gvrig ikke noe
nytt at elever blir kartlagt, det har de blitt lenge.

Det er ungdomsskolen, og ikke vi, som velger ut F RI eretto ba kkao re byg g en d e

de elevene de tror vil kunne profittere av et kurs

hos oss. Var rolle er 4 bidra til at kartleggingen u nderV| SN | ng Sp rog ram fOI‘
ungdomsskolen

blir etterfulgt av et tilbud. Vi har verksted og
kompetanse pa dette feltet, det er noe ungdoms-
skolen ikke har, sier Samsing, som planlegger a
fortsette med dette tilbudet ogsa til hosten. Pa
sikt er det planer om 4 ogsa tilby tilsvarende kurs Laerere som bruker FRI

i et annet risikofag, nemlig engelsk. Da kan det melder om bedre trivsel
h'endfe at tema for den praktiske delen i st@rrfe grad p& skolen

vil bli hentet fra fag som for eksempel Service og
samferdsel.

IKO-modellen

Utvelgelsen til matematikkurset for ungdoms-

elever ved Jessheim videregaende skole baserer

seg pa IKO-modellen som er utviklet av Nifu

Step. Dette er en modell for tidlig innsats, der

alle ungdomsskoleelever blir kartlagt i 9. Klasse.

Elever i risikogruppen blir definert slik:

* Snittkarakterer darligere enn 2,5

* Snittkarakterer mellom 2,5 og 3,5 men mer
enn 10 % fraveer

* Fraveerover15 %

* Elever som far spesialundervisning.

10 prosent av elevene ved ungdomsskolene som
Jessheim samarbeider med, hadde under 2,5 i
snittkarakter. Hvis alle de fire faktorene blir tatt
i betraktning vil ca 25 prosent av elevene regnes
inn under risikogruppen.

Kartleggingen farer til at man kan bestemme
hvor det er behov for forebyggende tiltak. Dette
gjelder spesielt innenfor to fag: matematikk og
engelsk. Men ogsa andre omrader hadde behov
for forsterkninger: foreldrekurs, utpreving far
valg, mm.

Les mer pa
www.fristedet.no
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A skrive seg til kunnskap
- om Charles Darwin

AV ODDRUN HALLAS, HILDE TRAAVIK OG ANNE @RVIG

Elever pa sjette trinn i barneskolen forsker pa Darwins liv og vitenskap. Den viktigste

innfallsvinkelen er skriving som redskap for laering, men ogsa dramaaktiviteter og

uteskole blir tatt i bruk i opplaeringen.

A kunne skrive er grunnleggende for lering og
utvikling i alle fag. For & utvikle denne ferdigheten
trenger man trening i 4 skrive, men like viktig er
det 4 veere motivert for skriving. «Nar vi har noko
a skrive om, og nokon 4 skrive til, kjem motiva-
sjonen gjerne av seg sjolv» (Traavik 2009, s. 72).
Under Forskningsdagene 2009 var ett av temaene
vitenskapsmannen Charles Darwin. Skoleprosjek-
tet «Vil du veere Darwinforsker?», som vi omtaler
her, var et samarbeid mellom fagmiljget ved Av-
deling for lzererutdanning (AL) ved Hogskolen i
Bergen (HiB) og elever og lerere pa 6. trinn pa
Landas skole. Darwins forskning var motivasjon og
utgangspunkt da elevene fikk veere forskere i noen
uker ved skolestart. Prosjektet fokuserte pa skriving
som grunnleggende ferdighet og som en av de beste
vitenskapelige metodene (Traavik og Alver, 2008).

Noe av hovedmaélsettingen med Forskningsda-
gene', en nasjonal, arlig festival ledet av Norges
forskningsrad, er a skape begeistring og forstaelse
for forskning. Elevene vi fulgte, lot seg begeistre.
Tenk 4 fa mote Darwins sgster og fa sperre henne
ut om alt mulig! Tenk 4 fa sitte i et formidlings-
rom der en liten scene er rigget til og bli lest hoyt
for fra dagboken til en av Darwins skipsgutter
fra HMS Beagle! Og tenk 4 fa sin egen forsker-
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loggbok og blyant, fa lope ut i omradet rundt
skolen for 4 samle inn noe som er «levende, men
som ikke beveger seg» og skulle notere noye alle
observasjoner fra dette feltarbeidet. Med disse va-
rierte arbeidsmatene fikk vi oppleve 55 nysgjerrige
«Darwinforskere» som i tillegg til & bli begeistret
av en annerledes oppstart pa skolearet, ogsé fikk
en forste forstdelse for hva forskning kan vere.
Elevene skulle veere forskere, og det var ogsa satt
av tid i oppstarten til dialoger om hva det vil si
a veere forsker, hva en forsker gjor, hvorfor man
trenger a forske, hvordan man arbeider som for-
sker, hva man kan forske p4, og ikke minst hvorfor
det er sa viktig 4 veere noyaktig nar man forsker.

Prosjektperioden - variasjon og tverrfaglighet

Det er tydelig presisert i «Leaeringsplakaten» at
grunnskolen skal legge opp til varierte arbeids-
miter (LKo6). Forskning viser ogsé at «lerere
som behersker og bruker flere undervisningsme-
toder, har elever som oppnar bedre resultater»
(Nordenbo m.fl. 2008 i St.meld. nr. 31. s. 30). I
dette skoleprosjektet ville vi at elevene skulle
fa leere om Darwin, gjennom at klasseleererne
sammen med oss forskere benyttet ulike metoder
og arbeidsmater. Skriving som redskap for leering
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og forskning, drama som metode, arbeidsmaten
uteskole og ulike leeringsarenaer og kunnskaps-
kilder ble tatt i bruk. I lopet av noen uker i august
og september skulle elevene lese, skrive og tilegne
seg mye kunnskap om Charles Darwin.

Tre 6.-klasselarere og tre leererutdannere fra
HiB, AL fra fagomradene drama, norsk og idrett,
utarbeidet en prosjektplan i juni 2009. Planen ble
gjennomfort fra skolestart i august og fem uker
framover.

«Og De da, Catherine Darwin,
hva liker De a gjore pa i fritiden?»
Forste dag i prosjektperioden fikk elevene mote
Catherine, Charles Darwins eldre saster. En av
oss spilte rollen. For motet inngikk elevene en
fiksjonskontrakt med leererne:
Vi befinner oss pé et engelsk universitet i
begynnelsen av 1870-arene. Dere er unge
forskere som gnsker 4 finne informasjon om
Charles Darwins liv og arbeid. Dere vil gjerne
mete den kjente forskeren, for & sperre ham ut.
Det er dessverre ikke mulig, siden Darwin er
syk og oppholder seg hjemme i Down House i
Kent. Men Charles’ eldre soster, Catherine, bor
neer universitetet. Dere har invitert henne til et
mote, og hun har takket ja. Catherine vet ikke
alt om arbeidet og forskningen til Charles, men
det er likevel verdt a sporre henne ut. Hun er

tross alt sosteren hans.

Elevene er stille, konsentrerte og spente for motet.
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Framme ved tavlen star det en flott, gammel stol
som Catherine Darwin skal sitte pa. Det banker
pa deren, og Catherine kommer inn. Hun er kledd
i tidsriktige kleer. Forst hilser hun fra Charles og
takker for invitasjonen. Hun setter stor pris pa den
interessen de unge forskerne viser hennes bror og
hans arbeid, og sier at hun vil svare pa spersma-
lene etter beste evne.

Det blir et intenst mote, for sporsmalene ha-
gler: Hvor mange sosken er dere? Hvilke steder
besgkte han pa reisen med Beagle? Hva heter
konen hans? Hvor mange barn har han? Hvilken
sykdom fikk Charles? Likte han dyr som barn?
Planlegger han flere reiser? Hva mener du om
forskningen til Charles, er du en av kritikerne?

Elevene er serigse og hoytidelige, ja, enkelte
tiltaler til og med Catherine i «De-form». Samt-
lige spersmal er relevante. Men Catherine kan ikke
svare pa alt, ettersom hun har begrensede kunn-
skaper om brorens forskning. Elevene aksepterer
dette, og etter hvert vinkles spersmalene mer mot
detaljer de tror hun vet noe om. Nar Catherine
svarer, prover hun hele tiden 4 legge inn utfyllende
informasjon. Dermed blir matet noe mer enn bare
en utsperring.

Sa nermer motet seg slutten, men Catherine
tar seg tid til 4 svare p4 et siste sporsmal. En jente
rekker opp handen, hun mener nok at Catherine
fortjener et helt eget spgrsmal, siden hun sa vel-
villig har stilt opp for broren sin. Og dermed far
Catherine et spersmal hun er aldeles uforberedt
pé. Jenta spor nemlig: «Og De da, Catherine Dar-
win, hva liker De a gjore pa i fritiden?»

Dramapedagogiske metoder

I denne gkten er den dramapedagogiske metoden
Mote med en figur brukt, en metode som krever
grundig forarbeid av den som underviser. Hun ma
ha oversikt over familieforholdene og hoydepunkte-
ne i Darwins liv, og hun ber vite litt om forskningen
hans. Som Darwins sgster vet hun mye, men ikke
alt. Og nettopp dette er et godt grep nar leereren skal
velge hvilken rolle hun skal ha i Mote med en figur.

Charles Darwin sto pa sin grunn
Charles ville finne ut alt helt fra bunn
Han forsket, tegnet og skrev seg til viten
Han snakket for stor og for liten

For trodde folk at Gud var skaper

Men Darwin mente vi stammer fra aper
Hva har Darwin laert oss a torre?

Jo - aldri, aldri slutt & sperre

JENTE, 6. TRINN

Heller enn a velge rollen som selve personen, i dette
tilfellet Charles Darwin, velger hun en som star neer
personen. Dersom en velger et familiemedlem, vil
fokus umiddelbart rettes mer pa personens biografi
enn pa hans virke. Dersom en velger en kollega eller
assistent, vil det motsatte skje.

Mogtet med Catherine Darwin ga elevene moti-
vasjon til 4 skrive flere tekster senere. De ble ogsé
involvert i andre dramapedagogiske arbeidsmater,
blant annet kollektiv tegning, der leereren ut fra
elevenes innspill tegnet en skipssekk pa tavlen.
Elevene kom s& med forslag om hva slags gjenstan-
der Darwin kan ha pakket i sin skipssekk for han
dro ut med HMS Beagle. Forslagene ble grundig
diskutert, og elevene fabulerte seg fram til detaljer,
for leereren skrev dem pa tavlen.

Sa fulgte en fortellersekvens der lereren flet-
tet inn informasjon fra notatene pé tavlen. Hun
fortalte om hvordan det kan ha vert da Darwin,
med skipssekken sin over skulderen, kom om bord
pa HMS Beagle for forste gang. Hun fortalte videre
om noen av opplevelsene han hadde pa reisen og
om at han nok lengtet hjem underveis.

Siste del av fortellingen ble utgangspunkt da
elevene etterpé arbeidet med tabld (@rvig 2009,
s. 38). Nar en skaper et tabla, brukes kroppen til
a «fryse fast» et bestemt og betydningsfullt oye-
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Foto: Marianne Mathiesen, Hagskolen i Bergen

blikk. Elevene formet gruppevis frysbilder som
viste viktige situasjoner eller hendelser fra Charles
Darwins livi England, for han reiste pa ekspedisjo-
nen. De skulle altsa finne fram til oyeblikk og situa-
sjoner Darwin kanskje lengtet etter pa den lange
reisen. Sekvensen ble avsluttet med at tablaene
ble vist, og mens ayeblikkene ble «holdt», kom
de andre elevene med forslag om titler til bildene.

I siste del av opplegget skulle elevene skrive.
Leereren viste til tablaene og trakk fram at bil-
dene hadde framstilt og belyst vesentlige reelle
og tenkte hgydepunkt i Darwins liv. Elevene fikk
kart over Charles Darwins hjemby, Shrewsbury,
der viktige steder var skrevet inn. Deretter fikk de
folgende opplysninger:

I dag er det 6. september 1832. For vel ett ar si-

den reiste Charles fra England med HMS Beagle.

Tenk deg at du er en barndomsvenn av Charles

som fortsatt bor i Shrewsbury. Du skal altsa dikte

deg bade et navn og hva du og Charles kan ha

opplevd sammen som barn. Du savner barn-

domsvennen din, og i brevet forteller du hvor-

dan livet hjemme er na. Husk at du er voksen

nar du skriver! Underveis kan du bruke kartet,

da blir det lettere & dikte. Du kan ogsa trekke

inn noen hoydepunkt fra frysbildene dere laget.

Husk & datere brevet og skrive avsender pa.
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Slik pekte bade arbeidet med Kollektiv tegning
og Tabld fram mot oppgavene elevene fikk da de
skulle skrive brev.

Da Darwin smakte sin farste sitron
Fram til nd hadde elevene skrevet mange sakpre-
gete tekster, slik matte det bli og slik ville vi det,
nér tema for prosjektet var Charles Darwin. Like-
vel hadde vi lyst til ogsa 4 gi elevene mulighet til &
skrive litt mer «kreative» tekster — for 4 komme
dem i mgte som liker best a skrive slike tekster, og
for 4 se hva elevene fikk ut av a skrive i skjonnlit-
terare sjangrer om naturvitenskapelige tema.
Elevene ble delt i to grupper, og samme opp-
legg ble gjennomfort i begge. Elevene fikk to skri-
veoppgaver, som begge fungerte godt og ga mange
artige resultater. Den forste tok utgangspunkt i
bildeboka vi presenterte forste gang vi motte elev-
ene. Der sto det nemlig at da HMS Beagle kom til
Kapp Verde-oyene, spiste Darwin banan for aller
forste gang, og at han ikke likte den sate, litt vamle
smaken. Med en sitron som inspirasjon, ble elev-
ene instruert til 4 skrive en tekst der de skulle dikte
opp hvordan det kan ha gatt for seg da Darwin
smakte sin forste sitron®. I lopet av en 20 minut-
ters skrivegkt ble mange sprelske og fantasifulle
tekster til. Noen tekster ble lest opp, og alle ble

13



lagt i skrivemappene og tatt vare pa. Vi tar med en
«sitrontekst», skrevet av en av guttene:

Darwin si fyrste sitron

Eg hugsar det enno. To dagar etter at me kom
til Galdpagoseyene. Ein fin sumardag, sola
skein og me hoyrde brusing fré ei elv som rann
forbi. Eg sat og teikna ein fink. Da kom kaptei-
nen bort til meg og spurte: «Vil du ha denne?»
Eg takka ja og fekk ein gul ball. «Kva er det», sa
eg. «Det er ei sitron», svara kapteinen. Eg tok
av skalet og putta sitrona i munnen, for eg raskt
spytta ho ut igjen og sa: «&sj, den smakte som
morfar sine sure sokkar ...»

Den andre skriveoppgaven var a skrive en «fem-
rader», en dikttype med fast oppbygning, om
Darwin eller noe han forsket pa. Forste linje har
ett ord, selve emnet. Andre linje har to ord, som
beskriver emnet. Tredje linje har tre ord som
forteller om handling. Fjerde linje bestar av fire
ord som beskriver en folelse knyttet til emnet, og
femte linje er en gjentakelse av forste linje. Denne
oppgaven fikk elevene 15 minutter pa, og de skrev
mange fine dikt, om Darwin og om ulike frukter,
dyr og planter. Her er ett:

Darwin

Flink, smart

Tenkte mye rart

Péastod mennesker var aper

Darwin

«Ut a finne smakryp!»

Elevene fikk ogsa besgk av studenter fra lerer-
utdanningen ved HiB. Uteskolestudentene gjen-
nomforte en skoledag litt utenom det vanlige.
Etter en inspirasjonsekt i klasserommet gikk
elevene ut, ssmmen med studentene og lererne
sine, for 4 gjennomfere ulike undervisningsopp-
legg under apen himmel. Elevene lette og gravde
etter smakryp, slik Darwin gjorde. De hadde
«bestemmelsesduker»? og oppslagsboker med,
slik at de kunne artsbestemme smékrypene. Lu-
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per ble brukt for & se krypene bedre, telle antall
ben og finne ut hvilke dyr det var. En utedag er
et godt utgangspunkt for elevdeltakelse; elevene
hadde blant annet med seg gronnsaker som de
laget «Darwinsuppe» av. Skoledagen ble avslut-
tet i klasserommet med at alle elevene skrev et
handskrevet brev om det de hadde opplevd ute.
Brevene ble lagt i konvolutter og sendt i posten
til en den enkelte elev kjente, slik Darwin sendte
sine funn med posten hjem til England i lopet av
arene pa HMS Beagle. Slike uteundervisningsda-
ger gir variasjon, mange sanseinntrykk og gode
erfaringer.

Nar disse eleverfaringene deretter trekkes med

inn i klasserommet i ulike fag, kan det fore til

god oppleering. Undervisningsopplegg hvor

ute- og inneundervisning henger sammen,

setter krav til variasjon av undervisningsmeto-

der, og dette kan ogsé vere med a gi elevene

muligheter til & trekkes mer inn i planlegging av

undervisning der dette er mulig.

(HALLAS 2009, s. 264)

De grunnleggende ferdighetene, sammen med
kompetansemalene for ulike fag, gir leerere grunn-
lag for & arbeide tverrfaglig ssmmen med andre
fagleerere. Elever vil fa best og mest skrivetrening
ved at leerere i ulike fag samarbeider.
Nar leerere planlegger undervisningen ut fra
leereplanen i «sitt fag», gir de samtidig p4 jakt
etter kompetansemal i de andre fagene som
egner seg for bearbeiding, ... (St.meld. nr. 31
(2007-2008), s. 29).

Skoledagen - presentasjon av et
forskningsprosjekt

Skoleprosjektet ble offisielt avsluttet med en
framforing pa Festplassen i Bergen fredag 18.
september 2009. Forskningsdagenes Skoledag
er en opplevelsesdag for sjetteklasseelever, hvor
malet er a vekke nysgjerrighet og interesse for
kunnskap om forskning. Alle skoleprosjektklasser
presenterer sine prosjekt denne dagen.* Ilgpet av
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prosjektukene hadde elevene «vare» laget boken
Darwin - sett med elevoyne, som na ble presentert.

A delta p3 Forskningsdagene - et
praksisfellesskap
Det & arbeide sammen med kolleger fra ulike
fagfelt i leererutdanningen og fa oppleve hvordan
engasjerte klasselerere arbeider i team i grunn-
skolen, er lererikt. I noen hektiske prosjektuker
oppsto sosial samhandling, og uformell leering
fant sted, bade pé hegskolen og i korridorer,
grupperom og klasserom pé Landas skole. Som
kolleger i lererutdanningen med ulik fagbakgrunn
(drama, idrett og norsk) har vi i dette prosjektet
fatt ta del i hverandres kompetanse. Sammen med
grunnskolelererne fikk vart lille praksisfellesskap
utvikle seg, og det har gitt motivasjon til ny, viktig
leering for oss som skal utdanne kommende lzerere.

Leering er 4 veere i konstant endring, og nar
ulike fagfolk bruker egne erfaringer i sosiale kon-
tekster, fremmes en sosial leeringskultur.

Det vi kan og bidrar med, formes pa det stedet

vi holder til, i den arbeidskulturen vi er en del

av. Derfor er det sosiale fellesskapet pa arbeids-

plassen viktig. Det gir mening, skaper diskusjo-

ner, liv og rore.

(RUNDBERG 2009, s. 55)

Nér en brenner for noe og finner sammen i et
praksisfellesskap, slik vi gjorde, blir deltakernes
kunnskaper og engasjement diskutert, verdsatt,
formet og satt sammen til ny kunnskap.
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Hva som sitter igjen

Vi onsket selvsagt a finne ut hva elevene faktisk
hadde leert om Darwin og forskningen hans, og i
lopet av de forste ukene etter prosjektet skrev elev-
ene hver sin tekst om dette. Nar vi i ettertid leser
tekstene, ser vi at elevene uten tvil har leert mye. Se-
nere skal vi ta tekstene fram igjen og analysere dem
neermere. Mot slutten av dette skolearet vil vi ogsa
be elevene skrive hver sin tekst om «Hva jeg husker
om Darwinx, for a fa bekreftet (eller, mindre trolig,
avkreftet) at den grunnleggende ferdigheten 4 kunne
skrive faktisk er et utmerket redskap for lering.

NOTER

1 Mer om forskningsdagene finner du pa www.forsknings-
dagene.no

2 Vi tok ikke hensyn til at Darwin nok hadde smakt sitron
for, i sin «afternoon tea». Sitronen ble valgt fordi vi mente
den, mer enn mange andre frukter, kunne stimulere elevenes
fantasi og kreativitet.

3 En «bestemmelsesduk» er en plastduk som man kan ta med
ut i naturen og som har bilder av ulike arter eller grupper av
planter og dyr. Denne duken kan vare en hjelp til 4 finne
navn pa arter man finner ute i naturen.

4 Se http://www.forskningsdagenebergen.com/ ?page_
id=404.
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Organisasjonsutvikling i skolen

Program for skoleutvikling - «Kunnskapslaftet fra ord til handling»

AV OYVIND SATHER

Programmet for skoleutvikling ble iverksatt i 2006 for a hjelpe skolene til a skape et bedre

lzeringsmilje for elevene gjennom a forbedre organisasjonens mate a arbeide pa. 270 skoler

har vaert med i utviklingsprosjekter. Deltakerne har hgstet svaert ulike erfaringer, men for svaert

mange har programmet bidratt til en langt bedre delings- og tilbakemeldingskultur.

En omfattende skolereform, Kunn-
skapsloftet, ble iverksatt varen 2006.
Reformen var tydelig pa sentrale
foringer og mél, men forutsatte at en
pé detaljniva utviklet gode implemen-
teringslosninger ut fra lokale forhold.
Dette krevde og krever fortsatt en
gjennomtenkning av dagens praksis
og hvordan en best tilrettelegger for
aimptekomme de overordnede forin-
ger og mal.

Frihet til lokal tilpasning, men fast-
het pd noen grunnleggende foringer
og mal, stiller nye krav bade til den
enkelte leerer i interaksjon med elever
og foreldre, til skolefellesskapet som
organisasjon og ogsa til lokalsamfun-
net, representert i forste linje gjen-
nom skoleeier.

Her finnes ingen enkel oppskrift.
Ny lokal organisatorisk og peda-
gogisk praksis matte og ma fortsatt
videreutvikles og implementeres.
Dette forutsetter videreutvikling av
den enkelte lzrer og leder, men vik-
tig i var sammenheng er at dette ogsa
betinger utvikling i fellesskap og av
fellesskapet. Skolen som organisasjon
og organisasjonsutvikling blir dermed
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et sentralt fokusomrade. Evnen til &
reflektere over egen praksis, utvikle
en samspills- og delingskultur mellom
de involverte og en felles forstaelse av
hva en vil og hvorfor, blir de kritiske
utviklingsfaktorer.

I organisasjonsteorien er dette
kjennetegn pé det vi kaller «lerende
organisasjoner» - i litteraturen om
organisasjonskultur, kjennetegn pa
kulturen som preger «godt funge-
rende organisasjoner».

Tradisjonelt synes skolen i mindre
grad & ha fungert som et leerende fel-
lesskap, men mer veert preget av at de
enkelte leerere naermest har drevet «pri-
vat praksis» isitt klasserom. Refleksjon,
tilbakemelding, leering og deling kolle-
gaer imellom og det 4 veere opptatt av
fellesskapet og skolen som organisasjon,
har i beste fall veert sporadisk.

Program for skoleutvikling

Med det foranstdende som bakgrunns-
teppe, ble Program for skoleutvikling
- «Kunnskapsleftet fra ord til hand-
ling» iverksatt i 2006 med nettopp
det siktemalet 4 stotte skoleeiere og
de enkelte skoler i arbeidet med &

implementere Kunnskapsloftet og da
med hovedfokus pa organisasjonsut-
vikling. Malet var:

4 sette skoler i stand til & skape et

bedre leeringsmiljo og storre faglig

og sosial fremgang for elevene,

ved 4 forbedre organisasjonens

virkemate og samhandlingen blant

de ansatte - utvikle en «lerende

organisasjon»

Programmet har i perioden 2006 til
2010 tildelt midler til utviklingspro-
sjekter i 270 skoler, 40 barnehager, 9o
ulike kommuner, 14 fylkeskommuner
og 110 ulike kompetansemiljoer (uni-
versiteter, hgyskoler, frittstaende fors-
kningsmiljeer, konsulentselskaper og
enkelte statlige kompetansesentra).
Skoleeier var formell sgker, og en
forutsetning for tildeling av midler
var at det ble etablert et forpliktende
samarbeid mellom skoleeier, den en-
kelte skole og ett eller flere relevante
kompetansemiljoer.

Et praktisk eksempel
For bedre 3 forsta hvordan dette ar-
beidet var tenkt lokalt, kan det vaere
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formalstjenlig med et lite eksempel - i
dette tilfellet fra Malvik kommune i
Ser-Trendelag. Malvik er en middels
stor kommune med ca. 2000 elever
fordelt pa sju skoler. Kommunen er
stor nok til at skolemiljoet utgjor et
representativt mangfold og er samti-
dig oversiktlig nok til at kommunen
- skoleeier — kunne samle alle skolene
i et felles utviklingsleft under over-
skriften «felles loft — felles retning
- okt leeringsutbytte».
Utviklingsarbeidet ble delt opp i en
rekke ulike delprosjekt med tilhgren-
de delmal og planer som delvis hadde
sammenheng med utviklingstiltak
som var igangsatt og delvis hadde sitt
utspring i den obligatoriske Stasteds-
analysen som alle som sgkte midler
matte gjennomfore.
I praksis ble dette et prosjekt som
fokuserte pa tre klare delmal:
o autvikle en delingskultur og sko-
lene som lerende organisasjoner
o 4 ga fra a veere leerebokstyrt til 4
ta i bruk en mer sporrende og ut-
forskende leeringsmetode — opp-
gavestyrt
o abedre bruken av IKT og digitale
verktoy med sikte pa okt leerings-
utbytte

Og etter hvert et fjerde

o a forankre prosjektet, spre kunn-
skap, gkt interesse og forstéelse for
skole og leering hos foreldre, po-
litikere og hele Malviksamfunnet

Faglig hovedfokus var rettet mot
realfagene og spesielt matematikk-
undervisning.

Prosjektet ble forankret i kom-
munestyret og ledet fra kommunen
— skoleeier. Pa alle de 7 skolene var
det etablert delprosjektledere. Kom-
petansemiljoene var Hogskolen i Sor-
Trondelag og NTNU.

Alle gjennomgikk stastedsanalyser
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og organisasjonsanalysen (tilgjenge-
lig for alle pé skoleporten) og fikk
dermed muligheter til 4 etablere en
felles forstaelse av egen praksis i dag
og hva som ville vere kjennetegn pé
en onsket god praksis og hvordan en
matte arbeide for 4 komme dit.

Alle prosjektplaner ble innarbei-
det i kommunens felles oppsett for
planarbeid og fulgt opp i méanedlige
fellesmoter. Bade her og i arbeidet pa
den enkelte skole ble det lagt stor vekt
pa a utvikle evne og vilje til samspill
pa tvers av faggrupper, nivaer, skoler
og andre i kommunen. Stikkord var:
refleksjon - involvering og forank-
ring — leere av hverandre - utvikle
0ss sammen.

Alle ble etter hvert dratt med i
utviklingsarbeidet. I fellesskap mel-
lom foreldre, kompetansemiljgene
og lerere ble det utarbeidet konkre-
tiseringsmateriale til bruk i matema-
tikkundervisningen, en annen gruppe
utarbeidet hjelpemateriale til bruk i
naturfagundervisningen osv. Alt ble
stilt til disposisjon for alle som var
interessert.

Man eksperimenterte og utviklet i
fellesskap nye undervisningsmetoder
i klasserommet (oppgaveorientert lee-
ring), noe som blant annet resulterte
i at elever star fram i lokalavisen og
sier: «Né er matematikk goy». Man
demonstrerte i praksis elevansvar
gjennom a la elever orientere om til-
tak ved besgk i skolen utenfra og tok
ogsa med hell i bruk «stor elev laerer
liten». Digital kompetanseutvikling
ble lagt opp i trappetrinn med belon-
ning nar de nddde ulike nivaer og tatt
i praktisk bruk.

Kommunen forankret ogsa utvi-
klingsarbeidet hos foreldre pé ulike
mater og hele lokalsamfunnet gjen-
nom utarbeiding av lett tilgjengelig
informasjonsmateriale, ved bruk av
Internett og apne informasjonsme-

ter, hvor lerere og elever sto fram og
orienterte om ulike planer, tiltak og
resultater. I 2008 hadde man et opp-
mete pa mer enn 300 til den arlige
skoleutviklingskonferansen.

I 2009 ble Malvik kommune
innstilt som eneste kandidat fra Ser-
Treondelag fylke til skoleeierprisen
2009 og ble samme ar i ekstern revi-
sjonsrapport omtalt pa folgende mate
- «Milet om en lzerende organisasjon
er langt pa vei nddd». Elevene fram-
sto ogsa samlet med en forbedring
pa de nasjonale prover, selv om det
er vanskelig pa sa kort tid 4 fore dette
direkte tilbake til prosjektarbeidet.

Dokumentasjon av arbeidet i
program for skoleutvikling
Eksemplet fra Malvik kommune
viser at det nytter og at utvikling av
delingskultur er viktig. Enkeltstiende
forbedringer i undervisningen er vel
og bra, men gir forst full effekt nar
en kan fange opp dette i en organi-
satorisk kontekst og dele med andre.
Forst da far det effekt for helheten.
Ikke alle lyktes sa bra til tross for
tett oppfolging fra programmets
sekretariat. Det spesielle med dette
programmet er imidlertid at alt er me-
get godt dokumentert for at alle skulle
leere mest mulig underveis. I tillegg til
rapporter fra Karlstads universitetet/
Fafo, finnes rapporter fra mange ulike
fagmiljoer, ogsa rapporter som gjen-
nomgar alle prosjekter i for eksempel
en arsportefolje (Ramboll) og for ek-
sempel betydningen av skoleeierenga-
sjement (PwC - Hvordan lykkes som
skoleeier med & gke elevens leeringsut-
bytte). Alle disse rapportene finnes pa
Utdanningsdirektoratets hjemmeside.
Itillegg finnes casebeskrivelser og
samlinger av artikler og fortellinger
hvor lerere, skoleledere, prosjektle-
dere og andre gir praktiske eksempler
pa hvordan de har arbeidet med ulike
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utviklingstiltak og implementering
av ny praksis. Samlet sett gir dette et
unikt materiale om hva som virker og
ikke virker i skoleutvikling og under
hvilke betingelser.

Innsikten vunnet gjennom dette
programmet har blant annet medfort
et langt sterkere fokus pé ledelse (uli-
ke skolelederprogram) og organisa-
sjon i skolen, pa kvalitetsvurdering og
kvalitetsutvikling og ogsa resultert i
stortingsvedtak om videre oppfolging
av denne maten 4 stimulere utvikling
pé, gjennom opprettelsen av et sys-
tem med «veilederkorps».

Ulike resultatene av satsingen
Programmets hovedmal var knyt-
tet opp mot implementering av
kunnskapsleftet med vekt pa a sette
flere skoler i stand til & skape et bedre
leeringsmiljo og god faglig og sosial
utvikling for elevene gjennom fokus
pa skolen som organisasjon.

En underliggende foring var at
skolene som skulle delta i program-
met, skulle utvikle seg i trad med
idealet om lzerende organisasjoner.
Dette var blant annet innbygget i
organisasjonsanalysen og «tegn péa
god praksis». Begrunnelsen for dette
var teori og erfaring om at elever
leerer mer i leerende organisasjoner,
at utvikling og implementering av
nye lokalt tilpassede leringsformer
ma4 skje i en organisatorisk kontekst
gjennom forankring og involvering
av dem det gjelder og i en kultur pre-
get av evne, vilje og onske om 4 lofte
sammen, leere av hverandre, «gjore
hverandre gode», slik vi sa i eksemplet
fra Malvik.

Det er liten tvil, nar en ser alle
skolene under ett, at utviklingen har
veert ulik. Noen har kommet langt og
noen fa si vidt kommet i gang. (Noen
av disse har imidlertid kommet godt
i gang i ettertid). Noen har slitt med
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a se at det er en sammenheng mel-
lom & arbeide med organisasjon og
pedagogisk praksis og derfor fatt
fram interessante forslag og noen
svert lokale endringer, men mangel
pé delingskultur har i praksis gitt liten
overferingsverdi.

A endre arbeidsmater og kultur tar
imidlertid lang tid og enda lengre tid
for dette avspeiler seg i ny praksis i
«klasserommet». Noen har imidler-
tid kommet langt ogsa her til tross for
svert kort tid.

Et viktig delmal i programmet var
at deltagende skoler og skoleeiere
skulle forbedre sin evne til 4 vurdere
skolens praksis og resultater syste-
matisk med bruk av tilgjengelige
kvalitetsdata og lokal observasjon.
Fafo konkluderer i sin rapport med
at deltakernes evne til systematisk
vurdering av egen praksis og opp-
nadde resultater, er klart forbedret
gjennom programmet. Det samme
framkommer i andre rapporter. Vik-
tig i denne sammenheng og som et
resultat av programmet, er utvikling
og utpreving av tre ulike verktoy:
stastedsanalysen, organisasjonsana-
lysen og metodikken for ekstern
skolevurdering. Sentralt i alt organi-
sasjonsutviklingsarbeid er & bli enig
om hvor en er og hvor en skal. De tre
ulike verktgyene bidrar til 4 avdekke
skolens stisted og utviklingsbehov og
til 4 initiere og forankre utviklings-
prosesser. Disse analyseverktoyene
bringes né videre i blant annet arbei-
det med veilederkorpskonseptet.

En annen lering om utvikling
framheves i en rapport fra Rambgll.
De konkluderer i sin rapport fra
2007-portefpljen at programmet
framstar som en god konkretisering
av ambisjonen om a dyrke fram gode
utviklingsprosesser i norsk skole
gjennom en kombinasjon av stotte
og krav.

En skuffelse i programmet har veert
at flere skoleeiere ikke har — som i
Malvik-eksemplet — tatt lederskap i
prosjektet, men overlatt prosjektsko-
lene mer eller mindre til seg selv. Det
har ogsé veert eksempler pé skolele-
dere som ikke har klart 4 ta lederskap
og forankre prosjektene hos perso-
nalet. Kompetansemiljoene har ogsa
hatt ulik kvalitet og praktisk relevans.
Noen har ikke hatt den kompetansen
skolen hadde bruk for, og noen har
manglet evne til 4 virke inn i en prak-
tisk virkelighet.

Dette ma en regne med i et slikt
bredt anlagt program hvor sa mange
akterer har fitt nye utfordringer. Men
ogsé slike erfaringer er nyttig leering og
viktige 4 ta med i det videre arbeidet.

Til slutt: Talis-undersgkelser viser
at vi har en svak tilbakemeldingskul-
tur i alle ledd i skolen i Norge. Samar-
beidet mellom de tre hovedakterene
i dette programmet har bidratt til en
langt bedre delings- og tilbakemel-
dingskultur i den alt overveiende
delen av programdeltakernes orga-
nisasjoner. Det i seg selv lover godt
for framtidig utvikling.

@yvind Saether er studierektor ved Institutt for Organisasjon
og Ledelse, Handelshayskolen Bl og styremedlem i program for
skoleutvikling - Kunnskapslgftet fra ord til handling. Han har lang
erfaring med omstilling, organisasjons- og lederutvikling i offentlig
og privat virksomhet i inn og utland og har publisert artikler om
ledelse og utvikling av organisasjon og organisasjonskultur.
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AV ULF BLOSSING, ANNA HAGEN, TORGEIR NYEN OG ASA SODERSTROM

Arbeidet med a forbedre skoler er ofte krevende prosesser som fordrer mye tid og

engasjement. Likevel ender de ofte med a ikke berare det som betyr mest for elev-

enes laring, nemlig lzerernes undervisning. Dette er et sentralt funn i evalueringen

av programmet «Kunnskapsleftet - fra ord til handling». | evalueringen argumen-

teres det for at forbedringsarbeid i starre grad ma involvere elevene, ha fokus pa

undervisningen og inneholde aktiviteter som direkte griper inn i de situasjonene

man gnsker a forbedre.

«Kunnskapsleftet - fra ord til handling» har veert
et statlig program som skulle styrke skolesektorens
evne til & utvikle skolene i trad med mélene i Kunn-
skapsloftet. Hovedvirkemiddelet i satsingen har
veert 4 gi stotte til skoleutviklingsprosjekter som er
basert pa et trekantsamarbeid mellom skoler, skole-
eiere og eksterne kompetansemiljper. Programmet
har hatt en gkonomisk ramme pa ca. 195 millioner
kroner for perioden 2005-2009, hvorav 125 mil-
lioner kroner er tildelt som direkte prosjektstotte.

Forskningsstiftelsen Fafo og Karlstads universi-
tet har evaluert programmet. I evalueringen svarer
vi pé flere sporsmal. Evalueringen gir blant annet
et grunnlag for 4 vurdere programmet som et sko-
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lepolitisk virkemiddel. Er dette et godt virkemid-
del for staten for 4 stotte opp om gjennomferingen
av Kunnskapsleftet? Svaret pa det i evalueringen
er nyansert, men ja, det finnes i utgangspunktet
gode argumenter for at staten ber stotte opp under
lokale forbedringsprosesser dersom man skal vir-
keliggjore skolepolitiske mal. A bygge opp kunn-
skap om skoleforbedring hos skoler, skoleeiere
og kompetansemiljoer kan gi drivkraft til videre
forbedringsarbeid. Det krever imidlertid et skarpt
fokus pa koblingen til leeringsmiljoet.

I denne artikkelen er det likevel ikke det som
er hovedtemaet. Hovedtemaet her er hva som
skjer i den enkelte skole nar man setter i gang
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forbedringsarbeid basert pa et trekantsamarbeid
mellom skoler, skoleeiere og eksterne kompe-
tansemiljper. Gjennom evalueringen har vi fatt
mulighet til & studere hvordan forbedringsproses-
ser drives pa flere skoler som har fatt stotte fra
programmet. Hva kjennetegner disse prosessene?
Hva skjer nar eksterne kompetansemiljoer moter
de lokale skolemiljpene? Milet for trekantsamar-
beidet i programmet har vert a skape endringer i
skolene som organisasjoner som gjor dem bedre
i stand til 4 forbedre sin virksomhet og skape et
bedre leeringsmiljo for elevene. Hvordan pavir-
ker forbedringsarbeidet skolens leeringsmiljo og
elevenes leering? Hvordan pavirker forbedrings-
arbeidet skolens evne til 4 utvikle seg selv videre
ogsa etter at prosjektperioden er over? I sin tur gir
svarene pa disse sparsmélene ogsa deler av grunn-
laget for & vurdere programmet som skolepolitisk
virkemiddel.

Skolenes forbedringskapasitet
For a ta det siste forst: Mange av skolene i pro-
grammet har ekt sin evne til 4 drive forbedrings-
arbeid. Vi bruker begrepet forbedringskapasitet
for & beskrive dette. Forbedringskapasitet er et
komplekst begrep. Grunnleggende handler det om
skolens evne til 4 drive forbedringsarbeid og om
hvorvidt visse strukturer, eller sosiale samspill, er
pa plass i den lokale skoleorganisasjonen. I dette
ligger det ogsa at skoler har roller og erfaringer/
rutiner for hvordan et forbedringsarbeid kan dri-
ves og at skolen holder den historiske bevisstheten
ved lag i organisasjonen, slik at man bygger pa de
erfaringene man tidligere har gjort og ikke gjentar
tidligere feil.

P4 disse omrddene finner vi altsa forbedringer
i de skolene vi har studert. Skolene har blant an-
net tatt vare pa den «granskende» rollen i pro-
sjektene og fitt bedre evne til 4 vurdere skolens
praksis systematisk. Stastedsanalysen, som er et
analytisk verktoy som er utviklet i forbindelse
med programmet, har vert til hjelp i den sam-
menhengen. Videre har ogsa utviklingspositive
skoler hvor mange baller spilles opp i lufta, fatt
hjelp til 4 ta vare pa de gode ideene og gjore dem
til en del av skolens praksis, og skoler med dérlig
kommunikasjon blant personalet har funnet bedre
mater & diskutere og samarbeide pa.
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Undervisningen fortsetter som for

Ser vi derimot pé hvilke effekter prosjektene har
hatt pé elevenes leering og leeringsmilje, er det pa-
fallende at lererne som oftest driver sin undervis-
ning slik de gjorde for, noksa uberort av prosjek-
tet. Trekantsamarbeidet berorer med andre ord
ofte ikke det elementet i leeringsmiljoet som har
storst betydning for elevenes leering, nemlig un-
dervisningen. De eksterne kompetansemiljpenes
stotte til skolene har i beskjeden grad grepet inn
i undervisningssituasjonen og det arbeidet som
skjer i klasserommene. Elevene har heller ikke
merket noen endringer i sin hverdag, som regel
har de heller ikke hort om prosjektet.

Vi tror ikke det er en tilfeldighet at forbedrings-
arbeidet ofte ikke har bergrt undervisningen, vi
tror ikke at de skolene vi har studert er utypiske.
Snarere er det gjenkjennelig for de fleste vi mater
som har veert involvert i flere forbedringsprosesser.

Det er mange grunner til at undervisningen ofte
ikke har vert serlig berort i prosjektene. En grunn
er at det er mer krevende og kanskje konfliktfylt
a forandre kjernevirksomheten i organisasjonen
enn a forandre aktiviteter i randsonen av den. En
annen grunn er at programmet da det oppsto, var
innrettet mot at prosjektene skulle bergre skolen
som organisasjon og at utvikling av organisasjo-
nen og forbedringskapasiteten derfor ble satt i
forgrunnen. Sammenhengene mellom dette og
forbedringer av undervisningen og elevenes lae-
ringsmiljo var ikke alltid godt nok gjennomtenkt
i prosjektene. En tredje grunn er valget av strategi
for forbedringsarbeidet.

Arbeid direkte med undervisningen,

ikke ved siden av

En viktig arsak til at undervisningen ofte blir lite
berort av forbedringsprosjekter, er at strategien
for forbedringsarbeidet ikke direkte griper inn i
den situasjon man vil forandre. Forbedringsarbei-
det foregdr i rom som bade bokstavelig og billedlig
er atskilt fra det rommet hvor forandringene skal
skje. Aktivitetene som foregar i forbedringsarbei-
det, bor vere hva vi kaller mdlsituerte, det vil si at
de finner sted neermest mulig den situasjonen man
vil endre. Om for eksempel matematikkunder-
visningen skal forbedres, behgver man & benytte
strategier som kommer si ner undervisnings-
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situasjonen i matematikk som mulig. Det kan for
eksempel handle om a gjennomfoere veiledning
med observasjon av undervisningen, der leerere i
sitt forbedringsarbeid befinner seg nettopp i den
situasjonen som skal forbedres. I praksis har vi
funnet at det er langt vanligere at middelsituerte
strategier anvendes, det vil si at forbedringsakti-
vitetene foregar i en annen situasjon enn den man
prover a forandre. I mange skoler trekkes det bil-
ledlig og fysisk et skille mellom utviklingsrommet
(prosjektrommet) og det operative rommet, som
oftest er klasserommet. I det tenkte eksempelet
hvor man vil forbedre matematikkundervisningen,
kan et eksempel pd en middelsituert strategi veere
den reflekterende leerergruppen. Her sitter leerere
sammen i en gruppe og reflekterer rundt matema-
tikkunderundervisningen. Leerere kan gjore dette
pa kompetanseutviklingsdager eller i teamene nér
elevene ikke er til stede. Det skjer i en situasjon som
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er en annen enn der malet, forbedret matematikk-
undervisning, skal realiseres, nemlig klasserommet.
Den reflekterende leerergruppen er et middel der
leererne skal vinne innsikter som de siden kan ta
med seg til klasserommet, hvor innsiktene kan
tillempes og mélet oppnas. Disse middelsituerte
strategiene ser etter var vurdering ikke ut til 4 virke
spesielt godt, i hvert fall ikke alene.

Behgver ikke a vente med

a ta tak i undervisningen

I flere av prosjektene mgter man det syn at man
forst ma jobbe med forbedringer av andre ting
Jfor man kan ta tak i selve undervisningen, for
eksempel at man forst ma fa mer ro og orden i
timene eller forst forbedre samarbeidet mel-
lom leererne. Det ville som regel ha vart bedre
a bruke mer malsituerte strategier og fra starten
av jobbe med a forbedre bdde undervisningen og
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forbedringskapasiteten, og ikke tenke dette som
to faser som ma folge etter hverandre. Det er en
tilforlatelig tanke & tenke forst det ene og sé det
andre, men det forer til at det gir unedvendig lang
tid for arbeidet bergrer elevenes lering, om man
i det hele tatt kommer sé langt.

I prosjektene ser man at skoler ofte jobber
med oppfelgings- og planleggingsaktiviteter, for
eksempel arbeidsplaner, med samarbeid mellom
leerere, med elevenes trivsel og med a skape ro og
orden rundt undervisningen. I alle disse tilfellene
kan det veere en sammenheng mellom aktivitetene
og elevenes lering, men sammenhengen er ikke
selvsagt og man er ofte lite bevisst pa hvordan
disse endringene i sin tur skal fore til forbedringer
i elevenes lering.

Lzererne ma oppleve at forbedringsarbeidet er
meningsfullt

At prosjektene ikke tar tak i undervisningen, kan
inoen grad vere et resultat av leerernes mer eller
mindre velbegrunnede profesjonelle forsvar mot
endringer som ikke uten videre oppfattes som
forbedringer. For at forbedringsprosesser skal
fore til forbedringer i undervisningen, ma leerere
oppleve at forandringer er onskelige og mulige.
Det er forskjell pa hvor utviklingsorienterte ulike
leererkollegier er, noe som har betydning for hvor
lett eller vanskelig det er a rore ved selve under-
visningen. Forankring av et forbedringsarbeid i
leererstaben vil likevel ha stor betydning for hvil-
ken effekt arbeidet skal fa.

Evalueringen har vist at prosjektene oftest ble
initiert enten av skoleeier eller av skoleleder. Det var
gjerne ogsa disse som definerte tema og problemstil-
linger i prosjektene. Leererne var i denne fasen lite
involvert. Nér prosjektet sa fikk statte og ble satt i
gang, gjorde skoleledelsen og de eksterne kompetan-
semiljoene derimot mye for & forankre prosjektet i
lzerernes problemoppfatninger. Det forte i flere tilfel-
ler til en redefinering av innholdet i prosjektet til noe
som lezererne oppfattet som meningsfullt. Samtidig
tok dette tid, noe som gjorde det vanskelig & komme
langt i lgpet av prosjektperioden.

Eksterne kompetansemiljo

kan spille en viktig rolle ...
Evalueringen gir ikke grunn til 4 avvise trekant-
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samarbeid mellom skole, skoleeier og eksternt
kompetansemiljo som en modell for skoleforbed-
ringsprosesser. Det eksterne kompetansemiljoet
(og skoleeier) kan sté for viktige krav og stotte-
funksjoner i slike prosesser, men flere forhold har
stor betydning for om en slik modell gir resultater
pa forbedringskapasiteten og leringsmiljget. Disse
forholdene er vel etablert i skoleforbedringslit-
teraturen. Et av de mest sentrale forholdene er
at leererne har tillit til det eksterne kompetanse-
miljeet. Det henger til en viss grad sammen med
kompetansemiljoets og prosjektledelsens evne
til a forholde seg til skolen og dens forhistorie.
Et annet forhold er hvorvidt kompetansemiljoet
har en kompetanse som passer til oppgaven. Det
viser seg at ikke alle kompetansemiljger har gode
forutsetninger for 4 observere og veilede leererne i
undervisningssituasjonen, noe som naturligvis vil
begrense mulighetene for 4 jobbe malsituert for a
forbedre undervisningen. Andre viktige forhold
som pavirker resultatet av trekantsamarbeidet, er
kunnskap om forbedringsprosesser, ledelse gjen-
nom ulike faser og god kommunikasjon som gir
delaktighet i prosessen.

... men intern mobilisering vel sa viktig

Det kan derimot diskuteres om det er riktig 4 la
bidrag fra eksterne kompetansemiljoer vare et
avgjorende premiss for 4 fi prosjektstotte. Ekstern
stotte fra kompetansemiljoer kan ofte vere riktig
og npdvendig, men enda viktigere er det & mobi-
lisere de interne kreftene som er involvert i den
daglige undervisningen: skoleledelsen, leererne og
elevene. I evalueringen har vi intervjuet elever pa
prosjektskolene. Elevene har vert lite involvert i
prosjektene, og de merker lite til at prosjektet har
skapt endringer i undervisningen. Vi tror at man
gjennom & legge storre vekt pa internt samarbeid
som omfatter bade ledelse, leerere og elevene,
kunne fa et skarpere fokus pa undervisningen
og elevenes lering. Et slikt samarbeid kunne or-
ganiseres pd mange mater. En interessant tanke
i den forbindelse er 4 involvere elevene direkte
i forbedringsaktivitetene. Hvis et eksternt miljo
holder foredrag om ulike méter 4 undervise i ma-
tematikkfaget pa, kanskje elevene kunne veere til
stede? P4 den maten kunne de fa innblikk i hvor-
dan faget kan formidles pa andre mater enn de selv
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har opplevd og fi et bedre grunnlag for 4 involvere
seg i undervisningen. Det kunne gi ekstra kraft til
et forbedringsarbeid.

Skoler med svak forbedringskapasitet trenger
statte over lengre tid

Prosjektene i skolene har veert gjennomfert innen-
for en periode pa 2-2,5 dr. Det kan argumenteres
for at det er for tidlig 4 se effekter av forbedrings-
arbeidet pa undervisningen og pé elevenes lee-
ringsmilje etter sa kort tid. Utviklingsprosesser
som pavirker undervisningspraksis, vil ofte ta
lengre tid. Det innebeerer at man ma kunne drive
prosessen videre lokalt etter at prosjektperioden
er over. I mange av prosjektene vi har studert, er
det uklart hvordan skolene skal komme dit at for-
bedringsprosessene pavirker undervisningspraksis
og elevenes leringsmiljo, bade fordi det mangler
fokus pa dette og fordi man ikke kan veere sikker
pa at forbedringsprosessen drives videre etter
utlgpet av stotteperioden. Skoler som har svak
forbedringskapasitet i utgangspunktet, makter
sjelden & drive arbeidet videre pa egen hand nar
prosjektet er over. Ofte vil disse skolene vere av-
hengig av at det ved utlepet av prosjektperioden
er bygd opp en intern stottekapasitet som kan tre
inn nér det eksterne kompetansemiljoet gar ut. En
slik stottekapasitet kan for eksempel etableresi et
samarbeid mellom ressurspersoner pa skoleniva
og pa skoleeierniva. Det finnes eksempler pa at en
slik kapasitet er bygd opp, men ogsé mange pa at
det ikke er det, noe som gir grunn til & frykte at
forbedringsarbeidet vil stoppe opp.

Interessante erfaringer

Alt i alt har «Kunnskapsleftet - fra ord til hand-
ling» fatt i gang mange interessante prosjekter.
Det har gitt erfaringer og kompetanse i hvordan
man kan drive skoleutvikling lokalt og hvordan
man med politiske virkemidler kan stotte opp
om slike prosesser fra statlig hold. Mye arbeid har
veert gjort for 4 spre erfaringer og kompetanse til
andre skoler, skoleeiere og kompetansemiljger.
Programmet som helhet har ogsé vert en inspi-
rasjonskilde for senere politikkutvikling, gjennom
ordningen med eksternt stotte- og veiledningssys-
tem for organisasjonsutvikling i skolen (veileder-
korpset). I prosjektene har man noen steder nadd
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et stykke pa vei med a gke forbedringskapasiteten,
men mange steder har leerernes undervisning blitt
bemerkelsesverdig lite bergrt av prosjektene. Vi
tror at et sterkere fokus pa undervisningen, sterke-
re involvering av elevene og en forbedringsstrategi
som direkte griper inn i og skjer i de situasjonene
man gnsker 4 forbedre, kunne ha brakt mange av
skolene og prosjektene lenger enn de har kommet.

Asa Séderstrom er lektor i pedagogik ved avdel-
ningen for utdanningsningsvitenskap pa Karlstads
universitet. Hun arbeider med forskning rettet mot
skoleutvikling og sparsmal som bergrer skolens
verdigrunnlag. Hun underviser ogsa i laerarutdan-
ningen og rektorprogrammet.

UIf Blossing er fil. Dr. och docent i pedagogik ved
Goteborgs universitet. Han studerer skolutvikling
med saerskilt fokus pa skolorganisasjon og lederes
og lzereres samarbeide omkring reformimplemen-
tering og forbedringsarbeide.

Anna Hagen er sivilskonom og forskningskoordi-
nator ved Fafo. Hagen har arbeidet med forskning
og evaluering innenfor feltene lzering i arbeidslivet,
kompetansepolitikk, fagopplzaering og kompetanse-
utvikling i skolen.

Torgeir Nyen er statsviter og forsker ved Fafo. Nyen
har blant annet arbeidet med forskning innenfor
lzering i arbeidslivet, fagopplaering, kompetanse-
utvikling i skolen og lzereres arbeidstid.
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TEMA: SKOLEUTVIKLING
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Skoler son’j_i"l or

l .

AV KRISTINE VEDAL STURKERSEN OG ANNIKEN SOLEM

En skole som bare er opptatt av elevenes laring og ikke legger vekt pa at ogsa

lzererne og skoleledelsen ma laere, vil fa problemer med a utvikle seg og bli bedre

pa sin kjerneoppgave. En undersgkelse av fire skolers arbeid viser hvordan skole-

organisasjoner kan jobbe med laering og utvikling, til nytte for bade ansatte og elever.

«En lzerende organisasjon er en organisasjon som
tilrettelegger for leering for alle sine medlemmer,
og som kontinuerlig utvikler seg selv»'. 12008 un-
dersokte vi fire videregaende skolers utvikling mot
a bli bedre lzerende organisasjoner, som en del av
skoleutviklingsprogrammet Kunnskapslaftet — fra
ord til handling. Vi ssmmenlignet datamaterialet
fra de fire skolene (41 intervjuer og 228 sporreskje-
ma) med egenskaper som forskning har funnet ut
at lzerende organisasjoner ma ha: Systemtenking,
personlig mestring, mentale modeller, felles visjo-
ner og kollektiv leering. Hva disse fem disiplinene
kan bety for skolene, beskrives i denne artikkelen,
men for en grundigere innfering viser vi til Peter
Senges bok «The Fifth Dicipline»?, et verk som
star sentralt i leringsteorien.

For & analysere organisasjonsleringen grun-
dig systematiserte vi datamaterialet etter de fire
grunndimensjonene® i figur 1:
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INTERAKSJON OG ARBEIDSPROSESSER
Beslutningsprosesser

Kommunikasjon Makt/innflytelse
Samarbeid Vennskap
Ledelse Tillit
Leering BETINGELSER FOR

ORGANISASJONS-

LARING

Teknologi Verdier
Regelverk Normer
Bemanning Kunnskap
Organisasjonskart Forstaelse
STRUKTUR OG FORMELL ORGANISERING KULTUR OG KOMPETANSE

Figur 1: Modell for organisatorisk analyse

Analysen viste at noen organisatoriske kvali-
teter antakeligvis er viktige for all organisasjons-
leering. Disse funnene kan veere interessante 4 ta
i betraktning for andre som gnsker 4 utvikle sin
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skole. I denne artikkelen beskriver vi derfor de
fire undersokte skolenes organisasjonslering, og
foreslar spgrsmal som man ber svare pi og arbeide
med ved skoler som skal bli leerende organisasjo-
ner (tabell 1-5). Sporsmalene er et lite utvalg av
problemstillingene vi fant ved de fire skolene, og
som de brukte for a forbedre seg i etterkant av
underspkelsen.

Systemtenkning

En organisasjon er et komplekst system der ulike
deler griper inn i hverandre. Ved 4 forsté organi-
sasjonens helhet ser man hvilke behov som finnes
og hvordan beslutninger virker (for eksempel hva
organisasjonsutvikling betyr for elevresultater).
For & vurdere en organisasjons systemtenkning
kan man sporre: Har de ansatte et bilde av skolen
som en helhetlig organisasjon, der delene har
betydning for hverandre?

Undersgkelsen av de fire skolene viste at or-
ganiseringen, samhandlingsmenstrene, mote-
arenaene og informasjonsdelingen var sentrale
for graden av systemtenkning. Det var ogsa tydelig
at omorganiseringer og ombygginger av skolene
utviklet helhetsforstaelsen, fordi medarbeiderne
da sa at de var avhengig av forskjellige enheter
ved skolen for & gjore jobben sin. Mange av de
spurte lererne syntes det var enklere a folge opp
elevene nar alle medarbeidere tok ansvar for hver
elev, uten a skille mellom mine og dine. Likevel
unnlot enkelte medarbeidere a forholde seg til
annet enn sitt. Det sa imidlertid ut som om det
var feerre «privatpraktiserende» ansatte pa skoler
med samhandling mellom avdelinger og fagretnin-
ger. Jo mer medarbeiderne delte av kunnskap og
erfaringer, jo mer innsikt fikk de i organisasjonens
deler, og jo flere verktoy fikk de til arbeidet med
elevene.
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Til diskusjon om systemtenkning for at din skole skal
kunne bli en laerende organisasjon

Struktur .

Kultur

Hvordan kan alle ansatte pa allmgter fa et
bilde av helheten ved skolen?

Hvordan kan bunden arbeidstid utnyttes best
mulig?

Hvordan motivere og etablere normer for de
ansatte slik at de tenker pa fellesskapet - ut
over sine elever og sin arbeidsmengde?

Interaksjon * Hvordan kan de ansatte oppleve at samar-

beid er
verdifull bruk av tid?

Relasjoner * Hvordan tilrettelegge for tettere relasjoner pa

tvers av team og avdelinger?

* Hvordan nyttiggjere seg innspill fra foreldre,

neaeringsliv og andre skoler?

Tabell 1: Sporsmal om systemtenkning

Personlig mestring

En organisasjon leerer ved at menneskene i den
lzerer. Senge* mener ansatte ber ha muligheten til
a stadig utforske og bearbeide sin arbeidsytelse og
sine personlige mal. For 4 vurdere mestringsevnen
kan man sporre: Har de ansatte mulighet og inter-
esse for 4 kontinuerlig utvikle sin kompetanse og
sine egenskaper?

Ved de fire undersokte skolene var medarbei-
derne tilfredse nar ledelsen tilrettela for kompe-
tanseheving ved 4 ha individuelle utviklingsplaner
og helhetlig kompetansehevingsplan. Samtidig
kom det frem misngye med at ledelsen ved alle de
fire skolene tilsynelatende prioriterte pedagogiske
kurs over faglige. Tidspress og strukturelle forhold
virket som de storste hindringene for personlig
mestring, siden terskelen for utviklingsprosjekter
ble sveert hoy dersom medarbeiderne for eksem-
pel ikke hadde anledning til 4 sette inn vikar.

Mange av lererne trakk fram at a holde fore-
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drag og kurs for hverandre eller eksterne, var svert
nyttig — seerlig fordi man da fikk direkte respons
og nye impulser. I tillegg ble kollegaveiledning og
hospitering pa andre arbeidsplasser pekt pa som
virkningsfulle metoder for personlig utvikling.
Ikke alle skolene hadde rutiner for veiledning el-
ler hospitering, men de fleste ansatte gnsket mer
tilbakemelding pa eget arbeid.

Mentale modeller

Mentale modeller er verdensbilder eller virke-
lighetsforstaelse. A diskutere virkelighetsoppfat-
ninger og lytte til innspill fra elever og samfunnet
rundt, kan justere modeller og endre handling. For
a vurdere medlemmene i en organisasjons mentale
modeller kan man sperre: Er det pa skolen lagt
opp til at man sammen skal reflektere rundt virke-
lighetsoppfatninger og vurdere innspill utenfra, og
hender det at diskusjonene resulterer i endringer?

De fire skolene hadde vansker med 4 fa synlig-
gjort kollegenes ulike verdensbilder og 4 innhente
og nyttiggjore seg innspill utenfra. Mange syntes
det var viktig a utfordre etablerte sannheter, men
i en travel hverdag ga de seg sjelden «lov» til &
bruke tid pa & drefte virkelighetsoppfatninger.
Det fantes fa rutiner for fri diskusjon mellom
medarbeidere fra ulike fagretninger. Yrkesfaglin-
jene vendte seg ofte ut av skolen for & «kjenne pa
livet», men samling og spredning av innspill fra
elever, foreldre, andre skoler eller lokalsamfunnet
var sjelden systematisert.

A tydeliggjore og utfordre mentale modeller,
var nok den mest krevende disiplinen for organi-
sasjonene i undersokelsen. Et flertall av medarbei-
derne onsket imidlertid 4pen kommunikasjon og a
bruke tid pa a gjore sine virkelighetsoppfatninger
eksplisitte.
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Til diskusjon om personlig mestring for at din skole skal bli
en leerende organisasjon

Struktur

Kultur

Interaksjon

Relasjoner

Hvordan bgr en kompetansehevingsplan
brukes?

Hvordan kan lzereres fraveer pa grunn av
kompetanseheving handteres?

Hvordan sgrge for at alle deltar pa lik linje i
diskusjoner?

Hvordan motivere ansatte til a stadig utvikle
kompetanse og egenskaper?

Hvordan systematisere kollegaveiledning og
hospitering (uten at det blir sa tidkrevende
at det ikke blir praktisk gjennomfaerbart)?

Hvordan beholde et godt kollegamilja pa tross
av personalutskiftning?

Hvordan fa inspirasjon og kompetanse fra
elever, lokalsamfunn og andre?

Tabell 2: Sparsmal om personlig mestring

Til diskusjon om mentale modeller for at din skole skal bli
en lzerende organisasjon

Struktur

Kultur

Interaksjon

Relasjoner

Hvordan kan skolen fa innspill fra og beholde en
variert medarbeidergruppe?

Hvordan legge til rette for at mentale modeller
og uenigheter debatteres?

Hvordan veere sikre pa at uenigheter legges
frem

og debatt skapes?

Hvordan tilrettelegge for diskusjoner pa tvers
av team og avdelinger?

Hvordan kan endringer gi bade praktiske forbe-
dringer og basal refleksjon?

Hvordan sgrger man for at hele kollegiet kan
nyttiggjere seg innspill fra elever, foreldre, nae-
ringslivet, andre skoler og andre grupper?

Tabell 3: Spersmal om mentale modeller
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A bygge felles visjoner

Mentale modeller om framtida har ogsa betydning
for organisasjonsutviklingen. Felles framtidsvisjo-
ner kan skape mening og leeringslyst. For & vurdere
den kollektive visjonsbyggingen kan man sperre:
Tar man ved skolen regelmessig opp fremtidstan-
ker, diskuterer rundt dem og blir enige om felles
visjoner?

Undersekelsen viste at fa av de ansatte ved de
fire skolene kjente til sin skoles nedskrevne visjo-
ner?. Likevel hadde de fleste medarbeiderne en
felles oppfatning av hvor skolen gnsket & ga. Fram-
tidstankene ble ved disse skolene diskutert nar
de skulle ta langsiktige avgjorelser, for eksempel
om pedagogisk plattform. Nar alle medarbeiderne
deltok i diskusjonene, og visjonene ble forankret i
medarbeidergruppa, fikk visjonene pavirkning pa
det daglige arbeidet. Ved skolene som utforsket
felles visjoner, klarte medarbeiderne 4 debattere
apent med hverandre om ulike synspunkter.

Kollektiv lering
Kollektiv leering bygger pa personlig mestring,
mentale modeller og felles visjoner, men i tillegg til
a reflektere, diskutere og komme til enighet, ma
man ogsa kunne handle sammen. Derfor trenger
man 4 ha oversikt over kunnskapen som finnes i
organisasjonen og stadig bruke den pa nye mater.
Kollektiv leering involverer dobbelkretsleering?,
altsa a bade perfeksjonere for eksempel arbeids-
metodene sine og overveie om man ber endre
metoder. For 4 vurdere en organisasjons kollektive
leering kan man sperre: Diskuteres grunnleggende
handlingsmater, og utnytter skolen kunnskapen i
organisasjonen pa nye mater og i nye situasjoner?
Det foregikk noe erfaringsoverfering, diskusjo-
ner og refleksjoner ved de fire skolene i undersg-
kelsen, men det begrenset seg til enkelte ansatte,
team eller avdelinger. Medarbeiderne fortalte at
det ofte var konkrete og praktiske erfaringer som
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Til diskusjon om personlig mestring for at din skole skal bli
en leerende organisasjon

Struktur .

Kultur .

Interaksjon .

Relasjoner .

Hvordan finne nok tid til felles diskusjoner
om fremtidsvisjoner?

Hvordan sgrge for at diskusjonene gir rom
for ulike perspektiv og tanker?

Hvordan gi de ansatte nok tid til a forsta
endringer og gjere ideer «til sine»?

Hvordan utvikle bevisstheten om viktigheten
av a tenke fremover?

Hvordan sikre at forslag til endring av felles
visjoner blir fanget opp i hverdagens rutiner?

Hvordan kan framtidsdiskusjonene inkludere
innspill fra ulike ansatte?

Hvordan fa med synspunkt fra elever, foreldre,
naeringsliv og andre skoler?

Tabell 4: Sporsmal om felles visjoner

Til diskusjon om personlig mestring for at din skole skal bli
en lerende organisasjon

Struktur .

Kultur .
Interaksjon .
Relasjoner .

Hvordan strukturere arbeidsdagen for a fa
mer kunnskapsdeling?

Hvordan skape arenaer for deling av
erfaringer pa tvers av grupper og niva?

Hvordan utvikle en kultur der hendelser og feil
kan brukes til kollektiv laering?

Hvordan kan man synliggjgre at alle har noe

a leere

av andre og til andre?

Hvordan tilrettelegge slik at alle ansatte bidrar
i kunnskapsdeling?

Hvordan kan ledelsen fa oversikt over de
ansattes erfaring og kompetanse?

Hvordan oppna mer systematisk tilnaerming
til laering pa tvers av team?

Tabell 5: Sparsmal om «kollektiv laering»
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ble delt, mens grunnleggende handlingsmaéter i
liten grad ble dreftet. Tidspress var ofte arsaken
til at man ikke gikk i dybden, men holdt seg pa et
praktisk niva. Mange syntes deres felles pedagogis-
ke plattform bidro til ekstra rom for diskusjoner.
Det var en stor fordel nar ansatte folte seg trygge
nok til 4 dele mer enn suksesshistoriene, slik at
medarbeiderne kunne lzre av feil og blundere.
De grupperingene eller skolene som hadde en
etablert arena for diskusjon, om grunnleggende
handlingsmater og andre tema, viste en hoyere lz-
ringsevne. Leererne mente at ledelsen ogsa burde
ha oversikt over den enkelte ansattes kompetanse
og muligheter til 4 bidra med erfaringer til skolen.
Der erfaringsdeling var satt i system, kunne alle
ansatte delta, og erfaringer ble spredt pa tvers av
team. «Erfaringsbank» og hospitering ble nevnt
som to metoder i den forbindelse.

A arbeide med skolers lzeringsevne
Undersgkelsen viste at de fire videregaende
skolene var godt i gang med 4 fa pa plass system-
tenkning, samt strukturer og rutiner som gjorde
organisasjonene til leerende organisasjoner. Le-
delse og medarbeidere kunne oppnadd mer med
systematisk arbeid med blant annet mentale mo-
deller og kollektiv leering, men de syntes det var
vanskelig 4 finne tid.

Nir tidsklemma er en del av hverdagen, ned-
prioriteres ofte leering og utvikling for de ansatte
og organisasjonen. Hvis din skole vil omdefinere
organisasjonslering fra & vere en «tidstyv» til &
bli et hjelpemiddel, bor kollegene sammen finne
ut at det er verdt & gjore ekstra innsats en periode
for 4 bli bedre pa sikt. Omstilling er strevsomt, pa
samme mate som det er strevsomt & trene for a
komme i god form. Nar omstillingen (eller grunn-
treningen) er gjort og man er pa det nivaet man
onsker, handler organisasjonsutvikling stort sett
om 4 opprettholde det gode nivéet pa analyse, re-

28

fleksjon og dobbelkretslering. Det er mye mindre
anstrengende enn 4 trene seg opp.

NOTER

1 Pedler, M., J. Burgoyne og T. Boydell (1991): The learning
company. A strategy for sustainable development. London:
McGraw-Hill

2 Senge, Peter M. (1990): The fifth discipline. The art and prac-
tice of the learning organization. New York: Doubleday

3 Schiefloe, P.M. (2003): Menneske og samfunn. Bergen: Fag-
bokforlaget

4 Senge, se sluttnote 2.

5 Til tross for at alle skolene hadde utarbeidet visjonserkle-
ringer

6 Enkeltkretslering viser til en stadig forbedring av det man
allerede gjor og kan, og symboliseres med spersmalet «gjor
vi tingene riktig?». For at det skal forega dobbelkretslering
ma man imidlertid forbedre mer grunnleggende ideer, og
man kan stille sporsmalet «gjor vi de riktige tingene?»:
Argyris, C. og D.A. Schon (1996): Organizational learning
1I. Theory, method, and practice. Reading, Massachusets:
Addison-Wesley

Anniken Solem er forsker ved NTNU Samfunns-
forskning, med forskningsomrader innenfor innova-
sjon, arbeidsmiljg og samhandling, organisatoriske
betingelser for sikkerhet, kommunikasjon og erfa-
ringsoverfagring. Hun har hovedfag i sosiologi fra
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet.

Kristine Vedal Sterkersen er forsker ved NTNU
Samfunnsforskning, med forskningsomrader innen-
for organisasjon, sikkerhet og samfunn tema blant
annet innenfor havbruk-, petroleum- og skolesek-
toren. Hun har mastergrad i sosiologi fra Norges
teknisk-naturvitenskapelige universitet.
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De menneskelige relasjonenes
betydning for laerernes ytelse

AV KNUT-ANDREAS CHRISTOPHERSEN, EYVIND ELSTAD OG ARE TURMO

Lzerere ser ut til a vaere villig til a yte mer nar skoleledere bygger gode relasjoner til

lzerere. Tydelig ledelse ser ogsa ut til a ha vesentlig betydning for laereres innstil-

linger og utvidede rolleatferd. A satse pa & forbedre menneskelige relasjoner innad

i skolen framstar dermed som en god strategi for utviklingsarbeid.

Jordbeerplukkere far som oftest betaling per kurv
de plukker. Arbeidsgiver innretter her insentivene
etter jobbutforelsen, og arbeidstakernes ytelse er
enkel 4 male. Noe tilsvarende er ikke mulig for
lzerere. Om leerere har hoy eller lav innsats i arbei-
det i klasserommet, er vanskelig observerbart for
rektor. Heller ikke kontroll av tilstedevzerelse og
lignende er noen god indikator pé arbeidsinnsats.
Noen tiltak som «skolevandring» og méling av
elevtilfredshet med undervisningen, kan riktignok
gi arbeidsgiver noen inntrykk. Resultatmal som
oppnadde karakterprestasjoner er heller ingen
fullgod indikator pa leererinnsats, av ulike arsa-
ker (se for eksempel Christophersen, Elstad &
Turmo, 2010a). Vi kommer likevel ikke unna den
slutningen at leerere som har en innstilling om a
yte godt i arbeidet, er en meget viktig ressurs for
skolen. Dette fenomenet kalles i denne artikkelen
utvidet rolle-atferd (eller pa engelsk: «organiza-
tional citizenship behaviour»). Spersmélet vi
stiller, er hvilke ledelsesfaktorer som kan pévirke
utvidet rolle-atferd pa en positiv mate i skolen. Vi

Bedre Skole nr. 3 = 2010

avgrenser oss her til rektor-lerer-interaksjonen,
og vi konsentrerer oss om to viktige aspekter ved
ledelse: det ene vektlegger de gode relasjonene
mellom skoleleder og leerere, her kalt rektor-lee-
rer-relasjonen. Det andre aspektet kalles tydelig
ledelse, altsa klargjorende kommunikasjon om hva
som er skolens krav og mal, hva skolen forventer
av leererne osv.

Nesten all atferd kan forstas som et slags bytte
mellom parter. Vi tar her for oss to byttebegre-
per: leerernes oppfattelse av gkonomisk bytte
og sosialt bytte (Shore 2006). Det gkonomiske
byttet innebaerer at skolen gir leereren jobb og ar-
beidsoppgaver, mens lereren yter innsats og far
lenn (og eventuelt positive opplevelser) tilbake.
En lererinnstilling preget av et gkonomisk bytte-
perspektiv vil kunne innebzere at lereren bare gjor
en innsats etter det hun far betalt for, og ikke noe
ut over dette. En innstilling preget av gkonomisk
bytte vil samsvare med en avmalt innstilling til
jobbytelsen.

Det sosiale byttet omfatter imidlertid gjensidige
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forpliktelser mellom skolen og arbeidstaker som
gar ut over det umiddelbare byttet: arbeid mot
lpnn. Forpliktelsene har her sin basis i gjensidig til-
lit og sosioemosjonelle aspekter knyttet til byttet
mellom jobbinnsats og arbeidsgivers ytelser. Man
kan anta at en slik innstilling vil henge positivt
sammen med det & hjelpe kollegaer, std pé for at
skolen skal bli best mulig, bry seg om at skolen
skal fungere godt osv.

Hvordan vi opptrer som arbeidstakere, avhen-
ger av mange faktorer, blant annet arbeidsgivers
politikk nar det gjelder personalforvaltning, ogsa
kalt «human resource management» (HRM). En
viktig innsikt fra dette teoriperspektivet er at for-
pliktelsesorientert HRM medferer mer lojale og
engasjerte ansatte (Kuvaas 2008a og b). Ogsa sko-
lemyndighetene vet 4 verdsette de menneskelige
faktorenes betydning for 4 utvikle den gode skole:

«Kjernen i enhver skoleutvikling er den men-
neskelige faktor. Denne faktoren i norsk skole

er ikke satt hoyt nok i en tid med hovedfokus

pé leereplaner og nasjonale prover. Den trenden
ma snus» (tidligere statsrad Bard Vegar Solhjells
tale under apningen av SkoleForum 2009).

Undersgkelsen

Vi baserer oss pé en sporreskjemaundersokelse
blant lerere i ungdomsskolen og den videregé-
ende skolen. Samtlige Osloskoler som var med i
prosjektet «Lede, prioritere og organisere: Sko-
leutvikling gjennom fokus pa resultater og under-
visningspraksis i realfagsfeltet», ble invitert med i
undersokelsen, som ble gjennomfort varen 2009
(se Elstad & Turmo 2009). Elleve skoler totalt re-
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sponderte pa henvendelsen. Laererne besvarte et
elektronisk sparreskjema ved a krysse av pa en sju-
punkts svarskala fra «Sveert uenig» (1) til «Svert
enig» (7), der svaralternativet 4 representerer et
ngytralt midtpunkt. Den totale svarprosenten pa
leererniva ble 54 prosent.

Analyser

Figur 1 viser en modell for hvordan ulike varia-
bler predikerer leereres utvidete rolle-atferd. Va-
riablene ble mélt ved grupper av enkeltsporsmal.
Piliteligheten (indre konsistens) til malingene er
gjennomgaende svaert hoy.

Tallene i figur 1 kalles stikoeflisienter. Posi-
tive stikoeffisienter indikerer en positiv relasjon,
og absoluttverdien avspeiler styrken. Negative
sti-koeffisienter uttrykker en negativ relasjon.
Analysene viser at variablene i figur 1 til sammen
forklarer 31 prosent av variasjonen i leereres utvi-
dete rolle-atferd.

Figur 1 viser at det er en forholdsvis sterk rela-
sjon mellom rektor-lzerer-relasjonen og tydelig
ledelse. Med andre ord synes disse fenomenene i
stor grad 4 opptre samtidig. Tydelig ledelse predi-
kerer videre bide lereres sosiale bytte-innstilling
og deres utvidete rolleatferd direkte og positivt.
Det er imidlertid i praksis ingen sammenheng
mellom tydelig ledelse og leereres gkonomiske
bytte-innstilling. Positive relasjoner mellom rektor
og leerere har videre en relativt sterk direkte og
positiv effekt pa leerernes sosiale bytte-innstilling,
men en negativ effekt pa lereres gkonomiske
bytte-innstilling. Med andre ord synes lareres
gkonomiske bytte-innstilling 4 vare sterkest
der relasjonene mellom rektor og larere ikke

Figur 1: Modell for ulike
variablers relasjoner til lzerers

0,28 utvidete rolle-atferd.
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er sa gode. Videre viser figur 1 at leereres sosiale
bytte-innstilling synes & predikere deres utvidete
rolle-atferd positivt, mens det er en tilsvarende
svak negativ relasjon for lereres gkonomiske
bytte-innstilling.

Vi har dessverre ikke et empirisk materiale
som kan vise om lerernes utvidede rolle-atferd
faktisk forer til hoyere leringsutbytte hos elevene
eller ikke. Det er vanskelig a f4 godkjenning av
undersgkelser som kopler data fra en sperreunder-
sokelse blant leerere med data som maler elevenes
leeringsframgang for de samme leererne. Derimot
kan vi vise til annen forskning som gir belegg for
at utvidet rolle-atferd er empirisk assosiert med
bedre leringsresultater (for eksempel DiPaula &
Hoy 2005).

Konklusjoner

En studie basert pa sporreskjema utfylt av lee-
rere har opplagt flere begrensninger, blant annet
knyttet til selvrapporterte opplysninger, et oye-
blikksbilde av hvordan larere vurderer en rekke
sporsmal (og ikke data malt over tid), data fra en
kommune osv. Til tross for disse begrensingene
mener vi at studien har praktiske implikasjoner.
For tiden legges det vekt pa a bygge ut kvalitets-

REFERANSER

BRYK, A.S. & SCHNEIDER, B. (2002). Trust in Schools. A
Core Resource for Improvement. Russell Sage Foundation.
CHRISTOPHERSEN, K.A., ELSTAD, E. & TURMO, A.
(2010a). Is teacher accountability possible? The case of
high school science. Scandinavian Journal of Educatio-
nal Research, 54 (5), s. 413-429.

CHRISTOPHERSEN, K.A., ELSTAD, E. & TURMO, A.
(2010b). Social Exchange Theory as an Explanation
of Organizational Citizenship Behaviour among Teac-
hers. International Journal of Leadership in Education
(in press).

DIPAOLA, M.F. & HOY, W.K. (2005). Organizational Ci-
tizenship of Faculty and Achievement of High School
Students. The High School Journal, 88 (3), 35-44.
ELSTAD, E. & TURMO, A. (2009). Den menneskelige
faktors betydning for skoleutvikling. Bedre skole nr.
4/20009.

KUVAAS, B. (2008a). An Exploration of How the Em-
ployee-Organization Relationship Affects the Lin-
kage Between Perception of Developmental Human
Resource Practices and Employee Outcomes. Journal
of Management Studies 45:1.

KUVAAS, B. (2008b). Lonnsomhet gjennom menneskelige
ressurser. Bergen: Fagbokforlaget

SHORE, L.M. (2006). Social and Economic Exchange:
Construct Development and Validation.

Journal of Applied Social Psychology, 36, 837-867.

Bedre Skole nr. 3 = 2010

sikringssystemer som i noen grad ansvarliggjer
skolens aktorer. Denne studien er en pdminner om
hvor betydningsfull relasjonsbygging mellom sko-
lens sentrale aktorer er for a virkeliggjore visjonen
om den gode skole. Positive relasjoner mellom
rektor og lerere henger (via sosialt bytte) sterkt
sammen med lzereres utvidete rolle-atferd i denne
studien. Dette understreker (i likhet med annen
forskning, for eksempel Bryk & Schneider 2002)
betydningen av relasjonell tillit mellom skolens
aktgrer. Vi trenger utvilsomt mer forskning for &
forstd de underliggende mekanismene som kan
forklare slike sammenhenger, men vare analy-
ser har vist at en betydelig andel av variasjonen
i leereres utvidete rolle-atferd kan predikeres av
sentrale begreper hentet fra sosiale bytteteorier.
Ogsa tydelig lederskap kan se ut til 4 ha stor betyd-
ning for leereres utvidete rolle-atferd. Dersom vi
tror pa at den gode skole avhenger av leerere som
yter en hoy innsats, mi konklusjonen bli: A satse
pa a kultivere positive menneskelige relasjoner
innad i skolens organisasjon ber vere en relevant
strategi for forbedringsarbeidet i skolesektoren.

Analysene er omtalt i storre detalj i Christop-
hersen, Elstad & Turmo 2010b.

undervisning og lzering.

dataanalyse og statistikk.
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| klasserommet

AV PEDER HAUG

I denne artikkelen gar Peder Haug i detalj inn pa korleis aktiviteten i skulen varierer

med tid og fag. Resultata tyder pa at det faglege laeringstrykket er moderat. Det

kan lesast ut av den tida det tek a starte opp og avslutte leksjonar, at den faglege

aktiviteten er pa topp berre rundt halvdelen av leksjonstida og at ei felles fagleg

avslutning av leksjonane synest a vere mangelvare mange stader.

I to tidlegare artiklar har eg presentert resultat fra
studiar av aktivitet i 3., 6. og 9. klasse fra prosjek-
tet Kvalitet i oppleeringa (KIO) ved Hogskulen i
Volda. Eit viktig tema i KIO-prosjektet er tilpassa
opplering. Den forste artikkelen (Haug, 2010a)
gar inn pa tre omrade for tidsbruk: «fag» (63 -
76 % av tida),» ikkje fag» (12 - 28 % av tida) og
«diverse aktivitetar» (12 - 15 % av tida). «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
(«diverse aktivitet») som kan vere vanskeleg &
knytte direkte til skulefag, slikt som teaterbesok,
konsertar, gjester, morgonritual, elevunderhald-
ning, tur, skidag, ekskursjonar osv. Bade «ikkje
fag» og «diverse aktivitet» har skulerelevant inn-
hald, og kan vere viktige for elevane si utvikling
og leering. Det vil likevel alltid vere eit spprsmal
om verdien av utomfagleg aktivitet, seerleg dersom
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han far eit stort omfang. Dilemmaet er at all tid i
skulen er knytt til fag i leereplanen, samtidig som
alternativ verksemd kan vere gode matar a prak-
tisere tilpassa opplering pé.

Nar det er fag, er elevane sin aktivitet mest ar-
beid med oppgéver (61 % av tida) og mindre lytting
til leeraren (30 % av tida), og dette er likt for dei
tre klassestega. Dei to kategoriane representerer
kvar av dei to mest dominerande formene for
undervisning: den leerarorienterte (her: elevane
lyttar til leerar) og den elevorienterte (her: elevane
arbeider med oppgaver). Det tyder pa at detilopet
av relativt kort tid har vorte eit omskifte i kva som
dominerer i arbeidet i skulen. Utviklinga har gatt fra
at elevar lyttar til ein kollektivt formidlande leerar,
til at dei loyser oppgaver. Det er ei ganske utbreidd
forstaing at auken i oppgavearbeidet heng saman
med ei tiltakande merksemd om tilpassa oppleering
(sja t.d.Klette, 2007). Forklaringa er at arbeidet
med oppgaver nesten automatisk skaper grunnlag
for individuelle tilnaermingar og laysingar.
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Nar det er fag, er elevane sin aktivitet mest arbeid med oppgaver og mindre lytting til lzeraren.

I den andre artikkelen (Haug, 2010) er elevakti-
viteten tema. Artikkelen viser skilnader i aktivitets-
niva mellom gutar og jenter, og mellom elevar med
ulike foresetnader, noko som i seg sjolv tyder at
heller ikkje oppgaveloysinga fungerer godt for alle.

I denne artikkelen gar eg noko meir i detalj inn
pa korleis aktiviteten i skulen varierer med tid og
fag. Hovudsaka er 4 fa fram meir kunnskap om det
som skjer i klasseromma. Berre med omfattande
innsikt i den verksemda vil vi vere i stand til 4
forsta og droefte korleis oppleringa fungerer. Slik
kunnskap er avgjerande, dersom ein skal kunne
gjere fruktbare endringar om det skulle vise seg
a vere ngdvendig.

Variasjon gjennom timen

Det forste sporsmalet som blir stilt her, er korleis
omfanget av «fag», «ikkje fag» og «diverse ak-
tivitet» varierer innanfor ein leksjon. Svaret pa
dette gar fram av figur nr. 1. Den viser resultatet for
leksjonar som varer opp til 45 minutt og i alle fag
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Figur nr. 1. Prosent «fagy, «ikkje fag» og «diverse aktivitet»
gjennom ein «time»

slatt saman (om lag 2/3 av alle leksjonar). Resultata
er om lag dei same for leksjonar som varer lenger.
Som eg kjem attende til, er det relativt store varia-
sjonar mellom fag.

Fordelinga viser at «diverse aktivitet» har
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ein topp i starten av timen og deretter er relativt
jamn. Det tyder pa at innleiinga av timar kan ha
eit anna innhald enn det direkte faglege som t.d.
i eit morgonritual. Eg kan i tillegg opplyse om
at desse «diverse» aktivitetsformene ogsa gar
fore seg som eigne opplegg, slik som t.d. skidag,
teater, turar osv. Det mest sldande i figuren er
tilhovet mellom «fag» og «ikkje fag». I starten
av timen er omfanget av «ikkje fag» storst. Det
gar ned dei forste 10-15 minutta, for sa 4 auke att
dei siste 10-15 minutta. Den faglege aktiviteten
har ei motsett utvikling. Den stig og er pa det
hggaste nivaet etter 10-15 minutt, og gar ned dei
siste 10-15 minutta. Det faglege innhaldet er pa
topp gjennom ein periode pa 20-25 minutt, rundt
halvdelen av leksjonstida. Mensteret er det same
pa alle klassestega, men omfanget av «ikkje fag»
gar totalt sett ned di eldre elevane er.

Tek tid

Dette bildet er ogsd dokumentert i fleire kvalita-
tive undersokingar (Haug, 2006; Klette, 2003), og
er i eit perspektiv lett & forstd og 4 forklare: Det tek
litt tid for alt er klart for 4 kome i gang i ein time,
og mot slutten skal det gjerne ryddast og gjerast
klart for neste okt. Slik sett vil ikkje resultatet
overraske nokon.

Det kan trekkjast fram nokre pedagogiske im-
plikasjonar av denne relasjonen mellom «fag» og
«ikkje fag». At det gar relativt lang tid for ein kjem
i gang for fullt, og at det gar med relativt mykje tid
for 4 avslutte, er interessant nar ein ser det i rela-
sjon til omgrep som leringsmiljg, leeringstrykk og
klasseleiing. Kortversjonen frd mykje internasjonal
forsking er at det er viktig & kome raskt i gang med
den faglege aktiviteten, og det er om 4 gjere 4 hal-
de oppe aktiviteten sa lenge som ridd. Det er ogsa
lagt vekt pa fagleg oppsummering, samantrekking
og repetisjon mot slutten av ei okt som viktig for
leeringa (jf t.d.Hattie, 2009). Ein kan spgrje om
det ikkje gar for lang tid 4 starte opp og 4 avslutte
i deiresultata som er presenterte her. Det kan ogsa
lesast ut av figuren at ein del timar sannsynlegvis
sluttar utan ei felles fagleg presisering. Det kjem
eg tilbake til. Kurvene kan tyde pa at her er det eit
potensial for betring i mange klasserom.

Vi har ikkje systematisk henta inn data som kan
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Figur nr. 2 Elevaktivitet i faga i prosent

nyttast til 4 forklare grundig kvifor dette resultatet
oppstér, men Vi sit pa observasjonar som kan vere
eit utgangspunkt for tenking rundt spersmalet. Nar
vi gar inn i data, blir det klart at det er til dels enorme
skilnader mellom klassar pa dei to variablane. Nokre
leerarar kjem i gang med det faglege med det same,
og held pa omtrent til slutt. Andre brukar seers lang
tid til oppstart og til 4 avslutte. Vi har sett at nokre
leerarar har alt pa stell, medan andre brukar tid til
a fa fram materiell, til & organisere elevane og til 4
finne ut av kva som skal skje. Det kan med andre ord
vere store variasjonar personar imellom. Ved enkelte
skular har vi i tillegg sett at det er naerast «kultur»
for ikkje 4 vere presis og til stades i klasseromma
ndr timen skal ta til. Da blir det lett til at det krev
ekstra innsats for 4 fa kontroll og fa i gang aktivitet,
og det tek tid. Ved andre skular er det «kultur» for
det motsette, at nar elevane kjem inn i klasserom-
met er leeraren der allereie, og tek styringa med det
same. Da «eig» leeraren rommet, og det skal langt
mindre til for & fa ein rask oppstart med det faglege.
Det er ogsa skilnader faga i mellom. I RLE, som er
eit lyttefag (sja nedanfor), stig omfanget av lytting
mot slutten av timen. I kunst og handverk, som er
faget med mest arbeid med arbeidsoppgaver, gar
lyttinga gradvis mot null i slutten av timen.

Arbeidsformer og skulefag

Det neste spersmalet eg stiller, er knytt til arbeids-
formene og dei enkelte skulefaga. Som nemnt
ovanfor er hovudmensteret at elevaktiviteten med
oppgaver er stor, og dobbelt sa stor som a lytte
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til leeraren. Gjeld dette for alle faga, eller er det
skilnader (jf figur nr. 2)? I figuren er dei sma faga
pa ungdomstrinnet utelatne.

Figuren viser at i alle faga har elevane sitt ar-
beid med arbeidsoppgaver storre omfang enn a
lytte til leeraren. Endringa i arbeidsmaten med
meir elevaktiv undervisning for a auke tilpas-
singa har med andre ord slatt inn i alle fag, men
ikkje like mykje. Kunst og handverk (Kh), mat og
helse (Mh) og matematikk (Ma) er dei faga som
har hegast registreringar pa elevane sitt arbeid
med oppgaver. Dei mest utprega «lyttefaga» er
engelsk (En), naturfag (Na), samfunnsfag (Sa),
RLE og musikk (Mu), men ogsa der er det eit
sterkt innslag av arbeid med oppgaver. Sa viser
figuren at summen av arbeidsoppgaver og lytting
ikkje er 100 %, og at han i tillegg varierer mellom
faga. Det tyder at for kvart av faga er det former
for elevaktivitetar som ikkje har vorte registrert.

Arbeidsplanar og differensierte
arbeidsoppgaver

Det som er serleg sentralt for KIO-prosjektet,
er tilpassa opplering. Bide arbeidsplanar og
oppgavedifferensiering kan vere matar a mote
forventingane om ei meir tilpassa oppleering for
alle. Begge deler kan skape eit handlingsrom som
den enkelte eleven kan utnytte til dette. Difor kan
ein sporje: I kva grad er det nytta arbeidsplanar, og
er arbeidsoppgévene felles og/eller differensierte?

Arbeidsplanar kan vere svert ulike, men er
uansett dokument med oversikt over det elevane
skal gjere for 4 leere i faga innanfor ein bestemt
tidsperiode, og som eleven i varierande grad sjolv
har ansvaret for & utfore.

Det samla omfanget av arbeidsplanar er ganske
lagt (11 %) i var underseking, men det er store va-
riasjonar mellom faga. Det er hogast i teorifaga og
mest i matematikk, (28 % av observasjonane i fa-
get). Omfanget er lagast i dei praktiske og estetiske
faga. I kroppseving er det ikkje registrert bruk av
arbeidsplan i det heile. Omfanget av arbeidsplanar
aukar jamt fra 6 % i 3. klasse til 15 % i 9. klasse.

I diskusjonane har mellom anna arbeidsplanane
og tid sett av til & arbeide med dei pa skulen, vorte
nytta som ei forklaring pa at ein del elevar ikkje
presterer godt fagleg (Bergem, 2009; Klette,
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2007). Grunnen er at planane kan gi elevane eit
ansvar for eiga leering som mange av dei ikkje
meistrar. Eg deler den oppfatninga at det kan
vere tilfelle i mange samanhengar. Samstundes
er det eit poeng at omfanget av arbeidsplanar er
sapass lite i undersegkinga var, som omfattar 45
klassar pa 26 skular i 16 kommunar og tre fylke.
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Figur nr. 3. Fordelinga av aktivitetsformer gjennom ein

skuletime i prosent

Dersom dette er eit tilneerma representativt utval,
er arbeidsplanane eit mindre problem samla sett.
Dei dleine kan knappast vere arsaka til lige faglege
prestasjonar. Det er meir sannsynleg at utfordringa
ligg i den omfattande oppgavelgysinga med rela-
tivt lite oppfelging og tilbakemelding, og ikkje
arbeidsplanane i seg sjolv (Haug, 2010b).

Difor gar eg vidare med & studere arbeidsoppga-
vene elevane held pa med, om dei er differensierte
eller ikkje. At elevane arbeider med ulike oppgaver
er ein mate 4 fremje tilpassing pa. Det er ikkje re-
gistrert korleis oppgavene er differensierte, om
det er i innhald, vanskegrad eller omfang. Det er
berre registrert om elevane far ulike oppgaver eller
ikkje. Det kunne vere vanskeleg for observatgrane
a fa full oversikt over dette. Difor kjenner vi ikkje
til statusen til ein liten del av arbeidsoppgévene,
(vel 3 % av den tida det er arbeidsoppgaver). Totalt
er 17 % av oppgavene differensierte, 83 % av dei
er felles for alle elevane. Prosenten differensierte
arbeidsoppgaver aukar noko med klassestega (fra
12 % til 19 %), og prosenten felles arbeidsoppgaver
gar tilsvarande litt ned (fra 88 % til 81 %). Det er litt
variasjon mellom faga, men i alle faga er det ei stor

/ —@— Arbeidsoppgaver
Lytte leerar
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overvekt av felles arbeidsoppgaver. Differensierte
arbeidsoppgaver er det mest av i kunst og handverk
og mat og helse og minst i kroppseving og musikk.

Vi kan ikkje konkludere at mangelen pa differen-
sierte oppgaver er det same som mangelen pa til-
passing av oppleringa. Vi kan berre slutte at denne
forma for tilpassing er lite utbreidd. Differensierte
oppgaver er ikkje den einaste maten ein kan drive
tilpassa oppleering pa gjennom oppgavearbeidet.
Tidlegare undersgkingar har synt at den viktigaste
forma for tilpassing er kor mange oppgaver elevar
utforer, og kva mate dei gjer arbeidet pa. Fagleg
aktive elevar skil seg ut ved a gjere mange oppgaver,
fagleg passive elevar gjer fa (Haug, 2006).

Elevaktivitet gjennom ein skuletime
Figur nr. 3 viser meir i detalj korleis tilhovet
mellom lytting og arbeid med oppgéver er i ein
gjennomsnittleg leksjon pa 45 minutt nér det er
fag. (Summen av verdiane pa dei to variablane er
mindre enn 100 % fordi variablane «ikkje fag» og
«diverse aktivitet» ikkje er med i figuren.) Resulta-
tet er det same for dei tre klassestega. Lytting er pa
det hogste tidleg i timen. Omfanget av arbeid med
oppgaver stig utetter leksjonen og gar ned mot slut-
ten. Leeraratferda samsvarar med dette monsteret,
med formidling der elevane lyttar og rettleiing der
dei arbeider med oppgéver, (er ikkje med i figuren).
Her kjem det fram eit tydeleg meonster for pro-
sessen i undervisninga. Den gjennomsnittlege
timen synest & ta til med ei relativt kort innlei-
ing fra leeraren si side, folgt opp med at elevane
arbeider med oppgaver. Etter litt «startvanskar»
stig lyttinga til leeraren i kort tid, for si gradvis &
ga ned. I staden aukar oppgavearbeidet. Dei siste
fem minuttane er det relativt lite fagleg aktivitet.
Det lage innslaget av lytting mot slutten av timen
dokumenterer ytterlegare at omfanget av felles
oppsummering, repetisjon osv. er lite. Mansteret
er det same for alle tre klassestega, men er derimot
ikkje det same for alle faga. I fag med minst ar-
beidsoppgaver er det storre veksling innom timen
mellom lytting og oppgavearbeid enn i fag med
mest arbeidsoppgaver.

Avslutning
Det er lagt fram resultat fra observasjonar i klas-
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serom som viser nokre klare gjennomsnittlege
menster og tendensar. Dei varierer bade med fag,
tid, stad, elevar, leerarar og skular, noko ein ma ta
omsyn til. Resultata aktualiserer sporsmal rundt
den faglege verksemda i skulen, og serleg konse-
kvensane av ein skule som legg stor vekt pa elevak-
tivitet knytt til arbeid med oppgaver og som gjeld
for alle faga. Det synest a vere hovudstrategien
skulen nyttar for 4 tilfredsstille kravet om meir til-
passa opplering for elevane. Det er elevane sjolve
som i stor grad har hovudansvaret for den tilpassa
oppleringa. Det skjer gjennom elevane sin resep-
sjon av leeraren sine ytringar og det skjer gjennom
omfanget av oppgaver elevane lgyser og méten
det skjer pa (jf ogsa Haug, 2010b). Resultata som
er lagde fram her, tyder pa at det faglege leerings-
trykket er moderat. Det kan lesast ut av den tida
det tek a starte opp og 4 avslutte leksjonar, at den
faglege aktiviteten er pa topp berre rundt halvdelen
av leksjonstida og at ei felles fagleg avslutning av
leksjonane synest & vere mangelvare mange stader.
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Individuelle utviklingsplaner
som tilpasset opplaering

AV KRISTINE AUSTAD LUNDE

En vellykket gjennomfaring av arbeid med individuelle utviklingsplaner krever at

lererne er bevisste pa bruken og hensikten med dem. En fare er at disse planene

blir sett pa som en metode i seg selv, og ikke et verktay som kan tilpasses ulike

pedagogiske metoder. En spesiell utfordring er a sorge for at ogsa de svakeste

elevene far utbytte av de individuelle utviklingsplanene.

Prinsippet om tilpasset opplering er nedfelt bade i
oppleringsloven og i Kunnskapsleftet. For a gjen-
nomfore tilpasset opplering for elevene i norsk
skole er ulike tiltak satt inn, et av tiltakene pa noen
skoler er arbeid med individuelle utviklingsplaner
(IUP). I denne artikkelen vil jeg belyse bruken
av IUP, med bakgrunn i studier foretatt ved en
skole som jobber aktivt med IUP. Jeg ser pé hvilke
forutsetninger som ma ligge til grunn for at bru-
ken av IUP skal vaere mest mulig utbytterik for
elevene, og jeg vil ogsa se litt pa hvem IUP ser ut
til & fungere for og hvorfor. Pa grunn av omfanget
av min studie kan ikke funnene generaliseres, men
de gir et bilde av hvordan bruken av IUP fungerer
irealiteten og kan vere nyttig for de skolene som
vurderer 4 ta i bruk slike planer. I studien inngikk
intervju med 17 elever fra fire ulike trinn, intervju
med fem lerere, samtaler med personer i ledelsen
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pa skolen samt ca. 15 timer observasjon av IUP-
arbeid i praksis pa tre ulike trinn.

Individuelle utviklingsplaner

Arbeid med individuelle utviklingsplaner kan set-
tes i sammenheng med bruk av arbeidsplaner fordi
deti prinsippet omhandler mye av det samme:

Arbeidsplaner kan sees pa som verktgy som mu-

liggjor pedagogisk differensiering. Arbeidsplaner
gir rom for & differensiere langs dimensjoner som
tid og tempo, progresjon, innhold og stoffmeng-

de, vanskegrad, rom/lokalisering av leeringsakti-

viteten og hvorvidt oppgaven skal loses individu-
elt eller gruppebasert (Klette, 2007:348).

Dette er kjernen i arbeidet med IUP, men ogsa at

elevene selv skal fa arbeide i det tempoet som er
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naturlig for dem og folge sin egen progresjon. Inn-
holdetibegrepet «individuell utviklingsplan» er
et definisjonssporsmal. Individuelle utviklingspla-
ner er ikke én bestemt méte 4 jobbe pé. Innholdet,
metodikken og hensikten knyttet til en slik plan
kan variere fra skole til skole.

Agneta Zetterstrom, fagbokforfatter, leerer og
skoleleder fra Sverige, har utarbeidet den opprin-
nelige modellen for arbeid med individuelle utvi-
klingsplaner. Denne modellen inneholder stegark
og oppgaveark knyttet til stegarkene. De enkelte
skolene mé justere og anvende modellen etter sine
behov og forutsetninger. Et vesentlig fellestrekk
for individuelle utviklingsplaner ma uansett veere
at de soker 4 planlegge leering og utvikling pa in-
dividniva, ut fra de nasjonale malene for skolen
(Zetterstrom, 2005).

Den individuelle utviklingsplanen ma harmo-
nisere med leereplanen. Dette innebarer at de ma-
lene som finnes i de individuelle utviklingsplanene
skal vaere de samme, eller ha som hensikt 4 arbeide
mot oppnéelse av de malene som finnes i det gjel-
dende leereplanverket. Malene i Kunnskapsloftet
skal nds gjennom arbeid med stegarkene i IUP.
Hensikten med bruk av IUP er forst og fremst &
sorge for bedre maloppnaelse for elevene, og tet-
tere oppfolging fra de foresatte (Sandberg, 2007).

Individualisering eller tilpasning?
Arbeidet med individuelle utviklingsplaner er
basert pa at elevene skal kunne jobbe i sitt eget
tempo og jobbe med oppgaver som passer til deres
faglige stasted. Oppgavene er som nevnt & finne
pa oppgaveark som er knyttet til det steget eleven
befinner seg pa.’

I intervjuer og observasjoner som er foretatt,
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kommer det tydelig frem at bruken av IUP forer til
mer individualisering enn til tilpasning - selv om
det er tilpasset opplering som er det opprinnelige
malet med bruken av dette verktoyet.

Tilpasningen ved bruk av IUP viser seg pa den
maten at elevene kan bruke den tiden hver og en
trenger for 4 lose oppgavene og for 4 nd malene.
Skal arbeidet med IUP tilpasses ytterligere, ma
leererne ga aktivt inn og justere mal og oppgaver.
Dette gjores kun i ytterst fa tilfeller. Det er ogsa
viktig at elevene mater forventninger fra leereren
som er tilpasset elevens evner og forutsetninger.
Erling Lars Dale sa i en forelesning® at det er viktig
at leererne legger til rette for at det 4 ha suksess i
seg selv blir elevenes viktigste motivasjonsfaktor.
Nar elever har opplevd suksess, har de forventnin-
ger om 4 lykkes, og dette virker motiverende. Men
ved bruk av IUP oppnar ikke elevene nodvendig-
vis suksess. Noen vil oppleve at de henger langt
bak de andre, og dette vil skape nye nederlag for
dem som allerede har opplevd motstand i skole-
sammenheng. For 4 unnga dette burde man kunne
tilpasse de individuelle planene ytterligere til den
enkelte, og dermed unnga a gi elevene folelsen
av a ikke lykkes og av & henge bak de som jobber
raskere eller er sterkere skolefaglig.

Forutsetninger og utbytte

For at TUP skal vere et positivt bidrag i elevenes
skolehverdag, og et verktoy som kan veere med pa
a tilrettelegge opplaringen pa en god méte for den
enkelte elev, er det en del viktige forutsetninger
som md legges til grunn. Leererne har et stort an-
svar nar det gjelder denne tilretteleggingen, men
ogsa elevenes faglige forutsetninger er sveert av-
gjorende for utbyttet av 4 arbeide pa denne maten.

Bedre Skole nr. 3
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De sterke elevene far ved bruk av IUP mulig-
heten til stadig & strekke seg etter nye mal, og de
moter nye utfordringer pa sitt niva uten a matte
forholde seg til at de har kommet lenger enn andre
og at de ma stoppe opp for & «vente» pa resten
av gruppa. Hver elev far utnytte sitt potensial. De
elevene som ikke er bevisste pa sin egen lering,
men som arbeider mekanisk med oppgavene uten
a tenke over nar malet er nadd, vil ha mindre ut-
bytte av dette enn de med velutviklede metakog-
nitive evner. De vil komme til 4 gjore «mer enn
npdvendig» for 4 na malet, og dermed bruke for
mye tid pa & gjore ting de allerede kan i stedet for
a arbeide videre med nye tema og nye mal.

De mindre sterke elevene far ogsd arbeide i sitt
eget tempo og pa sitt niva. Men siden mye av arbei-
det med IUP foregar individuelt, vil elevene ikke i
stor grad fa mulighet til 4 dra nytte av hverandre i
disse timene. Dette er synd med tanke pa at de mis-
ter muligheten til 4 lzere i samspill med hverandre.
Spesielt for de mindre sterke elevene kunne det
vert en fordel 4 fa lov til & arbeide sammen med
andre og oppleve mestringsfolelse i samspill med
andre, heller enn 4 sitte alene og ikke fa dratt nytte
av det potensialet de har i samspill med andre.

Som nevnt er lerernes rolle i arbeidet med
IUP en avgjorende faktor for om det kan vere en
utbytterik arbeidsform eller ei. Pa bakgrunn av
det jeg har sett i min studie, vil jeg si at det er tre
viktige forutsetninger som ma ligge til grunn for
lzererens rolle i IUP-arbeidet. For det forste er det
viktig at leererne er motiverende, flinke til 4 sette
i gang elevene og er flinke til 4 engasjere elevene
selv nar de arbeider individuelt. Det er ogsa viktig
at leererne evner a legge opp undervisningen pa
ulike mater, og ogsa legge opp arbeidet med IUP
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pa ulike mater slik at flest mulige leeringsstrategier
blir tatt i bruk.

For det andre er det viktig at lzererne er flinke
til 4 gd inn og justere oppgaver og forventninger
ut ifra elevenes evner og forutsetninger. Og for det
tredje er det viktig at det forekommer kontinuerlig
oppfolging fra leererne og hyppige mentorsamtaler.
Dette er nodvendig for et godt utbytte av arbeidet
med de individuelle utviklingsplanene, og det jeg
selv opplever som det aller viktigste for at arbeidet
med individuelle utviklingsplaner skal lykkes.

Erling Lars Dale og Jarl Inge Weerness sier at til-
passet opplering ikke er et mal, men det er et prin-
sipp i realiseringen av oppleeringens overordnede
mal. De sier ogsa at kvaliteten pa den tilpassede
opplaringen ligger i om kravene og forventningene
til elevens utforelse av arbeidsoppgavene er realis-
tiske i forhold til elevens evner og forutsetninger
(Dale & Weerness, 2007). Dette er det viktig & huske
paiarbeidet med individuelle utviklingsplaner.

For leererne er det en klar fordel at oppgavene
ligger klare i form av oppgavearkene som er knyt-
tet til stegarkene. Mye av arbeidet er gjort, og noe
av det som blir leerernes oppgave er a justere pa
oppgavene, forbedre dem og vurdere dem fort-
lgpende for a kvalitetssikre opplegget. Mange av
leererne mener dette er en flott mate & dele opp-
legg pa. Oppgaver blir ikke borte, og man trenger
ikke «finne opp kruttet pa nytt».

Her ligger ogsa den storste fallgruven, slik en av
leererne i min studie ser det, nemlig at oppgavene
ligger klare og at leererne faktisk har mulighet til
a la elevene arbeide pé egen hidnd, mens de selv
bare fungerer som veiledere i IUP-timene. Dette
er en svakhet ved verktoyet ifolge denne leereren.
Han mener ogsa det er dette som er drsaken til at
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noen lerere ser pa IUP som en metode, i stedet
for & se pa det som en mulighet for & bruke det
som et verktpy og bruke forskjellige pedagogiske
metoder for 4 na malene. Oppgavene skal veere der
som en stgtte og som en mulig arbeidsform, men
dette fritar ikke leereren for a ta ansvar og a lage
andre opplegg ogséd i IUP-timene.

Oppfolging og utbytte - hand i hand

For at elever og lerere skal kunne jobbe med in-
dividuelle utviklingsplaner pa en best mulig mate,
er det viktig at de far oppfelging hvert pa sitt sted.
Mentorsamtalen mellom lerer og elev er derfor en
viktig del av IUP-arbeidet, nettopp fordi det er pé
disse samtalene elevene far tilbakemeldinger fra
sin kontaktlaerer pa det de har arbeidet med. Det
er ogsa en viktig samtale for kontaktleerer som her
far et klart bilde av elevens faglige stasted og pro-
gresjon. Dette kan bidra til 4 fange opp problemer
som har oppstatt, og elev og leerer kan sammen
forsgke 4 finne en lpsning pa problemet eller legge
opp til en strategi for a lase det.

Ved hjelp av mentorsamtalene blir elevene sett
der de er, de far anerkjennelse for det de har gjort,
og de far hjelp til 4 komme seg videre uansett
hvordan de ligger an i forhold til medelevene hva
gjelder det faglige. Ikke alle elevene har mentor-
samtaler sa ofte som hver 14. dag. Konsekvensen
blir at eleven ikke fér sa tett oppfelging som til-
tenkt. For noen elever er dette vanskelig, men for
de med sterke metakognitive evner gar det greit
fordi de selv greier 4 se nar malet er nadd og nér
de er klare til 4 ta fatt pa et nytt mal. Mentorsam-
talene er et godt hjelpemiddel for & gi elevene den
oppfelgende vurderingen de har krav pé i forhold
til forskrift til oppleringsloven paragraf 3.
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En vellykket gjennomfering av IUP krever at
leererne er bevisste pa bruken og hensikten med
dem. Oppfoelging fra leererne er helt ngdvendig,
og en viktig forutsetning som ikke ma glemmes i
dette utviklingsarbeidet.

Arbeidet med IUP er en stadig prosess, og flere
leerere har sagt at det er et system under utvikling,
og at veien blir til mens de gar. Leerernes holdnin-
ger er viktige for elevenes holdninger, og dermed
ogsa elevenes utbytte av & arbeide med IUP.

Lerernes delaktighet i ITUP-arbeidet er viktig,
og ulik lererdelaktighet gir ulike resultat. Dette
er ogsa leererne som har deltatt i studien opp-
merksomme pa, og de vet at deres holdninger
smitter over pa elevene. Det punktet leererne er
mest uenige om seg imellom, er elevenes utbytte
av 4 arbeide med IUP. Noen av leererne mener
at dette er et godt verktey, mens andre mener at
andre verktoy kunne vert mer givende for enkelte
elever. Sann vil det alltid veere. Det skal godt gjo-
res 4 finne et system for leering som passer alle like
godt, men med tilpasning av systemet overfor den
enkelte elev, vil man i det minste kunne gjore det
beste ut av det for alle.

Fordi det er opp til leererne hvordan timene ser
ut og hvordan IUP-tiden blir brukt, er det ogsa
leereravhengig hva elevene i de ulike klassene far ut
av dette arbeidet. Noen lerere har vert skeptiske
til IUP helt fra starten, og de vet selv at de ikke
motiverer elevene til 4 bruke dette verktoyet pa
samme mate som andre leerere gjor. Andre lerere
er flinke til 4 motivere elevene og har positive
holdninger til ITUP som smitter over pa elevene.

Samtlige lerere i studien mener at arbeidet
med IUP har forbedringspotensial. Leererne ser
konflikten som kan oppsti for elevene nar de i
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felles undervisning arbeider med et tema, og pa
stegarkene arbeider med noe helt annet. Flere av
leererne tenker at temabaserte perioder og stegark
hadde vert en mulig lgsning pa denne konflikten.

Avsluttende betraktninger

Gjennom studien jeg har foretatt har jeg kommet
frem til en del funn som kan veere nyttige for le-
rere og skoleledere som enten allerede jobber med
IUP, eller som vurderer 4 ta det i bruk.

Et av de viktigste funnene er forskjellen pé de
sterke og de mindre sterke elevene i forhold til
deres utbytte av & jobbe med IUP. Som sagt er
tanken bak IUP-arbeidet a tilpasse oppleeringen
for den enkelte elev. Men hvordan skal dette kunne
gjennomfores med de samme stegarkene og de
samme oppgavene for alle elever uansett evner?
Pa bakgrunn av denne betraktningen mener jeg at
arbeidet med individuelle utviklingsplaner er mer
utbytterikt for de sterkeste elevene. De sterkeste
elevene vil klare seg bedre enn de mindre sterke
uansett opplegg, men ved hjelp av IUP mener jeg
at de sterkeste far et bedre tilpasset opplegg enn de
mindre sterke fordi de greier & strukturere seg bedre
og de har evner til 4 veere selvgiende, noe som er en
forutsetning for a lykkes med IUP-arbeidet.

IUP er et pedagogisk verktoy som bade kan
og ber videreutvikles kontinuerlig. Det ligger
mange muligheter i 4 jobbe med individuelle ut-
viklingsplaner alt ettersom hvordan leererne velger
4 bruke det. Metodikken i arbeidet kan justeres
selv om oppgavene ligger klare. Et annet viktig
poeng er at man ikke alltid trenger 4 legge opp til
individuelt arbeid, selv om tittelen pa verktoyet
henviser til individuelt utviklingsarbeid. Laererne
kan for eksempel lage workshops, gruppearbeid
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eller prosjektarbeid relatert til oppgavene. Pa
denne maten blir det mindre individualisert enn
om man bare skal bruke IUP-tiden til individuelt
og selvstendig arbeid. Dette fungerer ikke for alle
elever og det er noe som enhver leerer som jobber
med IUP ma ta hensyn til.

I forhold til lIeererne kan IUP brukes for a utvikle
leerernes kompetanse pa blant annet leeringsstiler
og klasseledelse. Den kan ogsa brukes til 4 na mal
om mer oppfelging og vurdering av elevene ved
hyppig og kontinuerlig bruk av mentorsamtaler.

NOTER

1 For mer om de ulike innholdskomponentene i IUP anbefales
Individuelle utviklingsplaner — et verktoy for tilpasset opplee-
ring?: IUP - hva er det, og hvordan fungerer det i praksis ved
«Lokka» skole? Lunde, 2008.

2 Ved Hogskolen i Hedmark 14. mars 2007
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Arbeidsplaner som alle forstar

AV CECILIE DALLAND OG OLE KRISTIAN BERGEM

Arbeidsplaner blir for tiden brukt i mange norske klasserom. | Elevundersgkelsen fra

2009 oppga over 60 prosent av elevene at de brukte slike planer. Man antar at en

saerlig viktig arsak til arbeidsplaners stigende popularitet er at de anses a vaere et godt

pedagogisk verktoy for a fremme tilpasset opplaering i undervisningen.

Med utgangspunkt i data fra klasseromsstudier, har
flere forskere de siste arene papekt at arbeidsplaner
i stor grad later til a styre leererens undervisning
og elevenes leeringsarbeid (Klette, 2007a; Haug,
2007). Ikke minst er dette beskrevet som et be-
tydningsfullt funn i videostudien PISA+ (Klette
mfl., 2008). Et viktig aspekt ved arbeidsplaner som
det har blitt satt relativt lite fokus pa, er imidlertid
hvilken rolle struktur og layout spiller i forhold til
intensjonene med dette leeringsverktoyet. Dette vil
vi drofte i denne artikkelen. Vi stiller altsd sporsma-
let: Hvordan ber en arbeidsplan se ut? Argumenta-
sjonen var er i korthet at dersom arbeidsplanen skal
fungere som et godt leringsverktey, ma den veere
forstaelig for alle elever, ikke bare elever med hoy
lesekompetanse (Bergem & Dalland, 2010). Med
utgangspunkt i konkrete arbeidsplaner fra PISA+-
prosjektet, vil vi diskutere noen viktige utfordringer
knyttet til det & utforme arbeidsplaner som alle
elever kan forsta.

Hva er en arbeidsplan?

Kort fortalt er en arbeidsplan et dokument som
angir hvilke leeringsaktiviteter elevene skal arbeide
med ilppet av en bestemt periode. Planene gir ofte
en beskrivelse av gjeldende leeringsmal, hvilke ar-
beidsmetoder som skal brukes, samt hvilke vurde-
ringsformer som skal benyttes for 4 konstatere om
malene er nadd (Carlgren mfl., 2006; Moen, 2004).
Mange arbeidsplaner er nivadelte, og elevene kan
da velge hvilket nivéa de skal arbeide med i de ulike
fagene. Dette valget kan tas i samrad med lerere
eller foreldre. Ved noen skoler utarbeides planene
i samarbeid med den enkelte elev, men det mest
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vanlige synes & vere at det er leererne som utfor-
mer disse, for eksempel innen teamet. Elevenes
valgfrihet, og deres mulighet til & pavirke oppgaver,
arbeidsmetoder og leringsmal, er folgelig svert
varierende, ut fra hvilken modell som benyttes (Bo
og Helle, 2002; Klette, 2007b; Moen, 2004). Alle
arbeidsplaner benyttet i PISA+-klasserommene var
for gvrig utarbeidet av lerere.

Det finnes ingen fast mal for arbeidsplaner
og de varierer derfor med hensyn til struktur og
layout. I vér artikkel er det altsa seerlig denne te-
matikken som diskuteres.

Utforming av arbeidsplaner
Nar arbeidsplaner skal utformes, vil vi argumentere
for at det er viktig & ta hensyn til felgende punkter:
1. Informasjonsmengde
2. Layout
3. Antall leringsmal
4. Antall oppgaver - differensiering
5. Fagpresentasjon

Med utgangspunkt i arbeidsplaner fra PISA+-
studien vil vi na drefte disse fem punktene. Vi vil
serlig relatere diskusjonen til én bestemt arbeids-
plan for en av de niendeklassene (9K) som deltok
i denne studien. Underveis vil vi ogsi komme med
enkelte forslag til forbedringer med tanke pa &
gjore arbeidsplaner mer lesevennlige for elevene.

1. Informasjonsmengde

I tillegg til 4 informere om leringsmal, arbeids-
oppgaver, arbeidsmetoder og vurderingsformer,
inneholder mange arbeidsplaner ulike beskjeder
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og paminnelser til elever og foreldre. Noen av de
arbeidsplanene vi har gjennomgitt, bestar derfor
av opptil atte tettskrevne sider! Elever ma ha god
lesekompetanse for 4 kunne orientere seg i slike
omfattende planer. Mange elever har dessverre
ikke det, og arbeidsplanene vil da framsta som
bade uoversiktlige og vanskelig tilgjengelige.
Spersmal man ber stille seg er for eksempel: Bor
man skille mellom arbeidsplan og informasjons-
brev for slik 4 redusere omfanget av planen? Er
spraket som benyttes unedvendig komplisert?
Kan det forenkles uten at det gar ut over det fag-
lige presisjonsnivaet?

2. Layout

Arbeidsplaner inneholder som regel en form for
nivideling/differensiering (1), en beskrivelse
av leeringsmal (2) og en oversikt over arbeids-
oppgaver (3). Hvis arbeidsplanene preges av en
uoversiktlig struktur, samt upresise overskrifter
og benevnelser, kan det vere vanskelig a skille
disse tre elementene fra hverandre. Figur 1 viser
naturfagdelen fra arbeidsplanen til klasse 9K.

I figur 1 ser vi at de ulike nivéene i planen blir kalt
Mal. Under overskriftene Mal 1 og Ml 2 fplger sa
de gjeldende leeringsmaélene. Problemet med denne
planen er at Mél ogsa brukes som overskrift for de
oppgavene elevene skal utfore i lopet av perioden.
Nar nivier, leeringsmal og oppgaveoverskrifter far
samme betegnelse, vil det for mange elever vare
vanskelig 4 skille mellom disse tre elementene.

Selv om mange av arbeidsplanene inndeler
leeringsmal og oppgaver i relasjon til en tredelt
nivalgype, observerte vi ofte at fagene innenfor en
plan hadde ulik inndeling. Mens noen av fagene
benyttet tredelte, vertikale kolonner for bade mal
og oppgaver, brukte andre fag denne kolonneinn-
delingen bare for malene. Flere arbeidsplaner er
pa denne maten preget av en uregelmessig indre
struktur. Figur 2 viser matematikkdelen fra ar-
beidsplanen til klasse 9K.

I figur 2 er mél og arbeidsoppgaver for matema-
tikkfaget inndelt i tre nivaer. Forst er leringsmalene
delt i tre nivaer, deretter opplyses det om felles ar-
beidsoppgaver for det til slutt gis oppgaver relatert
til de tre nivaene. Ser en ngye etter, er nivalgypene
for leeringsmalene inndelt pa en annen mate enn
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Natur- og miljofag

Tema: Lys og liv, fotosyntesen

Mal1

* Vite litt om energi.

* Vite hva som er bladenes
oppgave.

* Vite litt om hvor plantene hen-
ter energien fra.

* Kunne forklare fotosyntesen
ved hjelp av bildet nederst pa
side 299.

Arbeidsoppgaver:
Mal 1.

Lese side 293-305 Forsgk og fakta.

Innleveringsoppgave:

1. Fullfer tokolonnenotatarket som
blir utlevert tirsdag 20. sept.
Bruk egne ord i forklaringene.

2. Tegn tegningen nederst pa side
299 og lag en forklaring av
bildet med egne ord.

Oppgavene gjares pa eget ark og
leveres for hgstferien.

Mal 2

= Mal1+:

* Kunne fotosyntesens kjemi.

* Vite hvordan sammenhengen
er mellom lyset og organis-
mene i et gkosystem.

Mal 2:

Lese side 293-305 Forsgk og

fakta.

Innleveringsoppgave:

1. Fullfgr tokolonnenotatarket
som blir utlevert tirsdag 20.
sept. Bruk egne ord i forkla-
ringene.

2. Gjer oppgave 26 side 307.

Oppgavene gjares pa eget ark og
leveres for hgstferien.

Kilder: Forsgk og fakta, http://www.energiveven.no/fotosyntesen.html

Figur 1. Utdrag av en arbeidsplan fra PISA+, natur- og miljefag,

klasse 9K.

nivalgypene for arbeidsoppgaver. Dette gir en ure-
gelmessig og rotete layout. Det blir vanskelig 4 folge
valgt loype fordi inndelingen er skjev. Et annet aspekt
ved denne arbeidsplanen er at mens matematikk-
delen har en tredelt nivainndeling for bade mal og
oppgaver, har naturfagdelen en todelt nivaloype hvor
arbeidsoppgavene er mer identiske (se figur 1).

Norskdelen av den samme arbeidsplanen er
vist i figur 3. I likhet med matematikk benyttes
det her en tredeling av malene, men i norsk er alle
arbeidsoppgavene de samme, uansett niva.

Nar det gjelder de andre fagene i denne ar-
beidsplanen, ble det i liten grad foretatt noen
differensiering i form av nivaer. Problemet med
at de ulike fagene har sé forskjellig struktur, er at
planen blir uoversiktlig og dermed vanskeligere 4
tolke og forstéd. Det vil derfor vere en utfordring
for leererteamet/skolen 4 forsgke 4 komme til
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Tema: Ligninger

Mal1 Mal 2 Mal 3

* Vite hva likhetstegnet, =, betyr. * Samme som mal 1+ * Samme som mal1og2 +

* Vite hva vi mener med en * Lase ligninger med flere enn ett x-ledd. * Lase ligninger der x er dividert med
«ukjenty. * Lase ligninger der x er multiplisert med et tall.

» Klare a lgse ligninger med et x- et tall.
ledd. * Kunne lase enkle tekstoppgaver med

* Klare a sette prgve pa svaret.

ligning som lgsningsmetode.

Arbeidsoppgaver: Dette skal alle gjgre: ga inn pa skolens hjemmesider, pa elever, pa repetisjon og korte forklaringer, videre
pa vi pa vindusrekka sine sider, ga pa algebra, les hva som star om de 7 farste emnene til venstre. Bruk disse sidene til a fa

en god maloppnaelse.

Mal1 Mal 2 Mal 3
Gjor folgende Gjor folgende Gjer folgende
oppgaver: oppgaver: oppgaver:

1.2a,b-16b,d,f-18a,d e-1113a,
b,c-112d,e,f-1774a,b,c,d-180
-1.88

12a,b-13a,¢ce - 15a,¢f-16a,
c,e-126a,b,c d e f-1313a¢c e,
g-132-1354a,h,c

1.2a,b-15b,d,f-17a,c,e-157d,e-
1,58 -159-1.604a,c,e-1.63ac3.

Prav deg gjerne pa flere av tekst-
oppgavene pa side 37 - 38 - 39.

Figur 2. Utdrag av en arbeidsplan fra PISA+, matematikk, klasse 9K.

Tema:

Mal1 Mal 2 Mal 3

* Kunne forklare hvordan en artikkel = [ tillegg til mal 1: * Dette formulerer du selv!
er bygd opp. * Kunne disponere en artikkel og forklare

* Kunne skrive innledning til en hvordan du tenker nar du skal strukturere
artikkel. teksten.

Arbeidsoppgaver: Lese s. 225-249 med hovedvekt pa stoffet som omhandler «drafting» og artikler
Oppgaver 7; (8) 9; 10; 11, 12-(jobbes mye med, skal leveres).

Kilder: Pegasus, bruk aviser/blader og finn artikler du finner interessante

Figur 3. Utdrag av en arbeidsplan fra PISA+, norsk, klasse 9K.

enighet om hvordan planen skal se ut, hvordan
layouten skal vaere og hvordan eventuelle nivalpy-
per skal markeres. Dersom man lykkes i a gi de
ulike fagene det samme oppsettet i arbeidsplanen,
det vil si en felles indre struktur, vil arbeidsplanen
framstd som mer lesevennlig og forstaelig for alle
elever. Man ber ogsa skille nivalgyper, leeringsmal
og arbeidsoppgaver fra hverandre begrepsmessig.
Betegnelsen Mal bor kun brukes i tilknytning til
aktuelle leeringsmal, sa far en heller finne andre
benevnelser for oppgaver og layper/nivier.
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3. Antall leringsmal

Gar vi tilbake til matematikkdelen av arbeidspla-
nen for klasse 9K (figur 2), ser vi at niva 2 inne-
holder alle leeringsmalene fra niva 1, pluss tre nye
mal. Videre inneholder niva 3 alle leeringsmélene
fra nivé 1 og niva 2, pluss et eget mal for niva 3.
Her er det altsa formulert spesifikke leeringsmal
for de ulike nivaene, hvilket i utgangspunktet er
bra. Det er imidlertid et spersmél om ikke mélene
bar spesifiseres for hvert niva. I denne planen ma
elevene forholde seg til leeringsmal fra nivier de
selv ikke har valgt.
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Et annet viktig aspekt er antallet leeringsmal.
Er det gunstig at noen elever, spesielt de som
har valgt niva 3, skal forholde seg til seks eller sju
leeringsmal i ett bestemt fag i lopet av to uker?
Opereres det med et tilsvarende antall lzerings-
mal i de andre fagene, kan elever ende opp med
a skulle tilegne seg 30 til 40 leeringsmal i lopet av
en periode! To til tre leeringsmal per fag er nok
mer ideelt. I tillegg ber man vurdere om elever
som arbeider pé niva 2 og 3 trenger 4 tilegne seg
absolutt alle leeringsmalene som gjelder for nivé
1. Kanskje bor de heller bli utfordret med feerre
og mer avanserte leeringsmal? Ettersom det skal
veare enkelt for elevene & holde oversikten over
hvilke leeringsmal som gjelder i hvert fag, er det,
som tidligere nevnt, ogsa viktig a reflektere over
plasseringen av disse i selve planen.

4. Antall oppgaver - differensiering

Mange arbeidsplaner er inndelt i tre nivier, men
ofte er forskjellen mellom disse nivdene kun knyt-
tet til mengde oppgaver og ikke type oppgaver.
Med dette mener vi at elever som jobber pa niva 2
eller 3, bare tilbys flere oppgaver av samme type og
samme vanskegrad som elevene pa nivé 1. Selvom
mengdetrening innenfor noen fag kan veere vik-
tig, bor ikke forskjellen mellom de ulike nivaene
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Mitt farste ar som laerer i Oslo

AV RAGNHILD HERGUM

En ung og fersk lzerer forteller om sine forste erfaringer i skolen. Til tross for at

elevene var ganske vanlige elever og ledelsen ved skolen viste forstaelse og stottet

henne som ny laerer matte hun sparre, var det virkelig slik yrket var ment a vaere?

Jeg har jobbet fram et undervisningsopplegg om
Norges samiske folkeslag. Power-point’n surrer
og gar og viser stemningsfulle bilder av glade sa-
mebarn i bunad. Jeg tar fram en tekst jeg vil lese
heyt, som handler om samenes reindrift. Oppa
en tom elevpult sitter jeg og leser teksten, sakte
og med innlevelse, ser at elevene sitter musestille
og folger med pa hva jeg leser. Tror jeg. Jeg horer
noen elever knise og tenker at nd, Ragnhild, na
har du elevene i din hule hand. Dette liker de. De
synes til og med at jeg er litt morsom! Jeg horer
noen kravle under pulten jeg sitter pa. Hva er
dette? Jeg slutter a lese, ser under pulten og ser
at der sitter to av gutta i klassen. Snipp og Snapp
- de har ikke lzert mye om reindrift i sameland
denne timen, men heller brukt tiden p4 a snike
seg under pulten min uten at jeg har merka noe
som helst. Klassen bryter ut i latter. Gutta under
pulten gapskratter, legger seg langflate pa gulvet
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og naermest spreller av begeistring. De greide det!
De lurte leereren trill rundt! Jeg humrer og sukker.
Dette tar jo aldri slutt. Det er nemlig ikke forste
gangen at noe lignende skjer. Jeg er enna ikke vant
til denne barnehumoren og skjonner ikke helt hva
som er s innmari morsomt med a lure leereren
hele tiden. Jeg prover a fa elevene til a reise seg
opp, men de ligger der tunge som bly og soler seg
i glansen nar hele klassen ler. Plutselig begynner
en annen elev a leke Tigergutt. Han hopper rundt
i hdp om 4 fa samme oppmerksomhet som gutta
under pulten. Tre av jentene springer knisende
ut dora for 4 ga pa do og lar dera sta pa vidt gap
slik at hele skolen (!) kan hore hvordan vi har det
i 5. klasse. Sa hva gjor jeg? Jo, jeg trekker pusten,
hever stemmen, retter opp ryggen og forseker a
veere myndig, nok en gang. «Na er det nok!», sier
jeg og sender drepende blikk til hele gjengen, og
klassen ler - enda hayere.
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Dette er en helt vanlig arbeidsdag i august 2009.
Situasjonsbeskrivelsen ovenfor har begynt 4 bli
hverdagskost. Jeg har jobbet som lerer i ca. tre
uker og forstar ikke hvordan jeg skal komme meg
igiennom dagen uten 4 bli motles og sint. A finne
ut hvem jeg selv var som lerer var, som dere skjon-
ner, ingen enkel utfordring. Gode rad er dyre og
vanskelige 4 finne fram til nar man har lite erfaring.

Heldigvis, jeg kjemper ikke lignende kamper
lenger, og na synes jeg at jeg har verdens herligste
elever. Gutta under pulten har jeg i min hule hénd,
og humorkoden deres har jeg knekt. Den kom-
mende historien om da jeg fikk jobb i 5. klasse pa
Svendstuen skole og skulle vaere leerer pa et trinn,
som ifelge rektor hadde lite utfordringer og fa van-
skelige elever, er altsa ingen avslerende historie
om lereryrkets bakside. Historien beskriver kun
noen klassiske utfordringer, noen hjertesukk, men
ogsa noen gleder fra en nyutdannet leerer pa 26 ar.

Tid som ikke strekker til

I perioden fra august og fram til juleferien jobbet
jeg i gjennomsnitt 50-70 timer i uken, fra halv atte
om morgenen til kl. 18-20 om kvelden. Sendag var
ingen fridag, og jeg kunne ikke forstd hva de andre
leererne gjorde for 4 ha fri. Jeg var lite blant venner
av den enkle grunn at jeg la meg klokka halv ni om
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kvelden! Jeg var ofte syk og matte sende vikarer
undervisningsopplegg i feberrus.

Pa speorsmalet fra bekymrede venner om jeg
var alt for perfeksjonistisk, svarte jeg at ikke et
eneste undervisningsopplegg var planlagt ned til
minuttet. Jeg har heller aldri tatt opp min egen
stemme pa kassett for 4 hore om den hgres myn-
dig og lereraktig ut. Kanskje skulle jeg ha gjort
nettopp dette, og dermed fulgt rdd fra tidligere
praksislerere, men degnet har ikke nok timer til
slikt flisespikkeri. Mange undervisningstimer har
i stedet veert planlagt ned til tre enkle stikkord og
noen sidetall til en leerebok.

En dag i hast oppsekte jeg ledelsen for & sparre
om det var slik yrket var ment a vere. Var det
meningen at jeg skulle gjore sd mange forskjellige
oppgaver? Brukte jeg tiden min rett? Var jeg altfor
noye? Jeg syntes at yrket, slik jeg hadde opplevd det
til da, hadde mengder av arbeidsoppgaver jeg aldri
hadde hert om verken i praksis eller pé leererskolen.

De forste manedene

I store deler av mitt forste ar som leerer opplevde
jeg sjelden & brenne for noen av undervisnings-
oppleggene mine. Jeg fant raskt ut at jeg ikke
kunne legge ned like mye jobb i alle fag. Alle
kreative opplegg jeg hadde laget ute i praksis i
studietiden, métte legges bort til fordel for enklere
arbeidsoppgaver. Jeg ble radet til & «slure» mer
for 4 kunne rekke over alle arbeidsoppgavene, men
selv det opplevdes som krevende. Uten erfaring
var det vanskelig 4 gjennomfore jobben halvveis.
Jeg visste jo ikke hvordan «helveis» kunne vere.

Utpraving av lzererrollen

De forste manedene jobbet jeg mye med 4 finne en
leererrolle jeg kunne leve med og trives med. Som
student hadde jeg alltid en praksislerer i nerheten
som hadde den autoriteten jeg ikke hadde for 4 fa
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ro i klassen. Na sto jeg alene og uten anelse om
hvordan jeg skulle bli oppfattet som klassens leder.
Her hjalp det ikke & kunne pedagogiske teorier.
Mine nye elever, som jeg pa forhand hadde blitt
fortalt at var snille og greie barn, skiftet totalt
personlighet i mitt naerveer. De skulle til enhver
tid teste hvor grensene gikk. Fra en kollega fikk
jeg rad om 4 veere streng og myndig, men det er
jo begrenset hvor lenge det virkemidlet fungerer.
Noen dager hadde jeg ikke stemme igjen nar dagen
var over. Jeg provde det meste: brolte, var streng,
provde 4 veere konsekvent, og jeg innforte regler
som alle skrev under pé. Det var et spetakkel uten
like, og bade jeg og elevene ble slitne.

Denne jobben matte jeg bare sta i og lose pa
egen hand! Ingen andre enn meg selv kunne vinne
kampen og bli sjef i klasserommet. De som kjen-
ner meg, vet at jeg er ikke typen til verken breling
eller kjefting. Jeg fant til slutt ut at det ikke nyttet
a bare kjefte eller diskutere med elever om hvem
som hadde rett. Det hjalp heller aldri 4 rope noen
elevers navn heyt i hap om at de skulle slutte &
toyse. I denne perioden snakket jeg mye med kol-
leger om hva jeg kunne gjore. De avdramatiserte
det hele, sa at jeg bare matte std i det, og at elevene
sikkert var litt greiere i morgen. Og slik ble det.
De har blitt greiere for hver dag, og i dag kan jeg
bare sende et blikk til de elevene det gjelder - sa
forstar de hva jeg mener! Det er ikke nedvendigvis
kjefting som skal til. Likevel - en maktkamp om
hvem som skulle vere klassens leder — det matte
jeg gjennom forst.

Mine personlige mentorer

Jeg har veert heldig dette aret som har hatt gode
kolleger som mer enn villig stiller opp for & hjelpe
og 4 samarbeide med meg. Mye av redningen har
ogsa veert at jeg har foreldre som begge jobber
innen forskning og utdanning. Min mor har god
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kjennskap til hvordan det er 4 jobbe pa en skole og
telefonsamtalene har veert mange, lange og gode.
Fra bade foreldre og kolleger har jeg fatt hjelp til a
disponere tiden min rett og fatt rad om hva det var
verdt 4 bruke energien min pé. De har hort pa hva
jeg tenker om undervisningsoppleggenes dybde,
innhold og kontinuitet, og de har gitt meg tips i
arbeidet. Det er ingen tvil om at det har veert bra 4
ha noen 4 radfore seg med. Dette har veert med pa
a kvalitetssikre den jobben jeg har gjort, samtidig
som den har bidratt til engasjement i eget arbeid.

Forsterket lererutdanning

A vere nyutdannet lerer i Oslo kommune har gitt
meg en unik mulighet til 4 delta pa et 50-timers
kurs i Utdanningsetatens regi i lopet av ett ar. Kur-
set har blitt holdt av kjente foredragsholdere som
Thomas Nordahl, Majorstueteamet, ansatte fra
Brusetkollen skole, Stavros Luoca, Astrid Segnen,
samt flere andre. Jeg har slukt hvert ord som har
blitt sagt. Jeg har grublet over innholdet og blitt
inspirert til 4 prove ut nye systemer og teorier i
praksis. Ansatte fra Brusetkollen og Majorstue-
teamet har leert meg hvordan jeg bygger gode
relasjoner og et godt klassemiljo ved & bruke po-
sitiv forsterking. Andre kursholdere har fatt meg
til & veere kritisk til egen praksis fordi de har lagt
fram den norske skolens store fallgruver og pekt
pa andre lands skolesuksess. Noen kursholdere
har presentert leererroller jeg kan leve og trives
med, og der jeg ikke bare trenger a sta rakrygget
og bruke kjeft pa elevene.

Min viktigste oppgave som leerer adopterte jeg
av en annen kursholder, Havard Tjora, leereren
fra TV-serien Blanke ark. Han malte egen suksess
gjennom elevenes prestasjoner og trivsel i klas-
serommet. Dersom han sé at det var mangel pa
noe av dette, forandret han sine undervisnings-
strategier for 4 oppna det han mente var viktig.
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Systemer til hjelp i tidsklemma

Jeg liker ikke & gjore ting halvveis, og som Havard
Tjora liker jeg at det som blir gjort av arbeid, skal
gi gode resultater. Jeg har brukt mye tid pa a lage
systemer for a lykkes med dette. Hvordan kunne
alle mine 55 norskelever vite hva de métte jobbe
med for a bli flinkere? Og hvordan kunne jeg plan-
legge undervisning samtidig som jeg rettet arbeid?
Det hele burde vel henge litt sammen? A lage gode
og meningsfulle undervisningsopplegg som serger
for kontinuerlig lering, oppnar jeg forst og fremst
ved 4 jobbe systematisk og malbevisst. Dette var
krevende for meg som ny leerer. Det var si mange
faktorer jeg matte ha et bevisst forhold til som
aldri for hadde streifet meg en tanke. Hvilke
oppgaver skulle jeg gi de elevene som ikke hadde
fatt til den eller den proven? Og er det normalt at
noen elever svarer slik eller slik nar de er s gamle?
Pulten min sa ut som et kaos, men papirbunkene
var i virkeligheten en del av et komplekst system
som etter hvert skulle hjelpe meg i 4 Iykkes.

Bevissthet om valg av oppgaver og metoder

En annen utfordring nar man er ny som lerer,
er 4 utvikle et godt og kritisk blikk til lereverk,
arbeidsoppgaver og arbeidsmetoder. I lgpet av
fire studiear hadde vi én dag der vi vurderte ulike
leerebgker. Det var interessant a diskutere hvilke
oppgaver som var gode eller darlige, men hva de
forskjellige oppgavene faktisk var ment 4 male, var
naermest lagt fram som en digresjon i utdannin-
gen. Utfordringer jeg blir stilt overfor hver eneste
dag som leerer, er jo nettopp 4 finne gode oppgaver
til elevene mine. Samtidig ma jeg ogsa vite hva
og hvorfor jeg gir disse oppgavene. Jeg mate leere
meg a tolke det komplekse i en arbeidsoppgave og
kunne si noe om hensikten bak oppgaven, bade til
foreldre som lurte og til elevene selv.
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Frustrasjoner og hjertesukk

Oppi det hele har jeg diskutert med meg selv fram
og tilbake om Utdanningsetaten i Oslo sitt vurde-
ringsskjema VFL (vurdering for leering) er en god
vurderingsrubrikk eller ikke. Dette skjemaet, som
skal gi hver elev en skriftlig halvarsrapport i fem
fag, har veert Oslo kommunes bidrag til innfering
av mélbasert leering satt i system. Skjemaet skal
fylles ut en gang i halvaret og skal gi hver elev nye
mal til neste semester i hvert fag. I forkant av hvert
skjema matte jeg kartlegge og teste elevene, og re-
sultatene skrev jeg inn i skjemaet med pafelgende
nye tilpassede mal.

Jeg skrev VFL-skjemaer til 55 elever i norsk, 27
elever i engelsk og 20 elever i sosial kompetanse.
For jul brukte jeg rundt 2-3 timer pa hvert skjema.
Morgener, ettermiddager og helger ble i et par ma-
neder brukt pa 4 lete fram gamle gloseprover og
finne gode formuleringer som virket meningsfulle
a skrive ned. For 4 veere rlig, dette var et gnagsar
som ld og ventet i ukene for jul og sommer og som
tok umenneskelig mye tid, og som jeg personlig
mener gir lite leeringsutbytte for elevene. I perio-
dene da jeg skrev VFL, brukte jeg enda mindre
tid til forberedelser, hadde mer uro i timene og
fikk elever som havnet i flere konflikter ute i fri-
minuttene. Jeg klarte ikke a strekke til som lerer,

Bedre Skole nr. 3

2010



og jeg fikk ikke skapt den roen og det klimaet jeg
onsket. Jeg fikk ikke fulgt opp alle lekser, og jeg
var stressa og sliten. Jeg matte kontakte skolens
ledelse og si at jeg fikset ikke alt dette pa en gang.
Jeg fikk avspasere noen undervisningstimer i uken
for a sitte pa kontoret og skrive, og jeg var selvsagt
takknemlig for det.

I etterkant av utviklingssamtalene ga jeg elev-
ene i lekse 4 vurdere hvordan de syntes det gikk
a arbeide med de individuelle malene sine. Hver
gang leksa ble gitt, fikk jeg flere beskjeder pa mail
eller i meldingsboken dagen etter som sa omtrent
slik ut: «Beklager, vi har mistet eller rotet bort
VFL-skjemaet. Derfor fikk ikke Per gjort leksen
sin denne gangen.» Jeg svelget tungt da jeg faktisk
forsto at det var meg selv som hadde leert mest av
a skrive disse skjemaene. Pa seks maneder visste
jeg sd 4 si alt om 55 elevers leringsstrategier og
forutsetninger for leering. Problemet var bare at
verken foreldre eller elever hadde noe som helst
forhold til alle ordene jeg hadde skrevet.

Arbeidsomt, utfordrende, men veldig moro

Jeg ser virkelig betydningen av a ha faglig spiss-
kompetanse. Det gir meg trygghet. Jeg ser ogsa at
det er en stor hjelp 4 hore andre pedagogers syn pa
leererrollen i en skole som ensker faglig fremgang.
Kursingen jeg har vert pa dette aret, har veert en
stor gave, og jeg foler meg privilegert som far veere
en av dem det blir stilt store krav til i samfunnet.
Jeg ser nytten av 4 ha en skoleleder som pusher
leerere til & yte sitt aller beste og dokumentere

Mitt forste ar som leerer er gjennomfert. Min
arbeidskondis har nddd nye hoyder, og i skrivende
stund avspaserer jeg i 9 2 uke uten darlig samvit-
tighet og med et smil om munnen. Jeg hari ett ar
veert yngst og mest uerfaren. I studietiden fikk jeg
prove meg i rollen som selger i en jobb jeg hadde i
en klesforretning. Denne rollen har jeg, med stor
fordel, tatt med meg pa flere foreldremater for
a overbevise tilhgrerne om hva jeg star for, hva
jeg har gode erfaringer med, og sé videre. Det har
fungert fint! Men nar alle foreldre, leerere og elever
har gatt hjem, har ikke «valpen i meg» veert langt
unna. Ett eksempel er at jeg, pa tross av mine 60
studiepoeng i musikk, brast i tarer da rektor en dag
i host spurte meg om jeg kunne spille bursdags-
sangen pa piano til en av de ansatte som fylte ar.
Det ble ingen akkompagnering til bursdagsbarnet
denne dagen! Rektor, som hadde veert borti ny-
utdannede lzerere for, har heldigvis gitt meg flere
sjanser til & vise hva jeg kan. I dag humrer jeg godt
over hendelsen og foler meg bedre rustet. Jeg har
spilt bursdagssangen mange ganger dette aret
for sangglade elever og forlegne bursdagsbarn.
I dansetempo, springetempo og i hviletempo. Pa
tross av slit, svette og (noen fa) tarer er jeg ikke
en av dem som sgker meg bort fra leereryrket pa
grunn av arbeidsmengden, arbeidstidsavtaler eller
utfordringer jeg ikke kan leve med. Jeg har nemlig
mange planer som skal gjennomferes til hgsten.

arbeidet sitt, men jeg setter ogsa spersmalstegn
ved metodene som blir brukt. Som nyutdannet vil
noen si at jeg har lite bakgrunn for mine utsagn,
men jeg kjenner degnets timer like godt jeg som
alle andre. Jeg ser at jeg har en krevende jobb i
et krevende samfunn, men tross alt liker jeg den
veldig godt!

Ragnhild Hergum har lzererskole med fordypning
i musikk og norsk og arbeider som laerer pa Svend-
stuen skole i Oslo. Her underviser hun i fagene norsk,
musikk, kunst & handverk og RLE.
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Skikkethetsvurderingens roller
- et eksistensialistisk perspektiv

AV NINA CARSON OG ELISABETH BRUN

Alle hagskoler og universiteter som utdanner lzerere, skal vurdere om den enkelte

student er skikket for lzereryrket. | denne skikkethetsvurderingen kan studenter,

praksisleerere og laererutdannere innta ulike roller, og disse rollene blir her belyst

ut fra et eksistensialistisk perspektiv. Et viktig sparsmal er om det kun er i praksis-

periodene studentenes skikkethet skal vurderes.

Denne artikkel bygger pa en studie utfert blant
faglerere og praksislerere ved Hogskolen i Bergen
(Carson og Brun 2009). Informantene ble spurt
om hvordan de tenker om skikkethetsvurdering i
hgyere utdanning.

Alle hogskoler og universiteter som utdanner
leerere, skal vurdere om den enkelte student er
skikket for leereryrket. Dette er nedfelt i Lov om
universiteter og hgyskoler paragraf 4-10 (Kunn-
skapsdepartementet 2005). Alle leerere i barneha-
ge, skole og pa hegskole og universitet har ansvar
for 4 gjennomfere denne vurderingen. Det skilles
mellom lppende og sxrskilt skikkethetsvurdering.
Lopende skikkethetsvurdering av alle studenter
ved leererutdanningene skal forega gjennom hele
studiet. Den seerskilte skikkethetsvurderingen trer
i kraft nar det reises tvil om en student er skik-
ket for lereryrket. Studentenes skikkethet skal
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vurderes etter bestemte kriterier (Kunnskapsde-
partementet 2006 b, se ogsé faktaboks).

En transcendent eller immanent lzererrolle

I vart arbeid med 4 tolke materialet ga Simone de
Beauvoirs begrep immanent og transcendent (de
Beauvoir 2000) oss en ny og spennende forsté-
else av skikkethetsvurderingen. Dette perspektivet
bruker vi til 4 utvikle nye begreper. Vi benytter
begrepene lerer og leererrolle om begge gruppene
i studien: fagleereren og praksislereren.

Andre forskere har ogsa latt seg inspirere av de
Beauvoir. Kari Sendena (2002) ser i sin doktor-
avhandling pa refleksjonens betydning i forskole-
leererutdanningen, og legger til grunn data fra vei-
ledningssamtaler mellom praksislerer og student.
Hun skiller mellom immanent og transcendent
refleksjon, der immanent refleksjon beskrives som

Bedre Skole nr. 3

2010






en passiv form for refleksjon. Transcendent reflek-
sjon, blir beskrevet som en overskridende og aktiv
form for refleksjon. Sendena finner et menster
av immanent refleksjonsdiskurs i veilednings-
samtalene, det vil si at veiledningen ikke forte til
nytenkning for studenten. Flere av leererne i denne
studien hevdet at det 4 veere skikket handler om
studentens evne til 4 tilpasse seg leererrollen.

Roller og rollekonstellasjoner

Vi knytter i det folgende dette utsagnet til de fi-
losofiske begrepene transcendent og immanent
og til de systemteoretiske begrepene linezer og
sirkuleer forstaelse.

De Beauvoir utviklet begrepene immanent
og transcendent frihet. Transcendens betyr det
overskridende og det aktive. Immanens betyr
det iboende og det passive. De Beauvoir hevdet
at mennesket er transcendent, fordi det ved hjelp
av frihet stadig overskrider sine tidligere erfarin-
ger. Overskridende frihet betyr i var kontekst at
studenten far mulighet til & forholde seg til en
splittelse mellom det & veere situert i den konkrete
og sosiale virkelighet og friheten eller mulighe-
ten til 4 overskride de gitte betingelsene. Dersom
studenten ikke klarer a forholde seg til denne
splittelsen, kan hun bli et offer for den konkrete
og sosiale virkelighet fordi hun ikke erkjenner sin
medvirkning og sitt ansvar. Dette kan fore til at
hun tilpasser seg uten motforestillinger til de krav
og forventninger hun meter i utdanningsinstitu-
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sjonen. Vi kan si at studenten inntar en immanent,
passiv studentrolle. Denne veereméten represente-
rer en linecr tilnserming til det komplekse sosiale
systemet som studenten er en del av. Sporsmal
som «Hvordan kan jeg tilpasse meg som student
for 4 komme igjennom utdanningen, og hvilken
atferd vil dette kreve av meg?» vil veere aktuelle
innenfor denne lineere tenkematen. Sporsmalet
er om studentens tilpasnings- og endringsvilje kan
bli sa stor, at hun blir utydelig i sin pedagogiske
praksis. Studenten kan bli usynlig og vil helst vaere
i fred slik som det kommer til uttrykk i folgende
utsagn fra leerer Torill: «Jeg opplever at studenten
har nok med seg selv». I sin ytterste konsekvens
kan dette fore til at studenten ikke fremstar som
en tydelig rollemodell, fordi hun mister seg selv
i bestrebelsen etter a tilpasse seg. I mote med en
immanent leererrolle vil studenten bekrefte lere-
rens pedagogiske praksis, og leereren vil ikke stille
sporsmal ved studentens skikkethet.

Inntar derimot leereren en transcendent lerer-
rolle, vil hun utfordre studenten til overskridende
refleksjon i veiledningen. Dersom studenten ikke
makter & bli tydeligere i sin pedagogiske praksis,
kan det bli reist tvil om hennes skikkethet ut fra
paragraf 3c:

... studenten unnlater 4 ta ansvar som rolle-

modell for barn og unge i samsvar med mal

og retningslinjer for barnehagens og skolens

virksomhet (Kunnskapsdepartementet 2006b).




Dersom studenten erkjenner den sirkulare forsta-
elsen av samspill, det vil si forstar at det er et gjen-
sidig samspill mellom seg selv og omgivelsene, og
at hun selv ma ta ansvaret for dette, vil hun ikke
lenger innta en offerrolle. Med offerrolle i denne
sammenheng menes at studenten ikke erkjenner
sin medvirkning for egne handlinger og sitt ansvar
for disse. Hun skylder pa utenforliggende arsaker
til at hun for eksempel stryker i praksis.

Dette kan i henhold til eksistensiell tenkning
fore til en frihetsfolelse som igjen kan frigjore
energi. Hun vil kunne overskride de gitte betin-
gelsene ved 4 stille spersmal ved vedtatte sannhe-
ter pa en konstruktiv mate. Studenten vil kunne
innta en transcendent studentrolle. Hva skjer med
denne studenten i mgte med ulike holdninger hos
leererne? Vil studenten kunne bidra til en trans-
cendent undervisnings- og veiledningsdiskurs?
Dette vil blant annet avhenge av om lereren inn-
tar en transcendent leererrolle slik at de sammen
kan overskride de gitte betingelsene og utfordre
hverandre og medstudenter. Dersom studenten
mestrer sitt gnske om 4 vere grensesprengende
og samtidig gir rom for medstudenter, kan hun bli
en berikelse for undervisningen i barnehage, skole
og pa hegskole. Hun vil innta en transcendent
studentrolle. Mestrer hun ikke dette og samtidig
krever mye oppmerksomhet, kan medstudenter
oppleve henne som en plage slik det kommer til
uttrykk i felgende utsagn fra leererutdanner Bir-
git: «Disse studentene kan bli nokséd plagsomme
i forhold til medstudenter».

Nar studenten mangler evne til 4 ta hensyn til
béde leererutdanner og medstudenter, kan det rei-
ses tvil om studentens skikkethet. I dette tilfellet
kan vi si at skikkethetsvurdering er en vurdering
av studentens evne til 4 tilpasse seg andre voksne,
der tilpasning er en del av utviklingen av lerer-
rollen. Det er medstudenter som tar den storste
belastningen nér det gjelder den mulige uskikkete
studenten. Ifplge Gabrielsen (2004:78) leverer
studenter tvilsmeldinger ved halvparten av leerer-
institusjonene. 16 prosent av de registrerte meldin-
gene kommer fra medstudenter. Det er kriteriet
«studenten viser manglende vilje eller evne til &
kommunisere og samarbeide med barn, unge og
voksne» som hyppigst gar igjen i disse meldingene.
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Ubehag sett i lys av neerhetsetikken

Leereren kan imidlertid oppleve studentens gren-
sesprengende utspill som ubehagelig og plagsomt
for seg selv. Studenten kan utfordre leereren pa
hennes pedagogiske praksis og dette kan oppleves
truende for hennes autoritet. Vi skal se dette i lys
av nerhetsetikken (Logstrup 1999). Neerhets-
etikkens vektlegger jeg—du-forholdet. Lagstrup
minner oss pa hvordan vi i mgte med andre men-
nesker holder en del av den andre personens liv
i vare hender. Den etiske fordringen er taus, den
mé oppdages. Den etiske fordringen krever at vi
ma handle, ta standpunkt. Motet med den andre
vil innebere en forventning om & bli ivaretatt
og i denne tilliten utleverer vi oss selv. Utleverer
studenten seg mye, kan det medfere blottstillelse

Forskrift om skikkethetsvurdering

i hayere utdanning § 3. Vurderings-

kriterier for laererutdanningene

1. Studenten viser manglende vilje eller evne til
omsorg og til a lede laeringsprosesser for barn
og unge i samsvar med mal og retningslinjer
for barnehagens og skolens virksomhet.

2. Studenten viser manglende vilje eller evne til
a ha oversikt over hva som foregar i en bar-
negruppe eller klasse og ut fra dette skape et
miljg som tar hensyn til barn og unges sikker-
het og deres psykiske og fysiske helse.

3. Studenten unnlater a ta ansvar som rolle-
modell for barn og unge i samsvar med mal
og retningslinjer for barnehagens og skolens
virksomhet.

4. Studenten viser manglende vilje eller evne
til 8 kommunisere og samarbeide med barn,
unge og voksne.

5. Studenten har problemer av en slik art at
han/hun fungerer sveaert darlig i forhold til
sine omgivelser.

6. Studenten viser for liten grad av selvinnsikt i
forbindelse med oppgaver i lzererstudiet.

7. Studenten viser manglende vilje eller evne til
a endre uakseptabel adferd i samsvar med
veiledning.
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og en sarbarhet som gir leereren mulighet for ut-
nyttelse og misbruk av makt. Leereren er en faglig
autoritet og har derfor definisjonsmakt i forhold til
studenten. I mgte med andre mennesker reduserer
vi lett den andre til det vi selv kan forsté og fatte.
Vi klarer ikke 4 ta inn over oss den andres forskjel-
lighet og erkjenne at vi aldri kan forsté den andre
fullt ut (Levinas 2004). Levinas hevder at empati
er 4 anerkjenne den andres forskjellighet fra oss
selv. Levinas regnes ikke som en eksistensialist.
Vi refererer likevel til ham fordi han ogsa benyt-
ter seg av begrepene transcendens og immanens
for & beskrive vart forhold til den andre. Vi ma
transcendere, overskride vart forhold til den an-
dres forskjellighet. Bare da kan vi anerkjenne den
andre fullt ut.

Utfordringen for leereren vil veere 4 se studen-
tens utspill i lys av Levinas sin tenkning. Studen-
ten som inntar en transcendent studentrolle, kan
oppfattes som: «En liten verdensmester som har
de fleste svarene ...» som en lerer Bente uttrykker
det. Kan dette vere et uttrykk for en ikke aner-
kjennende holdning til at studenten er forskjellig
fra henne selv? Leereren ma kunne téle studentens
forskjellighet. Det krever at hun er bevisst sitt
subjektive felt, det vil si har adgang til sine egne
tanker, folelser og opplevelser. Bare da kan hun
forholde seg til studentens transcendente student-
rolle og vurdere hennes skikkethet. Da vil hun
ogsa kunne erkjenne at den makten hun har, alltid
vil veere til stede. Sporsmalet som hun ma stille
seg, er hvordan hun bruker denne makten. Nar det
stilles sporsmal ved en students skikkethet, kan
dette oppleves som et maktovergrep overfor stu-
denten. Studenten opplever at det stilles sporsmal
ved hele hennes personlighet, siden leereratferd
ofte knyttes til identitet og personlige egenska-
per (Ohnstad 2004:34). Leereren star overfor en
genuin utfordring ved & erkjenne de faktorer som
pévirker hennes vurdering av studenten.

Implikasjoner

Vi finner i virt materiale fire ulike kombinasjoner
av leererutdannerrolle og studentrolle som har
implikasjoner for utferelsen av skikkethetsvur-
deringen.
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1. Immanent leererrolle - Immanent studentrolle
Kombinasjonen immanent leererrolle og imma-
nent studentrolle kan fore til en lite overskridende
holding til skikkethetsvurderingen. Verken lerer
eller student setter sporsmalstegn ved leererens
og studentens pedagogiske praksis. De bekrefter
hverandre gjensidig. Denne holdningen kan bidra
til at det ikke stilles sparsmal ved studentens skik-
kethet.

2. Transcendent lererrolle — Immanent studentrolle
Kombinasjonen transcendent leererrolle og imma-
nent studentrolle kan bidra til en overskridende
holdning fra leerers side. Leerer utfordrer studen-
ten pa dennes pedagogiske praksis. Men studenten
evner ikke a folge opp. I dette tilfelle kan det reises
sporsmal ved studentens skikkethet.

3. Immanent lererrolle — Transcendent studentrolle
Kombinasjonen immanent leererutdannerrolle og
transcendent studentrolle kan fore til at studenten
utfordrer leerer pa hennes pedagogiske praksis.
Studentens grensesprengende utspill kan bli
truende for leerer. Leerer kan stille spersmal ved
studentens skikkethet.

4. Transcendent leererrolle — Transcendent
studentrolle

Kombinasjonen transcendent lererutdanner-
rolle og transcendent studentrolle kan fore til en
transcendent holdning til skikkethetsvurderingen.
Student og leerer utfordrer hverandre gjensidig.
Begge bidrar til utvikling av den andres praksis.
Denne rollekombinasjonen kan fore til at det ikke
stilles sporsmal ved studentens skikkethet.

Disse rollekombinasjone er ikke konstante. En
leerer kan skifte mellom 4 ha en immanent og
transcendent lererrolle i mote med forskjellige
studenter. Det samme kan vi si om studenter i
mote med ulike leererroller. Erkjennelsen av ulike
roller vil styrke skikkethetsvurderingen. Vi har til
né forholdt oss til leerernes mote med studenter.
Vi ble nysgjerrige pa om vi ville finne de samme
rollene i lzerernes tenkning rundt skikkethetsvur-
deringen.
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Ulik tenkning omkring skikkethetsvurderingen
Vi fant i var undersgkelse et skille mellom prak-
sisleerere og fagleerere i tenkningen om skikket-
hetsvurderingen. Begge parter mener at det er i
praksis vi ser studentenes skikkethet (Carson og
Brun 2009). Vi finner en overvekt av transcenden-
te leererroller blant praksislererne. De er overskri-
dende i sin tenkning rundt skikkethetsvurderingen
ved at de artikulerer tydelig at de har kompetanse
til 4 se studentenes skikkethet og at de utfordrer
studentene gjennom veiledning. De har kompe-
tanse til 4 se studentenes samhandling med barn
og andre voksne. Noen praksislerere mener ogsa
at det er deres ansvar & sende tvilsmelding selv
om faglererne ikke er enige. Praksisleererne som
deltok i undersgkelsen, har lang erfaring med
studenter i praksis. Vi hadde sannsynligvis fatt et
annet resultat dersom de hadde veert mer uerfarne.
Fagleererne inntar en mer immanent lererrolle.
Kun to av 30 mener at de kan vurdere studentenes
skikkethet i undervisning og veiledning. Faglae-
rerne som deltok i undersokelsen, hadde ogsa lang
erfaring som leererutdannere. Skyldes holdningen
til skikkethetsvurderingen manglende kjennskap
til vurderingsformen, eller har de ikke den kom-
petansen som kreves for denne type vurdering?

REFERANSER

CARSON, N. OG BRUN, E. (2009). Skikkethetsvurdering
i lererutdanningene — en kritisk undersokelse med bruk
av Foucault og eksistensialisme. Paper presentert pa
konferansen FoU i Praksis, Levanger 23.-24.04 2009.
DE BEAUVOIR, S. (2000). Det annet kjonn; oversatt
av Bente Christensen; innledende essay av Toril Moi.
Oslo: Pax.

GABRIELSEN, E. (2004). Forskriften om skikkethets-
vurdering; hvordan fungerer den. I: E. Gabrielsen, m.fl.
Skikkethetsvurdering. Oslo: Universitetsforlaget.
KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2005). Lov om univer-
siteter og hoyskoler. Oslo.
KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2006 b). Forskrift om
skikkethetsvurdering i lererutdanningene.

LEVINAS, E. (2004). Den annens humanisme. Utvalg
og innledning ved Asbjorn Aarnes. Oslo: Aschehoug.
OHNSTAD, O.F. (2004). Etikk og skikkethetsvurdering.
I: E. Gabrielsen m.fl. Skikkethetsvurdering. Oslo: Uni-
versitetsforlaget.

SONDENAA, K. (2002). Tradisjon og Transcendens - ein
Sfenomenologisk studie av refleksjon i norsk forskolelererut-
danning. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Bedre Skole nr. 3 = 2010

Ansvarsfraskrivelse

Analyse av materialet og erfaringer fra eget arbeid
med skikkethetsvurdering har overbevist oss om
at leereren gjennom sitt arbeid med skikkethets-
vurderingen ma vere seg bevisst om hun inntar en
transcendent eller immanent laererrolle i forhold
til ulike studentroller. Denne erkjennelsen kan
bidra til 4 styrke vurderingsformen.

Forskjellen pa praksislerernes aktive holding
til skikkethetsvurderingen og fagleerernes noe pas-
sive holdning kan fa konsekvenser for utferingen
av vurderingsformen. 28 av 30 faglerere mener
at det kun er i praksis studentenes skikkethet kan
sees. Dette kan tolkes som en ansvarsfraskrivelse
ved at de overlater ansvaret til praksisfeltet. Der-
som oppfatninger om at «det er i praksis en kan
se studentens skikkethet» far overleve, kan det pa
sikt bety at fagleererne ved hogskolen fraskriver
seg ansvaret for skikkethetsvurderingen og at
denne vurderingen i sin ytterste konsekvens blir
overlatt til praksisfeltet. Slik vi ser det, vil en slik
utvikling veere sveert uheldig og undergrave hele
tenkningen bak skikkethetsvurderingen.

Veiledning for farskolelzerere.
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Inkludering:

Hva, hvordan og hvorfor

AV MIRJAM HARKESTAD OLSEN

Denne artikkelen baserer seg pa et doktorgradsprosjekt initiert

av Hagskolen i Finnmark, hvor oppdraget er a se pa relasjonen

mellom spesialundervisning og tilpasset opplaering. Prosjektet

inngar som et delprosjekt i hagskolens «Tilpasset opplaering,

spesialundervisning og grunnleggende ferdigheter knyttet til

innfgring av Kunnskapsleftety.

For 4 avgrense oppdraget har jeg
valgt 4 forske pa begrepet «inklude-
ring». Dette er et komplekst begrep
som kan forstas pa ulike méter, ogsa
innenfor skolesystemet. Haug (2005)
papeker at forskere ikke har funnet
en Kklar, felles definisjon eller forsta-
else av dette begrepet hos dem som
er aktorer i skolen. Ved 4 gi gjennom
ulike forskningsrapporter om inklu-
dering mener han & ha isolert fire
arbeidsoppgaver som er vesentlige
for 4 oppnd inkludering. Det er 4 gke
fellesskapet, oke deltakingen, gke
demokratiseringen og oke utbyttet.
Elevene skal kunne ta del i det sosiale
liv og oppleve tilherighet til gruppe
og klasse. De skal vere aktive delta-
kere som gir bidrag ut fra sine forut-
setninger. Deres stemme skal bli hert,
og de skal ha en opplering de kan
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nyttiggjore seg bade faglig og sosialt.
Stremstad, Nes og Skogen (2004) har
en annen inndeling. De knytter inklu-
dering til tre hovedomrader: sosialt,
faglig og kulturelt, men dette trenger
ikke vere en motsetning til Haug.
Elevene skal ha en sosial tilherighet
inn mot gruppe eller klasse. De skal
ha et faglig tilbud tilpasset sine evner,
interesser og forutsetninger. De skal
oppleve at deres kultur og opprin-
nelse blir ivaretatt og de skal ha like
muligheter til 4 delta i arrangementer
i skolens regi.

I mitt doktorgradsprosjekt har jeg
valgt & ta utgangspunkt i to ytterpunk-
ter hva gjelder & forsta inkludering.
Det dreier seg om et utenfraperspek-
tiv ved & se pa intensjonene for inklu-
dering i styringsdokumenter i forkant
av Leereplanverket Kunnskapsloftet

(LKo06). Sé er det et innenfraperspek-
tiv hvor jeg har fokus pa den erfarte
inkluderingen sett gjennom en elevs
fortelling. Mitt hovedspersmal er hva
inkludering betyr for funksjonshem-
mede elever som har en historie som
funksjonsfriske. Prosjektet designes
som en casestudie (Yin, 2003; Gall
m fl., 2007). Det vil si at jeg forsker
pa et fenomen ved & ga i dybden pa
enkelttilfeller innen fenomenet. Jeg
har valgt en holistisk singelcase. Det
vil si at jeg har bare én case (singel)
og én analyseenhet (holistisk). Min
case er elever med en skolehistorie
for og etter hjelpebehov i skolen.
Min analyseenhet er en ungdom som
fikk en ervervet hjerneskade etter en
ulykke. Ungdommen har derfor en
historie bade som funksjonsfrisk og
som funksjonshemmet. Det er gjen-
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nom denne ungdommen jeg soker 4
fa belyst den erfarte inkluderingen.
Dette blir artikkelens bakgrunns-
teppe. Problemstillingen jeg berorer
i denne teksten er hvordan begrepet
inkludering kan analyseres.

Analyse av et begrep

Som ramme for prosjektet har jeg tatt
utgangspunkt i Goodlads leereplan-
teori (Goodlad, 1979). Denne teorien
er utviklet for 4 analysere leereplan-
arbeid. Jeg vil pasta at den med litt
justering er sveert godt egnet ogsa for
analyse av et enkelt begrep.

I forhold til leereplananalyse er
Goodlad opptatt av tre ulike feno-
mener: det substansielle, det sosial-
politiske og det teknisk-profesjonelle.
Det substansielle er lereplanens
innhold. Det kan vaere kompetan-
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semal, arbeidsmater og kriterier for
evaluering. Ogsi et begrep har et
substansielt fenomen. I forhold til
inkludering er det en vurdering av hva
inkludering er, det vil si innholdet i
begrepet. Stromstad, Nes og Skogen
(2004) gjor som nevnt en tredeling av
inkluderingsbegrepet: sosialt, faglig
og kulturelt. Innenfor hvert av disse
omradene vil det veere mange svar
pa inkluderingens hva. Det andre
fenomenet er det sosialpolitiske. Her
er det en vurdering av konteksten
leereplanen star i, leereplanens his-
torikk, hvilke politiske foringer som
ligger til grunn med videre. Dette er
sentralt ogsa i en analyse av begrepet
inkludering, gjennom spgrsmélet om
hvorfor det skal fokuseres pé inklude-
ring i skole og samfunn. Haug (2005)
papeker nettopp det manglende fokus

pé kontekst i de forskningsarbeidene
han har gjennomgitt. Bade den sam-
funnsmessige og den politiske kon-
teksten far betydning i en vurdering
av inkludering. Det siste fenomenet
i Goodlads lereplananalyse er det
teknisk-profesjonelle. Dette dreier
seg om hvordan leereplanen omsettes
i praktisk handling, hvordan lzrepla-
nen realiseres i undervisningen. Ogsa
en analyse av inkluderingsbegrepet
ma ha et fokus pa hvordan inklude-
ring gjennomferes i skole og samfunn.

Goodlad (1979) viser ogsa til nivier
for beslutninger i leereplanprosessen.
Disse nivaene velger jeg a se pa ut fra
et aktorperspektiv. Det dreier seg om
inkluderingsakterer pad samfunnsniva,
institusjonsniva, undervisningsnivé
og pa personlig niva. Pa disse niva-
ene er det akterer som definerer
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Figur 1. Modell for analyse av begrepet inkludering.

SOSIALPOLITISK: SUBSTANSIELT: TEKNISK-PROFESJONELT:
HVORFOR? HVA? HVORDAN?

IDEOLOGISK INKLUDERING

FORMELL INKLUDERING
OPPFATTET INKLUDERING
GJENNOMFORT INKLUDERING
ERFART INKLUDERING

SAMFUNNS- INSTITUSJONS-

NIVA

NIVA

UNDERVISNINGS-
NIVA

PERSONLIG
NIVA

hvilket handlingsrom de har for &
iverksette og evaluere inkludering.
Inkluderingsengasjementet vil sla
ulikt ut alt etter hvilket nivé akteren
presenterer. For eksempel vil det pa
samfunnsniva produseres rapporter
og stortingsmeldinger, det finnes et
politisk engasjement og en generell
samfunnsdebatt om inkludering. Til
sammenligning vil det pa personlig
niva vaere aktgrer som foreldre, lerere
og elever. Deres forstaelse av hvordan
tanken om inkludering skal omsettes i
praksis vil vaere knyttet opp til bade for-
staelsen av hva inkludering er og hvilket
handlingsrom de oppfatter at de har.
Goodlad opererer ogsa med
fem ulike fremtredelsesformer, det
Gundem (2008) kaller leererplanens
ansikter. Det er ideenes lereplan,
formell lzereplan, oppfattet leereplan,
iverksatt leereplan og erfart leereplan.
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Ogsa inkludering har ulike framtre-
delsesformer. Det kan vere alt fra in-
kludering som ideologi til den erfarte
inkludering. Figur 1 er en modell som
viser de ulike omradene for analysen:
Figur 1 tar utgangspunkt i de samme
prinsippene som i Goodlads lereplan-
teori, men er omformet til 4 gjelde en
begrepsanalyse. Den videre teksten
vili stor grad ta utgangspunkt i denne
modellen.

I mitt doktorgradsprosjekt har jeg
valgt 4 ha to hovedfokus, det vil si at jeg
har valgt 4 gjore en vurdering av de to
ytterpunktene av inkluderingens fram-
tredelsesformer: Forst den ideologiske
inkludering for 4 ha et utenfrablikk, og
deretter den erfarte inkludering for 4 fa
fram et innenfrablikk gjennom stem-
men til en elev. For & vurdere det ideo-
logiske nivéet har det vert nodvendig a
definere aktgrer pd samfunnsnivé. Sen-

trale dokumenter fra aktgrer pa dette
niviet er NOU-rapporten «I forste
rekke» (NOU 2003:16) og den pafol-
gende stortingsmeldingen «Kultur for
leering» St.meld. nr. 30 (2003-2004).
Begge er styringsdokumenter i forkant
av Leereplanen for Kunnskapsleftet. Jeg
har analysert hvordan inkludering som
begrep framstar i disse og ogsa analy-
sert hvilket fokus begrepet inkludering
har i LKo6 (Olsen, 2009). Derfra har
jeg gatt til det erfarte niva og valgt 4 ga
i dybden pa fortellingen til en aktor pa
personlig niva. I analysen trekker jeg
inn de to gvrige dimensjonene; nivaene
inkluderingsaktgrene er pa og hvordan
inkludering kan vurderes i hva, hvorfor
og hvordan. I denne teksten begrenser
jeg det til 4 se litt neermere pa det siste
omradet; hva, hvordan og hvorfor.

Inkluderingens hva, hvordan og
hvorfor

I en analyse av et begrep vil det ofte
veere naturlig 4 begynne med en defini-
sjon av begrepet. For inkluderingsbe-
grepet er ikke dette like naturlig. Som
Haug (2005) hevder, er det enighet
blant de fleste aktorer om at vi skal ha
inkludering. Nar det kommer til hva
inkludering er, spriker forstaelsen. Jeg
ser det derfor som nedvendig 4 starte
et annet sted, med begrunnelsene for
innferingen av inkluderingsbegrepet,
for pa den maten 4 fa fram hvorfor det
ikke foreligger en enkel, klar definisjon
pé hva inkludering er.
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Sosialpolitisk - hvorfor inkludering
Ut fra et sosialpolitisk perspektiv
handler det om & analysere og vur-
dere hvilke begrunnelser som ligger
til grunn for inkludering. Da kan vi
finne konteksten for inkludering og
hvilke samfunnsmessige interesser
som har fatt virke. Begrepet har en
lang historie, som i stor grad folger
den spesialpedagogiske skolehisto-
rien. Historisk har vi gatt fra skole
for alle oppleeringsdyktige til skole for
alle. Siden er skole for alle spisset til
oppleringsrett i lokalmiljoet og etter
hvert en desegregering med nedbyg-
ging av spesialskolene (Haug, 1999).
Ogsa Salamancaerkleringen
(UNESCO, 1994) hadde betydning for
innfering av inkludering som prinsipp
i norsk skole. Erkleeringen ble vedtatt
pa UNESCOs «World Conference
on special needs education» i Spania,
juni 1994. Gjennom erkleeringens 85
artikler oppsummeres hensikten med
inkluderende undervisning og hvilke
virkemidler som anbefales benyttet i
oppleering av barn og unge med szer-
skilte behov. Norge forpliktet segi1994
til & folge paragrafene i denne erkleerin-
gen. I leereplanen av 1997 kom inklude-
ringsbegrepet inn for forste gang, uten
seerlig debatt i forkant (Haug, 2005;
Bachmann & Haug, 2006).
Dokumentene jeg har analysert
(Olsen, 2009) er utarbeidet av ak-
torer pa samfunnsniva og sier noe
bade om en ideologisk og en formell
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inkludering. Det ligger foringer for
inkludering i disse dokumentene,
i lovverket og i forskriftene. Andre
akterer pa samfunnsniva kan veere
brukerforeninger. Noen av brukerfo-
reningene har vert sterke stemmer i
inkluderingsdebatten (Haug, 1999).

Substansielt - hva er inkludering?

Det utpeker seg kanskje to ytterpunkt
i forstaelsen av hva inkludering er; en
moderat og en radikal. En moderat
forstéelse av inkludering oppretthol-
der spesialundervisning som system.
Elever med behov for slik opplering
far tildelt ekstra ressurser, og tilbudet
til eleven gjennomferes i en vanlig
gruppe. En radikal forstdelse av in-
kludering er 4 gnske spesialunder-
visning og stetteordninger avskaffet
og la spesialpedagoger og assistenter
inngd som ordinzere ressurser i den
ordinere gruppens aktiviteter. I
dette ligger at elevene far sitt tilbud
i ordiner gruppe uansett hvilke
serlige behov de har. Pa den maten
apner verken den radikale eller den
moderate forstaelsen for segregerte
tilbud. Inkludering er et systemisk an-
svar. Mitchell (2008) har gjennomgatt
internasjonal forskning pa omradet.
Han har funnet fram til ti elementer
som kjennetegner en inkluderende
skole: Visjon, plassering, tilpasset
plan, tilpasset vurdering, tilpasset
undervisning, aksept, adgang, stotte,
ressurser, ledelse. Alle disse faktorene

far betydning i forhold til om en skole
er inkluderende eller ikke. Han inntar
dermed et flerniviperspektiv pa sin
forstaelse av inkludering. I tillegg til
at inkludering handler om det skolen
konkret gjor i forhold til elevene,
innebaerer en vellykket inkludering
en felles visjon og en holdning fra
alle akterer, ogsa ledelse. Dette sys-
temperspektivet trekker ogsa andre
forskningsrapporter fram som es-
sensielt for 4 oppna en inkluderende
skole (Cole et al., 2002; Skogen et al.,
2003). De er samstemte p4 at inklu-
dering angar hele skolen som system.
Administrativ stgtte og en engasjert
ledelse er en forutsetning.

Teknisk-profesjonelt - hvordan
oppna inkludering?

De politiske styringsdokumentene
jeg tidligere refererte til, gir fa ret-
ningslinjer for hvordan inkludering
kan oppnis. Inkluderingens hvordan
henger da ogsa noye sammen med in-
kluderingens Ava. Den som definerer
inkludering ut fra en moderat forsta-
else, vil ha et annet hvordan enn den
som definerer inkludering ut fra en
radikal forstaelse.

I den generelle delen av LKo06 er
ikke inkludering eksplisitt nevnt, bare
indirekte gjennom for eksempel fokus
pa tilpasset oppleering og i omtalen av
skolens rom for alle (se for eksempel
LKo6 Generell del, s. 10). I prinsip-
pene for opplering er inkludering
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nevnt tre ganger. Forst i avsnittet om
sosial og kulturell kompetanse: «Et
tydelig verdigrunnlag og en bred kul-
turforstaelse er grunnleggende for et
inkluderende sosialt fellesskap og for
et leeringsfellesskap der mangfoldet
anerkjennes og respekteres» (LKo6
Prinsipper for oppleringen, s. 3). Her
framheves et tydelig verdigrunnlag
og bred kulturforstaelse som mater
a oppna inkludering pa. Inkludering
forekommer ogsa i avsnittet om
elevmedvirkning: «I et inkluderende
leringsmiljo er elevmedvirkning posi-
tivt for utvikling av sosiale relasjoner
og motivasjon for leering pa alle trinn
i oppleringen. I arbeidet med fagene
bidrar elevmedvirkning til at elevene
blir mer bevisst egne leeringsproses-
ser, og det gir storre innflytelse pa
egen leering» (ibid., s. 4). Her er det
elevmedvirkning som er inkluderin-
gens nokkel. Disse to sitatene har
fokus pa det sosiale og det kulturelle
elementet i inkluderingen. Det faglige
elementet blir delvis ivaretatt gjen-
nom fokuset pd motivasjon for leering.
I det tredje utdraget fra prinsippene
for opplering kommer det faglige
perspektivet mer fram: «Uavhengig
av kjonn, alder, sosial, geografisk,
kulturell eller spraklig bakgrunn skal
alle elever ha like gode muligheter til
a utvikle seg gjennom arbeidet med
faget i et inkluderende leeringsmiljo.»
(ibid., s. 4). Dette utdraget er hentet
fra avsnittet om tilpasset opplering.
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Sammen ivaretar disse tre avsnittene
inkluderingens sosiale, kulturelle og
faglige perspektiv. Utdragene fyller
ogsa Haugs (2005) fire omrader for
inkludering. Sitatene viser at leerepla-
nen har fokus pa & oke fellesskapet og
deltakelsen gjennom et tydelig ver-
digrunnlag og bred kulturforstaelse.
Videre pekes det pé at demokratise-
ringen vil gke gjennom elevmedvirk-
ning og utbyttet ke gjennom a gi like
gode muligheter.

I min analyse av leereplandoku-
mentene (Olsen, 2009) viser jeg hvor-
dan begrepet inkludering i styrings-
dokumentene ved mange anledninger
opptrer i par med begrepet tilpasset
opplering. Dette kan sannsynligvis
begrunnes med at det ene forutsetter
det andre, uten at begrepene av den
grunn er synonyme. Et inkluderende
leeringsmilje benytter blant annet til-
passet opplering. Dette perspektivet
stottes ogsa av Bachmann og Haug
(2006:71) i deres drofting av disse to
begrepene. Det er noe uklart hvilket
skille departementet gjor i formu-
leringene av sine tekster. Gjennom
oppleringslovens §1-3 har elever en
lovfestet rett til tilpasset oppleering.
Det er ikke etablert en tilsvarende
rettighet til et inkluderende leerings-
miljo. Kriteriene for & oppna tilpasset
opplering er i stor grad sammenfal-
lende med kriteriene for & oppna
inkludering. Begge forutsetter en
utvidet forstaelse av systemperspek-

tivet. En operasjonalisering av begre-
pet tilpasset oppleering dreier seg om
hvordan elever lerer best ut fra sine
forutsetninger, interesser og behov.
Dette ivaretar det faglige aspektet i
inkluderingstanken. Men inkludering
retter seg mot et tresidig perspektiv:
faglig, sosialt og kulturelt. Dette gir
oss et vesentlig skille mellom disse to
begrepssettene: En tilpasset opplee-
ring innebzrer ikke nedvendigvis en
inkludering av eleven ut fra et kultu-
relt eller sosialt perspektiv. Gjennom
for eksempel segregerende tiltak kan
skolene oppfylle kravet til tilpasset
oppleering, men gjennom tiltaket
miste de gvrige inkluderingsdimen-
sjonene. I et inkluderende perspektiv
vil en faglig inkludering alltid veere i
symbiose med en sosial og kulturell
inkludering - ogsé i tid. For a vise
dette tydeligere har jeg konstruert
en modell: Figur 2 Inkluderingens
treenighet:

Som figur 2 viser, har inkluderingen
tre dimensjoner: den faglige, den

Figur 2: Inkluderingens treenighet,
faglig, sosialt og kulturelt

sosialt

faglig kulturelt
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sosiale og den kulturelle. Eleven be-
veger seg kontinuerlig innenfor disse
dimensjonene. Fokus vil flytte seg,
eleven vil ikke veere i sentrum av disse
dimensjonene til enhver tid. Dimen-
sjonene vil likevel vere der hele tiden.

Nye perspektiver vil vaere
ngdvendige

Sa har heller ikke jeg en entydig og
klar definisjon av begrepet inklu-
dering. I stedet har jeg kort forsokt
a peke pa de ulike implikasjonene
begrepet gir. Det er sveert mange for-
hold som spiller inn i forstielsen av
begrepet. Nye perspektiver vil veere
nodvendig for a ta debatten videre i
forhold til hva inkludering skal veere
eller ikke veere. Denne debatten ma
forst finne sin enighet blant akterer
pa samfunnsniva. Inkludering ma bli
en lovfestet rettighet for aktorer pa
det personlige niv4, slik at det gir en
plikt for institusjons- og undervis-
ningsnivdet a utarbeide handlingspla-
ner som ivaretar inkludering av den
enkelte elev. Det at en slik avklaring
er nodvendig er et tydelig signal om
at skolen og samfunnet for gvrig ikke
makter & folge opp intensjonene i
blant annet Salamancaerkleringen.
Samtidig skal inkludering vere et
mal, et prinsipp skole og samfunn skal
jobbe for 4 nd fram mot.
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Norske elevers sterke og svake sider
som lesere i PISA

TEKST OG FOTO:. TORE BRGYN

Det er ikke slik at de darlige leserne ikke kan lese, det vil si ikke har brutt lesekoden. Tvert imot

viser det seg at mange av de som gjor det darlig i PISA-testene, forst og fremst har problemer

med de oppgavene som krever ngyaktighet og konsentrasjon om detaljer, og der innholdet kanskje

oppleves som «kjedelign. Men det a kunne lese tekster som utfordrer selvdisiplin og motivasjon

er ogsa en form for lesekompetanse.

12000 var det 22 prosent av guttene
som presterte under grensen PISA
har satt som sékalt «kritisk grense».
12006 var tallet 29 prosent. Men hva
kjennetegner egentlig disse darlige
leserne? Har de aldri klart a bryte
lesekoden, eller er det andre mer
spesifikke ferdigheter de ikke har? Vi
kontaktet Astrid Roe, som til daglig
arbeider med PISA ved Institutt for
leererutdanning og skoleforskning
ved Universitetet i Oslo. Hun har selv
provd a finne ut hva som kan ligge bak
tallene.

- Det er vanskelig 4 si noyaktig hva
som kjennetegner disse leserne, men
vivet noe. Jeg har provd 4 se pa hvilke
oppgaver de norske elevene skarer
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overraskende svakt pa i forhold til
andre. Noen er dyslektikere, ca. 4-5
prosent, men denne gruppen finner
du omtrent like stor i alle land. Men
det ser ut som om vi har en gruppe
elever som ikke er trent i 4 lese tekster
som setter krav til noyaktighet nar det
gjelder detaljer, og som de kanskje
ikke opplever som engasjerende, sier
Roe. Hun viser oss et eksempel pa et
diagram som overraskende mange av
de norske elevene slet med. Oppga-
vene elevene fikk, var ikke spesielt
vanskelige for aldersgruppen, og det
teksten i diagrammet besto kun av
noen fa ord. Likevel hadde de norske
elevene storre problemer enn elevene
i de aller fleste OECD-land. Roe ser

to muligheter til den darlige skaren,
enten er de ikke vant til 4 lese denne
typen tekster, eller sa hopper de over
hele problemet og gér videre til neste
sporsmal.

- Det kan rett og slett hende at
vare elever i mindre grad enn elever
i andre land er vant til & matte gjore
«kjedelige ting». Er det slik at elever
ivar skole i storre grad enn andre slip-
per unna med dette? Det betyr i sé fall
at de ikke far trening i 4 lese denne
typen tekster, sier Roe.

Hun mener at dette ikke har med
tekniske ferdigheter a gjore, det kan
heller se ut til at elevene slutter a bry
seg om testen med en gang de far
motstand.
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Jeg tror norske elever kunne prestert bedre hvis de
hadde hatt bedre lesestrategier, og sarlig hvis de hadde
lest mer noyaktig og konsentrert. Det er ingen grunn til
a tro at norske elever har storre tekniske lesevansker
enn elever i andre land, sier Astrid Roe, og understreker
at det ma arbeides systematisk med lesestrategier i alle
fag gjennom hele skolelgpet.

— Men er dette egentlig leseproble-
matikk, og ikke rett og slett bare et
sporsmdl om selvdisiplin og motivasjon?

- Davil jeg stille motsporsmalet:
hva er egentlig lesekompetanse? Det
er jo ogsa a gi seg i kast med vanske-
lige tekster, sier Roe.

Samtidig er hennes inntrykk at
leerere arbeider mye med denne pro-
blemstillingen nd, lererne ensker
4 ga inn i dette, og det tror hun vil
bere frukter. Roe far da ogsa mange
henvendelser om a holde kurs og fore-
drag om lesestrategier, forst og fremst
i grunnskolen.
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- Men hva er norske elever gode pa?

- De er ganske gode pa refleksjons-
oppgaver, 4 komme med egne menin-
ger nar de har lest en engasjerende
tekst. Der skérer de ofte bedre enn
forventet. Norsklerere arbeider mye
med skjonnlitteratur, elevene er da
ogsa vant til 8 komme med meninger
om teksten.

— Kan ikke det d lese tekster som
appellerer til elevene bidra til d oke
elevenes motivasjon for lesing generelt,
og dermed ogsd motivere for vanskelige
tekster?»

- Joda, det er svert viktig a fa
elevene engasjert i lesing, for da eker
sjansen for at de leser frivillig fordi
de har lyst til det, og pd den méten
far de mer lesetrening. Og man mo-
tiverer selvsagt ikke elevene ved a
presentere dem for tekster som de
syns er kjedelige. Men samtidig méa
elevene lere seg at det noen ganger
kan veere nedvendig 4 slite seg gjen-
nom en tekst som i utgangspunktet
ikke appellerer, og at teksten faktisk
kan bli interessant etter hvert som de
kommer inn i den, sier Roe

Kunnskap om elevenes lesestra-
tegier vil bli mer sentralt i PISA
2009 (resultatene blir offentliggjort
7. desember i ar). Her blir elevene
utfordret til 4 vurdere ulike lesestra-
tegier i ulike kontekster ved blant
annet 4 si hva de mener er den beste
lesestrategien i gitte sammenhenger.
Dermed far vi ifolge Roe vite mer om
bevisstheten rundt ulike lesestrate-
gier. Elevene blir her ogsa spurt om
hva slags leseundervisning de far pa
skolen og hva de gjor nar de forbere-
der seg til en prove. Mange sporsmal
gar pa lesestrategier, men ogsa om
motivasjon for 4 lose PISA-proven.

Lesestrategier er

TEKST OG FOTO: TORE BRGYN

Laerere er svaert motivert for
a laere mer om lesestrategier.
De ser at elevene har behov
for dette, men vet ikke hvordan
de skal fa elevene til a bruke
slike strategier. Dette er na-
turlig, ettersom formidling av
slike strategier krever grundig
arbeid over tid - og fa laerere
har lert noe om dette gjennom
studiene sine.

Qistein Anmarkrud ved Pedagogisk
forskningsinstitutt ved Universitetet
i Oslo har arbeidet med leseforstaelse
og lesestrategier i norske klasserom
pa 9. arstrinn. Han mener at vi etter
PISA nok har veert opptatt av lesestra-
tegier, men at vi har hatt en tendens
til 4 overse motivasjon og hvilken
rolle bakgrunnskunnskap spiller.

- Lereren tenker nok motivasjon
nér hun prever 4 finne passende tek-
ster som kan motivere eleven, men
problemet er at hun ikke snakker med
elevene om motivasjon. Elevene far
dermed ingen bevissthet rundt hva
som styrer deres egen motivasjon,
hvorfor de blir motivert og hvordan
de kan skaffe seg motivasjon.

Lareren roser «flott!», men sier
ikke «dette har du forstatt fordi du
brukte strategien vi snakket om»
Mange leerere bruker tid pa 4 aktivere
elevenes bakgrunnskunnskap, men
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de forklarer ikke elevene hva de gjor,
og det blir opp til den enkelte elev
a hente ut en lesestrategi fra det de
har gjort i praksis. Men for barn flest
er det vanskelig 4 se sammenhengen
mellom innsats og prestasjon, det er
bare noen av de flinkeste som klarer
dette. Leereren ma derfor hjelpe elev-
ene med 4 se slike sammenhenger, og
for 4 fa til dette ma de fa mer kunn-
skap om lesestrategier og hvordan
disse kan formidles, sier Anmarkrud.

Korte kurs er ikke nok

Han meter mange lerere som selv
opplever at de mangler kunnskap
om lesestrategier. De skjonner at de
er viktige, men ikke hvordan de skal
bruke dem i praksis. Ingen av leererne
han intervjuet hadde hatt noe om
dette pé laererskolen. Kunnskapen
de kunne videreformidle hadde de
hentet fra sine egne erfaringer med
lesing pé lesesalen eller andre steder.
Slike erfaringer mener han er viktige,
men ikke gode nok til & danne basis
for 4 drive med leseundervisning.

- Samtidig vet vi hva som fungerer.
Dette er kunnskap vi har hatt lenge,
men som skolen ikke har fatt fordi
forskningsmiljeene ikke har vert
gode nok til & videreformidle denne
kunnskapen. Dessuten har mange for-
skere hatt en darlig forstaelse for hvor
kompleks skolehverdagen virkelig er,
og skylder gjerne pa leererne nér de
ikke klarer a gjennomfore i praksis det
forskeren klarte under gjennomkon-
trollerte forhold i et forskningspro-
sjekt, sier Anmarkrud.

Ifelge Anmarkrud nytter det ikke
med ferdige oppskrifter. Han rader lee-
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ikke noe du leerer pa dagskurs

Qistein Anmarkrud har stor forstaelse for at arbeid med lesestrategier kan vzere utfordrende & fa til i den
komplekse skolehverdagen. Han gnsker heller 3 rette oppmerksomheten mot forskerne, som vet hva som
virker, men hvor mange har forsemt a formidle sin kunnskap til skolen.

rere til 4 filme hverandre, diskutere og
arbeide sammen over tid. Smé dags-
kurs i ny og ne er ikke tilstrekkelig.

Han ser at mange lerere synes det
er vanskelig & rette mer oppmerksom-
het mot selve leeringsprosessen nar
man har i ryggmargen at man forst
og fremst ma komme seg gjennom
stoffet.

- Men stoffet ma jo veere med nar
du skal trene pa lesestrategier. Strate-
giene ma leeres i de situasjonene hvor
de skal brukes, sier han.

Likevel, jo mer han er ute i sko-
len, jo mer overrasket blir han over
at undervisningen er sa god som den
er. Mange eldre lerere gjor de riktige
tingene, forst og fremst fordi de har
lang erfaring. Men ifglge Anmarkrud
er det viktig at vi na ogsa serger for
at de nye leererne skal kunne beher-
ske dette. Motivasjonen hos lererne

er der allerede, og det er et godt ut-
gangspunkt.

@istein Anmarkrud foreslar at

man i starten satser pa noen fa

strategier, for eksempel:

* Repetisjonsstrategier

« Utdypingsstrategier (mater a
knytte bakgrunnskunnskaper
til det nye pa)

* Organisasjonsstrategier (for
eksempel tankekart)

= Kontrollstrategi (overvake egen
forstaelse)

En anbefalt teknikk for & vurdere
teksters vanskelighetsgrad er
knyttnevestrategien: Du leser en
tekst pa 100 ord og tar ned en
finger for hvert ord du ikke forstar.
Hvis du sitter med en knyttet neve
for du er ferdig med teksten, sa er
den for vanskelig.
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Tekstlesing i tre stadier

TEKST OG FOTO:. TORE BR@YN

Mange kjenner sikkert igjen lzereren som gir folgende beskjed:

«Apne naturfagboka pa side 72 og les fram til side 74». Elevene

leser sa teksten, kanskje hele tre ganger for de syns innholdet

begynner a sitte. Ifalge Gerd Fredheim, som har lang erfaring

med kurs for lzerere og foreldre om lesestrategier i Norge og

Danmark, er dette en lite effektiv mate a tilegne seg teksten pa.

Gerd Fredheims rad er at man deler
lesingen inn i tre ulike stadier: for le-
sing, under lesing og etter lesing. For
man starter lesingen, er det vesentlige
a bestemme hvorfor man leser: for &
oppleve (en roman, et eventyr), for
a kunne utfore noe (bruksanvisning,
minibank, pc-instruksjoner m.m.)
eller for a leere. Deretter velger man
lesemate ut fra hensikten. Dette er
helt avgjorende for at man skal kunne
forsta teksten man leser.

Hvis formalet med lesingen er
a leere, sd ma elevene stille seg selv
sporsmal underveis: Forstir jeg dette?
Mai jeg reorganisere teksten pa ett el-
ler annet vis, det vil si lage en eller
annen form for notat: tankekart osv.

Etter lesingen ma eleven ga gjen-
nom det som er lest, for eksempel
sammen med sidemannen, finpusse
pa notatene osv.

— Men gidder elevene d gd inn i sd
omfattende prosesser bare for d lese en
tekst?

- Vima fi elevene til 4 forsta at lee-
ring er knallhardt arbeid. De mé leere
nytten av & dele lesingen inn i ulike
stadier. Hvis de ikke far kunnskap om
og erfarer nytten med dette i skolen,
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sa vil de ikke se nytten nar de kommer
ut pa egen hidnd. Men dette krever at
det blir satt i system fra skolens side
- og aller helst fra kommunens side.
Selv med automatisert avkoding er
det ikke sikkert at elevene forstar det
de leser. Det nytter ikke & lese mye
hvis du ikke har strategier, sier hun.

Hvorfor har ingen
fortalt oss om dette for?
Fredheim opplever at voksne, bade

lesestrategier.

leerere og foreldre, som fir hgre om
lesestrategier, utbryter: Hvorfor har
ingen fortalt meg om dette for? Hun
har mott studenter som betaler inntil
3000 kroner for kurs i studieteknikk,
en kompetanse de skulle ha fatt anled-
ning til 4 tilegne seg allerede for de
forlot skolen. Nér det gjelder lerer-
utdanningen, sd ser det ut til at denne
ivaretar den teoretiske delen i forhold
til leeringsstrategier og leseforstaelse,
mens Fredheim opplever det som
mindre sannsynlig at den praktiske
delen ivaretas.

Hun har skrevet boker og veiled-
ningshefter om lesestrategier og gitt
dem ut bade i Norge og i Danmark.
Hun opplever tilstanden som noe ulik
ide to landene.

- Mitt inntrykk er at man i Dan-
mark har god kompetanse pa lesing,
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Lesearet 2010 o camyeme

Norske voksne lesere

men kanskje mangler noe kunnskap
om og erfaring i forhold til den prak-
sisnzre delen. Danskene er derimot

£ TORE SREYIN ,, 400 000 voksne har s3 darlige
leseferdigheter at de ikke kan

vaere aktive deltakere | samfunnet,

kommet lengre enn oss i 4 utdanne
og ta i bruk leseveiledere. Disse er
tilknyttet de enkelte skolene, og man
begynner allerede a se resultater av
deres arbeid, selv om det varierer noe
hvor mye man satser pa dette. Jeg
har veert borti 1-10-skoler som har
en leseveileder ansatt pé fulltid, men
ogsa skoler der leseveileder bare har
to timer i uken til radighet. Min drem
er at ogsa hver eneste skole i Norge
skal fa leseveiledere med solid faglig
bakgrunn, sier hun.

Ineffektiv bruk av skolebgker
Rektor Hilde Gran ved Oppsal skole
bestiller stadig Gerd Fredheim for a
komme og holde kurs for lererne ved
skolen.

- Ferske leerere som kommer til var
skole, vet svaert lite om lesestrategier
nar de kommer hit, dette gjelder ogsa
de som begynte her for 10 ar siden.
Pa lererskolen lerer de riktignok at
studieteknikk og leseteknikk finnes,
men de lerer ikke hvordan de skal
bruke disse teknikkene i praksis og
hvordan de skal fa elevene til 4 bruke
dem, sier hun.

Hun mener at etter hvert som lere-
bokene har mer og mer komplisert
fagstoff og preges av sammensatte
tekster, jo mer har elevene bruk for &
kunne leseteknikker for 4 nyttiggjore
seg leerebokene.

- Skolen var bruker store belop
pa leerebeker hvert ar. Dersom disse
blir brukt pa en overfladisk mate, sa
inneberer dette slosing med penger,
sier Gran.
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Voksne som leser lite er hovedmal-
gruppen for lesearet 2010. Fortsatt
leser voksne i Norge bedre enn de
fleste, hvis vi sammenligner med
andre land. Men dette kan snart
komme til 3 endre seg.

En av de underspkelsene som stadig
blir referert, som om den fortsatt
skulle vere en nyhet, er ALL-un-
dersgkelsen om voksnes lese- og
skrivekompetanse fra 2005. Denne
undersokelsen har sa sent som i
sommer gitt opphav til overskrifter
som «400 000 voksne har sa dar-
lige leseferdigheter at de ikke kan
vaere aktive deltakere i samfunnet»
(Dagbladet 8. juni).

Egil Gabrielsen ved Lesesenteret
i Stavanger bekrefter tabloidenes
dystre tall, selv om antallet voksne
som sliter med lesevansker i alvorlig
grad faktisk er langt feerre i Norge
enn man finner i mange andre land.
Slik sett gjor Norge det bedre i
ALL-undersokelsen enn vi har gjort
det i lesedelen pa PISA-undersokel-
sene. Dette gir imidlertid grunn til
bekymring.

— Det kan tyde pa at de som na
er unge, i fremtiden vil hevde seg
dérlig i forhold til voksne i andre
land, sier han.

Kan koble leseproblematikk

til uferetrygd

Blant de 10 prosentene som leser
dérligst vet vi at det er rundt 50
prosent av kvinnene og 40 prosent
av mennene som er ufgretrygdet.

Slik sett kan man ifplge Gabrielsen
kanskje koble leseproblematikken
direkte mot manglende deltakelse
i samfunnet gjennom arbeid.

Prosentandelen av voksne pa
laveste niva er to til tre ganger sa
hey blant arbeidsledige som for
den store gruppen av voksne som
eriarbeid, og innvandrere fra ikke-
vestlige land utgjor en gruppe med
svake leseferdigheter; to av tre ska-
rer pa de to laveste niviene av fem
mulige.

Kan man si at gruppen du snak-
ker om, de 10 prosentene, i noen grad
sammenfaller med gruppen som blir
diagnostisert som dyslektikere?

- Vi pleier ikke a bruke beteg-
nelsen dysleksi i slike forbindelser.
For det forste vil vi definerer antal-
let som har dysleksi til & veere la-
vere, kanskje ned mot 2,5 prosent.
Samtidig er det mange dyslektikere
som klarer 4 kompensere for sine
problemer. Det er slik sett ikke noe
sammenfall mellom de darligste
voksenleserne og de som kan kal-
les dyslektikere. Gruppen av voksne
som leser darligst er langt storre.

— Og skolens rolle i dette, hva blir
den?

— Jeg tenker forebygging. Det
viktigste er a fange opp de som kan
utvikle seg til darlige lesere og gi
dem et tilbud sa tidlig som mulig.

— Du sier forebygging, men betyr
vel bare at alle elever skal fa den til-
passede oppleeringen som de allerede
har krav pa?

— Ja, det betyr vel egentlig det.
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Om a kunne lese bade med
lyst og med ulyst

EN KOMMENTAR

Skolen er det stedet barn kan
konfronteres med vanskelige
og uvante tekster for de tar
fatt pa utdanning og arbeid.
Skolens bidrag til leseloftet
bor vaere a hjelpe elevene til
a forholde seg til slike tekster
pa en fruktbar mate.

«Det ligger en egen utfordring i 4
trekke Kunnskapsdepartementet
bedre inn i arbeidet med Leselsftet,
béde i forhold til behovet for 4 knytte
leseloftet tydeligere til innsatsen for
voksnes leering, og til satsing pa lesing
i skolen.» Denne formuleringen kan
man lese i statusrapporten over Lese-
aret 2010 og forslag til gjennomfering
av Leseloftet 2010 - 2014. Rapporten
kom i juni og ble utarbeidet av ABM-
utvikling, som snart blir nedlagt, men
som fortsatt har ansvar for koordine-
ringen av lesedret og leselgftet.

Vi vet ikke hva Kunnskapsdeparte-
mentets svar pa denne utfordringen
vil veere, men vi har et forslag. Hva
med 4 legge storre vekt pa «den an-
dre leseoppleeringen», det vil si den
leseoppleeringen du trenger etter at
du har brutt lesekoden. For du er ikke
nedvendigvis en komplett leser selv
om du har leert 4 kose deg med beker.

Et utvidet syn pa lesing

Nir er du blitt god nok til & skrive?
Aldri, vil nok mange svare. At du
alltid kan bli bedre til 4 skrive, er
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ganske opplagt. Slik tenker vi gjerne
ogsé om disipliner som fjellklatring
eller det a spille et instrument. Men
lesing er liksom noe annet, det er
en skulle-bare-mangle-kunnskap, a
la det & kunne ga eller sykle. Det er
vanligere & snakke om forebygging av
lesevansker enn 4 snakke om 4 perfek-
sjonere og videreutvikle seg som leser.
Lesing er en kompetanse som forst og
fremst far oppmerksomhet nar man
ikke kan det.

Et alternativt syn pa lesing ville
veere at leseferdigheter er noe du
alltid ma videreutvikle, kanskje
gjennom hele livet. Det gar pa a
kunne lese og nyttiggjore seg ulike
type tekster, bade pa papir og digi-
talt. Det kan gé pa kritisk lesning for
a avslore kvaliteten pa teksten man
har framfor seg, men det kan ogsa ga
pa a kunne handtere store mengder
med informasjon pa en effektiv méte.
Mange studenter sliter i motet med le-
sekravene som hgyere utdanning set-
ter - hva kunne de ikke oppna hvis de
allerede fra starten av studiene hadde
inne gode strategier for hvordan mete
faglitteraturen?

En viktig kompetanse er 4 kunne
vite hva man ikke trenger a lese. En
annen kompetanse er 4 kunne gi seg i
kast med vanskelige og utilgjengelige
tekster uten 4 gi opp. En tredje er 4
huske det man har lest, slik at man
i storst mulig grad kan nyttiggjore
seg teksten. Det fins mange andre
momenter ogsi, og mye av dette kan
uttrykkes gjennom begrepet lesetek-
nikk eller studieteknikk. Det interes-

sante er at disse temaene allerede er
inkorporert i Kunnskapsleftet. Etter
2. arstrinn skal for eksempel elevene
kunne «bruke enkle strategier for
leseforstaelse», etter 4. arstrinn skal
de kunne «bruke lesestrategier og
tekstkunnskap maélrettet for & leere»,
etter 7. arstrinn kunne «bruke ulike
lesestrategier tilpasset formélet med
lesingen» og etter 10. arstrinn kunne
«bruke lesestrategier variert og flek-
sibelt i lesing av skjennlitteratur og
sakprosa» og dessuten «orientere
seg i store tekstmengder for 4 finne
relevant informasjon».

A lese med ulyst - skolens
spesialomrade
Statusrapporten fra ABM-utvikling
onsker 4 trekke Kunnskapsdepar-
tementet bedre inn i arbeidet med
lesearet og leseloftet. A arbeide med
leseoppleeringen for de yngste er selv-
folgelig en av skolens viktigste oppga-
ver, uavhengig av lesear og leseloft.
Skolen har ogsé som sin oppgave &
bidra til & vekke leselyst, men pa dette
feltet er allerede bibliotekene og en
rekke andre organisasjoner inne. Det
omradet som skolen derimot kan sies
a veere eneradende pa, er muligheten
til 4 konfrontere elevene med tekster
som er viktige, men som de ikke uten
videre gnsker 4 ta fatt pa. Mens et bi-
bliotek er avhengig av 4 appellere til
lystlesing, kan skolen gjennomferer
aktiviteter som til dels er preget av
mangel pa lyst.

I dette nummer av Bedre Skole har
vi intervjuet fagfolk som alle peker
pa hvor viktig det er 4 utvikle gode
lesestrategier parallelt med og etter at
man har brutt lesekoden. De hevder
samtidig at leerere neermest ser ut til
a veere sulteforet pé slike perspektiver
og etterspor stadig mer. S& hva venter
vipa?

Av Tore Broyn
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Engelsk: _
Sprakfaget som |I&e
prioriterer sprak

i

B TEKST OGFOTO: TORE BROYN '

Norske elever som gar ut av videregaende skole, leser for darlig engelsk. Dette er

fordi andre deler av engelskfaget, som innhold og kulturkunnskap, blir prioritert pa

bekostning av det a utvikle lese-strategier og et godt vokabular. Resultatet er at

mange med godkjente karakterer fra videregaende skole i praksis ikke har god nok

kompetanse, verken til a studere i utlandet eller til 3 lese engelsk fag-litteratur pa

norske studier.

Det er en myte at vi i Norge i dag er sa gode i
engelsk, hevder Glenn Ole Hellekjer ved Insti-
tutt for lererutdanning og skoleutvikling ved
Universitetet i Oslo. Han har underseokt 1000
bedrifter og funnet at svaert mange opplever det
som et problem at de mangler dyktige brukere
av engelsk. Han har ogsa underseokt 860 ansatte
i departementer, der mange ogsd opplever kom-
munikasjon pa engelsk som vanskelig. Det er ikke
uvanlig at tjenestemenn selv pa hoyt niva blamerer
seg i sammenhenger der det er krav om a snakke
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engelsk. Hellekjeer mener de darlige engelskkunn-
skapene i neeringslivet og det offentlige kan settes
i sammenheng med et faretruende lavt niva blant
elevene som gér ut av videregdende skole.

- Bade mitt eget doktorgradsarbeid og funnene
til mine mastergradsstudenter bekrefter at norske
elever som gar ut av videregaende skole, ofte er for
darlige i engelsk. De leser for eksempel ikke raskt
nok til 4 besta IELTS-testen, som er et krav for alle
som skal studere ved amerikanske universiteter. I
disse testene ma man kunne bruke ulike lesestra-
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tegier, det nytter ikke 4 lese ord for ord slik som
man ofte gjor med leerebgker.

Norske elever som gar ut av videregiende skole
med godkjent vitnemal, har med andre ord ikke
tilstrekkelig kompetanse til 4 ta fatt pa studier ved
amerikanske universiteter. Ifolge Hellekjer bor
man ogsa stille spersmal ved om de har kompetan-
se til 4 ta fatt pé studier her i Norge, for eksempel
medisinstudiet.

- Problemet er ikke leereplanen, som er god
nok. Problemet er praksis, sier Hellekjeer.

Mangler ordforrad

Amerikanske elever som begynner a studere, be-
hersker 10 000 til 15 000 ordfamilier. De vanligste
ordene utgjor rundt 7000 ord. M74 hadde krav om
at elever som gikk ut av ungdomsskolen, skulle
beherske 2000 engelske ord. Slike spesifikke krav,
som ifplge Hellekjeer var lave i forhold til behovet,
fins ikke lenger i lzereplanene. Né heter det i stedet
at eleven skal «beherske et bredt ordforrad».

- Om du studerer i Norge eller i utlandet, sa vil
du matte lese den samme engelske faglitteraturen,
og om du mangler tilstrekkelig ordforrad, sa vil
du ha problemer med 4 tilegne deg innholdet i
studiet. Vi vet at for 4 kunne lese fagtekster med
tilstrekkelig forstaelse, sé bor du forsta 95 prosent
av ordene, mens fornoyelseslesing fordrer at man
kan 99 prosent. Jeg kan ikke forsta annet at norske
elever ma beherske ca. 10 000 ord for vi kan si at
de har studiekompetanse, sier Hellekjzer.

Ord som norske elever bar kunne

Det folgende er noen av Hellekjzers eksempler
pa lavfrekvente ord hentet fra den amerikanske
SAT-testen for avgangselever fra amerikansk high
school. Dette er ord ogsa norske avgangselever
ber beherske nar de forlater videregaende skole:

aberration caustic
accede correlate
ameliorate delineate
auxiliary denouement
burnish duplicity
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Men et ordforrad pa 10 ooo ordfamilier oppnar
du ikke ved a here pa leereren og lese pensum.
Ifplge Hellekjeer viser forskning at en lzerer bare
kan klare 4 undervise fram et ordforrdd pa 4 -
5000 ord. De ordene du ma lere ut over de 7000
vanligste, kalles lavfrekvente. For 4 utvikle et
tilstrekkelig ordforrad ma du lese store mengder
pa egen hand.

Trenger mengdelesing og leseteknikk

Grunnen til at norske elever er sa darlige i engelsk,
er ifolge Hellekjeer ganske klar: Elevene leser for
lite engelsk. De trenger mengdelesing, og de tren-
ger 4 utvikle teknikker for a variere lesemater etter
formal og teksttype.

- Problemet er muligens todelt. Det ene er
prioriteringene innenfor engelskfaget, der mange
leerere gir uttrykk for at de ikke har tid til 4 drive
ren lesetrening fordi de mé «komme gjennom
pensum». Prioriteringen av engelsk kultur, po-
litikk og historie gar med andre ord ut over selve
kunnskapen og ferdighetene innenfor spraket. Det
mest pinlige som kom frem i doktorgradsarbeidet
mitt, var at selv det a fullfore fordypningskurs i
engelsk ikke hadde noen virkning pé resultatene/
leseferdighetene. Det er fordi man heller ikke her
prioriterer lesning, sier han.

- Det andre problemet er mer generelt. Elevene
ser ut til & mangle kunnskaper om studieteknikk
innenfor alle fag, og det gir seg ogsé utslag i hvor-
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Norske elever leser

for lite engelsk. De
trenger mengdelesing,
og de trenger a utvikle
teknikker for a variere
lesemater etter formal
og teksttype, sier for-
steamanuensis Glenn
Ole Hellekjaer ved Insti-
tutt for lererutdanning
og skoleutvikling ved
Universitetet i Oslo.
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dan de forholder seg til engelsk. Han refererer til en
nylig utfert masteroppgave der det viste seg at bare
én av tolv leerere arbeidet aktivt med lesestrategier.
De gvrige visste knapt hva det dreide seg om, og
argumenterte med at det ikke var tid til dette fordi
man skulle komme seg gjennom pensum.

Hellekjeers klare rad er at mengdelesing ber
prioriteres pa bekostning av evrige deler av faget.
I tillegg ma lerere lere elevene gode lesestrate-
gier slik at de mer effektivt kan trekke mening
ut av tekster, og her dreier det seg om de samme
lesestrategiene som de ber leere i andre fag, for
eksempel norsk.

Hvordan fa elevene til a lese mer?

For den som allerede leser lite engelsk kan det
veere tungt a sette seg ned med bgkene. Men
ifolge Hellekjeer er det mange gode muligheter til
a avpasse lesestoffet til elevenes behov. Det fins
mengder klassesett med lettleste tekster pa en-
gelsk innenfor alle slags tema og pa alle nivaer. P4
bekene star det gjerne hvilket nivé de er beregnet
for, i form av ordforrad, for eksempel boker med
et ordforrad pa ca. 400, 700 osv. Ifolge Hellekjaer
ber lereren introdusere lettlestboker pa elevenes
premisser senest i 6. eller 7. klassetrinn.

- Hadde man tatt leereboka fra lereren, sa
hadde vi hatt en langt artigere skole. Ingen lere-
bok klarer uansett a oppfylle kompetansemélene,
sier Hellekjeer.

At elever ellers ser engelske filmer, spiller en-
gelske dataspill eller chatter pa engelsk, er ikke til
sé stor hjelp, mener han.

— Mange behersker et muntlig ordforrad gan-
ske godt, og vi ser at muntlige taleformer brer seg
inn ogsa i akademisk skriving. Men det muntlige
spraket er ekstremt begrenset i forhold til det
skriftlige. Man ma lese for & kunne utvikle det
skriftlige ordforrddet, bide med tanke pa lesing
og skriving, sier Hellekjeer.

Ma fa nasjonale
og internasjonale tester i engelsk
Hva mé sa til for at sprakdelen i engelskfaget skal
prioriteres hoyere? Hellekjeer er ikke i tvil.
- Dette blir ikke bedre for elevene testes i
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engelsk, slik som de i dag testes i matematikk
og lesing. Vi har ingen PISA-test eller nasjonale
prover som sjekker elevenes engelskkunnskaper,
det burde vi ha. Da ville dette feltet fatt langt mer
oppmerksombhet fra lzererne og andre, avslutter
Hellekjeer.

Fremmedspraksenteret

Bedre Skole har kontaktet Steinar Nybele ved
Fremmedspraksenteret for a hore om de er enige
i kritikken som kommer fra Glenn Ole Hellekjzer.
Steinar Nybele bekrefter at han kjenner til denne
kritikken, men at man ikke onsker 4 uttale seg om
man er enig eller ikke. Han viser for gvrig til at
man bortsett fra Hellekjers egen doktorgradsav-
handling vet lite om engelskkunnskapene innenfor
hgyere utdanning.

Mengdelesing:

* Plukke ut tekster som er litt over elevens niva

* Plukke ut tekster som interesserer elevene, som for eksempel
har et sterkt plot.

* Gjere lesing til et fast innslag i undervisningen.

Det er mulig & lese mye uten at du av den grunn utvikler en god

leseteknikk. Derfor ma elevene ogsa laere eksplisitt om lesestra-

tegier. Dette er de samme strategiene som du bruker nar du leser

pa norsk.

Linguistic threshold hypothesis:

Hvis du har et utilstrekkelig ordforrad, ma du sla opp sa mange ord
nar du leser at det vil det ga ut over ditt korttidsminne. Dermed
vil du miste sammenhengen i teksten, og ma gjerne lese om igjen.
En god tekst for lesetrening skal gjerne ligge litt over det nivaet du
behersker. Du kan imidlertid kompensere for et darlig ordforrad
gjennom a:

= Trene opp evnen til 3 ignorere ukjente ord

* Laere a fokusere pa helheten

* Oppove evnen til & gjette ut fra kontekst
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TILETTERTANKE AV PETTER AASEN

Petter Aasen er rektor ved Hagskolen i Vestfold. Fra 1998 var han i en tidrsperiode faglig

og administrativ leder ved forskningsinstituttet NIFU STEP. Aasen har tidligere veert laerer i

ungdomsskolen 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 ved forskningsinstituttet NIFU.

Individet og fellesskapet

Hvis nasjonale myndigheter har ambisjon om a blankpusse resultatlikhet som redskap

for sosial utjevning, ma de ta stilling til om utdanningssystemet kan dyrke individper-

spektivet sa ensidig. En utdanningspolitikk som fremmer resultatlikhet som redskap for

sosial utjevning utfordrer common sense. Resultatlikhet som utdanningspolitisk mal for

a fremme sosial utjevning, vil med andre ord kreve betydelig politisk mot.

I et oppslag i Aftenposten pa tampen
av sommerferien foreslo en professor
i samfunnsmedisin ved Universitetet
i Oslo at studenter som stryker el-
ler ikke moter opp til eksamen, for
eksempel pa grunn av sykdom, ber
betale et gebyr pa 5000 kroner for 4
melde seg til kontinuasjonseksamen.
Mulighet for kontinuasjonseksamen
praktiseres forst og fremst innenfor
profesjonsutdanninger, men ifplge
professoren er det kostbart for uni-
versitetet 4 tilby ny mulighet noen
maneder senere. Samfunnsmedisi-
nerens resonnementer ble utdypet
gjennom et oppslag i NRK hvor han
ogsa sadde tvil om sykmeldingene
som legene skriver ut til studentene.
Professorens argumentasjon var
lite overbevisende bade i et etisk
og samfunnsekonomisk perspektiv.
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Studentledere og representanter fra
den politiske venstresiden sa vel som
fra den politiske hoyresiden, rykket
da ogsa raskt ut og tok avstand fra
beotelegging av studenter som utdan-
ningspolitisk virkemiddel. Det hele
ble en nyhetsagurk fra en litt for varm
sommerdag ved det medisinske fakul-
tet ved vart sterste universitet.

Gratisprinsippet

Samfunnsmedisinerens noe ube-
tenksomme utspill ber imidlertid
settes inn i en storre sammenheng
da det bergrer et viktig prinsipp i
norsk utdanningspolitikk, noe bade
studentlederne og representanter
fra regjeringspartiene papekte i sine
kommentarer: Offentlig utdanning
skal vaere gratis. Utdanning, og i sta-
dig sterre grad heyere utdanning, er

avgjerende for fotfeste i arbeidslivet
og for sentrale samfunnsposisjoner.
Gratis utdanning for alle, ogsa hoy-
ere utdanning, er derfor ikke bare et
velferdsgode for den enkelte, men
ogsa et politisk virkemiddel for so-
sial utjevning innenfor fellesskapet.
Gratisprinsippet skal gjore utdanning
tilgjengelig for alle. Det skal stimulere
til likestilling og fungere som mot-
vekt til samfunnskrefter som skaper
Forskjells-Norge.

Likhetsbegrepet

I den politiske tenkningen som er
opptatt av utdanning som redskap
for sosial utjevning, kan vi gjennom
forrige arhundre registrere en histo-
risk utvikling mot et stadig sterkere
og mer radikalt likhetsbegrep - fra
formallikhet som sikrer like adgangs-
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muligheter, via ressurslikhet som sik-
rer likebehandling, til resultatlikhet
som kan bety ulik behandling for &
sikre at individuelle forskjeller i re-
sultater ikke systematisk reflekterer
sosial bakgrunn. Pa aggregert niva
skal likhet her vise seg i utbyttet ulike
elevgrupper har av skolegangen. Man
mé derfor gjennom utdanningspoli-
tiske og pedagogiske grep redusere
forskjellene i utdanningsresultater
mellom ulike sosiale grupper.
Utgangspunktet for utdanning som
arena for sosial utjevning er et rekrut-
teringsperspektiv som innebarer at
den enkeltes utdanningsvalg og pre-
stasjoner skal bestemmes av evner og
anlegg, og ikke av bakgrunnsfaktorer
som gkonomi, sosial klasse, bosted,
kjonn eller etnisk tilhgrighet. I norsk
sammenheng har man gatt ut fra at
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sosial utjevning ogsa forutsetter et
samvearsperspektiv. Historisk har
likhetsprinsippet i norsk utdannings-
politikk derfor veert knyttet til enhets-
skolen som felles offentlig skole, der
barn og ungdom pé samme arstrinn
moter det samme lerestoffet i det
samme klasserommet sé langt som
mulig oppover i systemet. Enhets-
skolen har hatt som et hovedmal &
fremme gjensidig respekt og solida-
ritet mellom samfunnets medlemmer
i et fellesskap som er mest mulig re-
presentativt for befolkningens sam-
mensetning.

Likhetstenkning forstatt som re-
sultatlikhet har en kollektiv innram-
ming. Det er samfunnsgrupper som
skal likestilles. Historisk har stadig
flere grupper blitt trukket inn under
likestillingsprinsippet i vart land. Det

omfatter i dag grupper med ulik gko-
nomisk, sosial, geografisk og kulturell
bakgrunn, jenter i forhold til gutter,
minoritetsgrupper i forhold til ma-
joritetsbefolkningen og elever med
funksjonsvansker.

Samfunnsmessige forutsetninger

Samtidig har imidlertid de samfunns-
messige forutsetningene og utfordrin-
gene for likhetstenkningen endret
seg. Den norske likhetstenkningen
var lenge basert pa en samfunnsvisjon
som tok utgangspunkt i et homogent
samfunn og en ganske enkel forsta-
else av hva som ber vere selvfolgelige
fellesgoder. Med gkende relativisme,
etnisk mangfold og kulturell plura-
lisme har dette utgangspunktet blitt
atskillig mer komplisert. Det selvfol-
gelige i det norske samfunnet er ikke
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sa selvfolgelig lenger. Idealet synes
ikke lenger 4 veere trygghet basert pa
enhetlige, omforente fellesskapslas-
ninger, men heller spenning basert pa
individuelle initiativ og dynamikken i
det kulturelle mangfoldet.

Mens de norske utdanningsrefor-
mene i de forste tidrene etter andre
verdenskrig gjorde likestilling til en
fanesak med den begrunnelse at vi
alle i bunn og grunn var like, tilsier
den kulturelle frigjoringen, globali-
seringen og migrasjonen at likhets-
idealet heller ma begrunnes med at
vi alle er forskjellige. I utdanningspo-
litisk sasmmenheng har man da ogsa i
Norge sa vel som internasjonalt, lagt
stadig mindre vekt pd ambisjonen om
a bygge ned sosiale eller kulturelle
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forskjeller mellom samfunnsgrupper
for a styrke felles verdier og interes-
ser, men desto sterkere understreket
verdien av 4 ta vare pd individuelle
behov, preferanser, uttrykk og ret-
tigheter. Det kollektivt forankrede
likhetsbegrepet er derfor erstattet
av formuleringer som framhever be-
tydningen av ulike, men likeverdige
behov, interesser og tilbud. Likhets-
begrepet har gradvis blitt erstattet av
likeverdsbegrepet som gir mer rom
for individualitet og mangfold.

Fra likhet til likeverd
I vart land kom dreiningen fra likhet
til likeverd til uttrykk i reformene i
grunnskolen og den videregiende sko-
len pa go-tallet. Begrepet likeverdig
opplering ble introdusert, men det
var fremdeles forankret i en tenkning
rundt enhetsskole og felles referanse-
rammer. 9o-tallsreformene holdt der-
for fast ved rekrutteringsperspektivet
sd vel som ved samversperspektivet.
Reformene var eksplisitt opptatt av
sosial utjamning i betydningen resul-
tatlikhet mellom samfunnsgrupper.
go-tallsreformene understreket at
likeverd skulle ivaretas gjennom indi-
vidualisering og tilpasset opplering,
men reformdokumentene under-
streket like tydelig at det skulle skje
innenfor rammen av et inkluderende
fellesskap og kompensatoriske tiltak.
Kunnskapsleftet som ble introdusert
ti ar senere, representerte pa mange
mater et brudd med den radikale
likhetstenkning. Likeverd knyttes na
i storre grad til individuelt tilpasset
opplering i betydningen tilrettelagt
undervisning ut fra den enkelte elevs

forutsetning, leeringsstrategi og lae-
ringsmal. Elevenes, foreldrenes, sko-
leeiernes og lerernes valgfrihet nar
det gjelder utformingen av opplerin-
gen, tillegges storre vekt. Samtidig gis
de et langt storre og tydeligere med-
ansvar for resultatene enn tidligere.
Den kollektive innrammingen, malet
om sosial utjevning og allmenndan-
nelsens felles referanserammer, ble
svekket til fordel for formuleringer
som viser til betydningen av 4 ivareta
mangfoldet. Dette skal gjores gjen-
nom et individualiserende perspektiv
som framhever betydningen av ulike,
men kvalitativt likeverdige tilbud og
den enkeltes rett til tilpasset opplee-
ring ut fra sine behov, interesser og
preferanser.

Individ og kollektiv

Kunnskapsloeftet tar nye grep om de
utfordringer som samfunnsmessige
endringer og den séikalte kunnskaps-
okonomien stiller utdanningssyste-
met overfor. Mangfoldet og leerings-
resultater skal sikres ved & gi rom for
den enkeltes merittering gjennom
storre valgfrihet og individuelt tilpas-
set oppleering. Det tidligere utdan-
ningspolitiske kunnskapsregimet
hadde skjevfordelig mellom sosiale
grupper som en hovedutfordring og
sosial utjevning gjennom resultatlik-
het som en hovedambisjon. Kunn-
skapsloftet legger derimot vekt pa
differensierte individuelle behov og
interesser gjennom tilpasset opplae-
ring, den enkeltes valgfrihet og indivi-
duelle resultatmal. Visjonen om likhet
forstatt som resultatlikhet er erstattet
av visjonen om differensierte, men
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likeverdige oppleringstilbud i form
av pedagogisk skreddersem tilpasset
den enkelte. Mens tidligere utdan-
ningsreformer fokuserte pa skolen
som redskap for likestilling mellom
samfunnsgrupper, er Kunnskapsleftet
mer opptatt av skolen som en arena
som ivaretar individuelle behov, am-
bisjoner og preferanser. Slik vil den
tjene den enkeltes interesser, men
valgfrihet og seleksjon basert pa
preferanser og prestasjoner skal ogsa
styrke samfunnsutviklingen.

Mens go-tallsreformene fremde-
les var opptatt av enhetsskolen og
fellesskapets referanserammer, er
Kunnskapsleftet mer opptatt av den
enkeltes meritter og kunnskapsniva
i et internasjonalt komparativt per-
spektiv. Satt pa spissen kan vi si at
Kunnskapsloftet har tatt inn over
seg den tidligere britiske statsmister
Margareth Thatchers politiske ut-
gangspunkt: «There is not such a thing
as society». Den kollektive referan-
serammen for utdanningspolitikken
erstattes av en individuell referanse-
ramme. Likeverdsbegrepet innenfor
Kunnskapsloftets fellesskole refererer
derfor forst og fremst til likhet forstatt
som formallikhet i betydningen like
muligheter til & motta og til en viss
grad velge individuelt tilpassede un-
dervisnings- og utdanningstilbud.

Hvis nasjonale myndigheter i dag
har ambisjoner om & blankpusse
resultatlikhet som redskap for sosial
utjevning, ma den ta stilling til om
utdanningssystemet sa ensidig kan
dyrke individperspektivet. Men da
star en overfor en utfordring som har
sammenheng med et annet beromt
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utsagn fra Margareth Tatcher: «7he
task is not just to change the economy,
but to change the soul». Utdannings-
politikken maé ta heyde for at denne
ambisjonen om mentalitetsendring
synes 4 ha vert vellykket — ogsa i
Norge. Hvis utdanning som verktoy
for sosial utjevning krever et oppgjor
med at det er individuelle og lokale
forutsetninger, interesser og prefe-
ranser som skal styre utformingen
av utdanningstilbud og den enkeltes
utdanningsforlgp, mé nasjonale myn-
digheter problematisere og modifi-
sere verdier som individuell frihet og
lokal ansvarsplassering. Utfordringen
vil med andre ord ikke bare vere det
toneangivende kunnskapsregimet bak
Kunnskapsloftet, men ogsé sentrale
deler av verdigrunnlaget i dagens Nor-
ge. En utdanningspolitikk som frem-
mer resultatlikhet som redskap for
sosial utjevning, synes & utfordre intet
mindre enn tidsinden og det som for
folk flest i dag er blitt common sense.
Resultatlikhet som utdanningspolitisk
mal for a fremme sosial utjevning, vil
i dag med andre ord kreve betydelig
politisk mot.

Gratisprinsippet under press

Men utdanning som verktey for sosial
utjevning belaster ogsa fellesskapets
budsjetter. I dag er derfor gratisprin-
sippet som utdanningspolitisk virke-
middel for & fremme resultatlikhet
under press. Statlig finansiering av
den enkeltes utdanning fram til full-
fort hgyere utdanning, gjerne master-
og doktorgrad, er kostnadskrevende.
Det har imidlertid i ubetydelig grad
sammenheng med muligheten for

kontinuasjonseksamener innenfor
profesjonsstudiene. Tvert om kan
slike eksamener bety individuelle og
samfunnsmessige besparelser der-
som alternativet for den enkelte er &
g4 opp igjen til ordinzer eksamen ett
ar senere. Det er forst og fremst den
stadige storre andelen av arskullene
som seker seg til hoyere utdanning og
at stadig flere tar lengre utdanning,
som svarer for pkningen i kostnadene.
Statlige bevilgninger oker, men ikke i
tilstrekkelig grad, ifelge institusjons-
lederne innenfor hgyere utdanning.
Diskusjonen om skolepenger i hoyere
utdanning vil derfor for eller senere
komme for fullt ogsé i vart land. Det
dreier seg om prioriteringer. Uten-
landske eksperter stiller for eksem-
pel sporsmal ved om det er riktig a
prioritere gratis hoyere utdanning
framfor gratis barnehage dersom
milet er resultatlikhet. Professoren
fra Universitetet i Oslo berorte med
andre ord viktige utdanningspolitiske
spersmél gjennom sin uttalelse i som-
mer. Men sporsmalene fortjener en
annen referanseramme enn irritasjon
over stryk og sykdomsforfall ved ek-
samen i medisinerutdanningen og
institusjonelle kostnader ved konti-
nuasjonseksamener.
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PISA og den bakvendte visa

AV KIRSTEN SIVESIND

12. mai 2010 fant over 100 personer veien til Helga Engs hus, Universitetet i Oslo.

Anledningen var lansering av boken PISA - sannheten om skolen? Artikkelen neden-

for bygger pa innledningen som Kirsten Sivesind holdt i anledning boklanseringen.

Hun har redigert boken i samarbeid med Eyvind Elstad.

PISA, The Programme for Student Assessment,
er et program for testing av elevprestasjoner.
PISA handler forst og fremst om distribusjonen
av literacy eller hva vi kan kalle leeringskapasite-
ten til en gruppe av ungdomskullet vért. Disse
ungdommene, i en alder pa 15 ér, er pa veien i et
utdanningslep, men undersekelsen sier lite om
selve lapet, og mest om det ungdommene kan
og oppfatter pa noen utvalgte omrader. Dette
resultatfokuset er det viktig & veere klar over nér
funn fra PISA-undersekelsen skal formidles og
fortolkes.

Kan vi trekke konklusjoner fra disse malingene
om norsk skoles kvaliteter? Kan vi enkelt og greit
oversette det engelske begrepet education med det
vi pa norsk forstar som skole- og utdanningssys-
tem? Gir PISA-resultatene kunnskap om under-
visningen i norsk skole er vellykket eller ikke? Det
er god grunn til & diskutere disse sporsmalene nar
vi ser tilbake pa den ukritiske oppmerksomheten
som undersgkelsene har fatt i norske medier.

Debatten har gang pa gang forutsatt at educa-
tion betyr det samme som skole og at PISA gir
en dom over kvaliteten pa utdanning, og dette til
tross for at forklaringene forst og fremst viser til
faktorer som elevenes kjonn og hjemmebakgrunn.
Bortsett fra elevoppfatninger pa noen utvalgte
omrader, og en sporreundersokelse til skole-
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ledere, er det lite ved undersokelsen som forklarer
sammenhengen mellom skoletilbud og resultater.

Det er altsa grunn til & sperre om man kan for-
utsette at PISA maler kvaliteten pa norsk utdan-
ning og hvordan undersgkelsen kan brukes i en
bakenfrastyring av skolen. En slik bakfra styring
innebeerer at programmet angir hva norsk skole
ber oppna pa sikt (Bachmann & Sivesind 2009).
Dette er et viktig sporsmal 4 stille all den tid an-
svaret for resultatoppnaelsen i PISA rettes mot
ledere og leerere i utdanningssystemet. La meg
forst gjore kort rede for hvordan literacy framgar
irammeverkene for PISA og deretter drofte hvor-
vidt PISA kan danne et grunnlag for utviklingen
av skole og lereplan.

Literacy framfor knowledge

PISA er en undersokelse som har til hensikt & male
andre sider ved utdanning enn skolefaglig innhold
slik det beskrives i leerebgker eller lereplaner for
fag. Ifolge Ulf P. Lundgren, som var med i oppstar-
ten av prosjektet, var poenget med PISA 4 utvikle
internasjonale underseokelser som skulle unnga
a favorisere bestemte lands skolesystemer eller
leereplaner. Undersgkelsene skulle veere fag- og
leereplanngytrale og fokusere pa omrader som
kan testes over tid (Lundgren 2010, s. 50). Ideen
var 4 male sider ved landenes kultur- og utdan-
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ningspolitikk i vid forstand. Det var heller ikke
meningen 4 konstruere en internasjonal leereplan
som landene skulle males etter. A méle en lereplan
som ikke finnes, er blant annet TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study)
kritisert for.

Det primere siktemalet med PISA er 4 teste
hva elever, uavhengig av skoletilbud, mestrer pé
bestemte omrader. Derfor unngar rammeverket 4
bruke «subject content» eller skolefaglig innhold
i sitt hovedfokus pa hva som testes. I stedet anven-
des begrepet «literacy» relatert til elevenes kunn-
skaper, holdninger og ferdigheter, forstatt som
kompetanse i anvendt og observerbar forstand.
En slik kompetanse skal bidra til at den enkelte
nar sine mal, utvikler sin kunnskap og potensialer
og settes i stand til 4 delta effektivt i det framtidige
samfunnet eller livet (Kulbrandstad 2010; OECD
2001, s 21). A gjore de unge i stand til «full» del-
takelse i samfunnet er en sentral ambisjon i PISAs
rammeverk (OECD 2003, 2006, 2009).

Ifplge forelopige undersekelser som jeg har
gjort i forbindelse med et forskningsprosjekt ved
ILS, synes valg av begrepet literacy framfor subject
content a veere en suksessfaktor for undersokelsens
utbredelse (Sivesind 2010). I mange land star de
statlige myndighetene overfor store utfordringer
i styringen av skolesystemet. Problemer handler
om rekruttering og kvalifisering av leerere, hand-
tering av kulturmangfoldet i skolen, og ikke minst
en gkende andel av barn og unge som trenger
spesialundervisning (European Commission DG
EAC 2006). Noen anser leereplaner med et felles
kulturinnhold for a vere en side ved problemet. I
et onske om a sikre fleksibilitet, pluralitet og ver-
dimangfold, sokes det etter nye mater 4 ramme
inn skole og utdanning pa.

Begrepet literacy er et forsek pa & imgtekomme
noen av problemene. I enkelte land oppfattes lee-
replaner a forsterke nasjonale og lokale kulturer
som bade kommunalpolitikere, skoleledere og
leerere har et eierforhold til. Det antas at leerepla-
ner etablerer kulturforstaelser som vanskeliggjor
tilpasningen til internasjonale mal og standarder.
I dag uttaler ogséa utdanningspolitikere i Norge at
det ikke skal settes i gang nye reformer for skolen.
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Den pkende reformvegringen kan like mye skyldes
mistro til reformenes virkninger, som at lerere i
skolen har gatt lei av endringer. Forskningen tyder
jo pé det motsatte, at reformer ikke leder til store
endringer, men forst og fremst strukturerer utdan-
ning ved a sette noen sentrale temaer og begre-
per pé dagsorden (Afsar et al. 2006a; Bachmann
2005). Literacy og kompetanse er slike begreper.

Med PISA og lignende undersokelser far statli-
ge myndigheter et nytt sprak a styre med (Lundahl
& Waldow 2009). Disse begrepene gjennomsyrer
ikke bare utdanningspolitikken og forvaltningen,
men ogsa forskningen. I og med at literacy er pro-
gramerklert til & tone ned innhold og skolestoff,
kan PISA brukes som et standardiserende verktoy
uavhengig av hva som er skrevet i leerebgker og
leereplaner. PISA kan anvendes som et standardi-
serende mal pa hva skolesystemer skal forberede
til, utenfor skolens grenser, pa tvers av nasjonale
og lokale kulturer.

Young og Yates (2010) omtaler de nye malings-
termene som generiske, som vil si at begreper som
testes i PISA, blir abstrakte og universelle i karak-
ter. Termene kan brukes i ulike ssmmenhenger
og oppfattes som relevante pa ulike nivaer. De er
anvendelige i ulike kontekster og kan ifplge ram-
meverket inngé i personlige, lokale, nasjonale og
globale sammenhenger (OECD 2009). Literacy
viser til problemer i hverdagen sa vel som i viten-
skapen og det profesjonelle liv.

Den generiske bruken av begreper gjelder ikke
bare literacy, men ogsa education og learning. An-
vendes education som et generisk begrep, er det
altsa ikke ensbetydende med det vi forstar som et
lands skole- eller utdanningssystem, eller hvilken
undervisning elevene tar del i, men hva en utvalgt
del av befolkningen mestrer pa bestemte omréder,
uavhengig av hvor de har leert det.

Begreper som unngar & gripe inn i skolens
indre anliggender og som verken defineres av
undervisningskulturer eller lerebeker, egner
seg til markedsforing og utbredelse. Derfor kan
PISA gi mening pa tvers av landegrenser sa vel
som faggrenser. Prosjektet forener forskere fra
ulike vitenskapsdisipliner (bl.a. sosiologer, fag-
didaktikere, psykologer) og er en malestokk som
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flere internasjonale organisasjoner anvender i sine
analyser (Elstad & Sivesind 2010).

Som kronen pé verket kan bruken av begrepet
literacy forene politikk med forskning. Politikken
gis legitimitet ved at tiltak baseres pa vitenskapelig
grunn, mens forskningen utbres og anvendes til
nytte bade for samfunnet og den enkelte borger.
Det er hayst vanskelig 4 argumentere mot en slik
synergieffekt. Likevel kan man stille spgrsmalet:
Om ikke literacy bererer den kulturelle dimen-
sjonen ved skolen, knyttet til undervisning og
skolefag, hva betyr da resultatene?

Resultatene i stor og liten malestokk

I PISA og lignende undersgkelser blir tradisjonelle
maleinstrumenter, statistikk og analysemodeller
anvendt for & beskrive og sammenligne elevenes
prestasjoner i ulike land. I tillegg forsgker for-
skerne 4 se sammenhenger i resultatene og an-
tyde noen forklaringer i lys av annen forskning.
PISA-undersokelsen bygger pa tester som gis til
et tilfeldig utvalg av elever. Bortsett fra lesetesten
i2009 bruker elevene blyant og papir nar de loser
oppgaver og svarer pa sporreskjemaet. Proven
tar i overkant av 2 timer og ligger til grunn for
resultater som rapporteres et ar senere. Ifolge
Hopfenbeck (2010) og Ekl6f (2010) er elevenes
motivasjon for a ta testen en viktig faktor for
reliabiliteten ved underseokelsene. Reliabilitet i
denne sammenheng betyr at de resultatene for-
skerne kommer fram til, ikke skyldes tilfeldigheter.
Sa langt er det verken bevist eller motbevist at
elevenes motivasjon utgjor en kritisk faktor for
testkvaliteten.

Nar det dreier seg om a karakterisere store
populasjoner som alle 15-aringer i Norge, eller
elevbefolkninger pa verdensbasis, opererer for-
skerne med aggregerte funn. Prinsippet er enkelt;
samfunnet er summen av dens deler - i det norske
tilfellet av 4700 tilfeldig utplukkede elever. Dette
utvalget representerer 15-aringene i Norge. Pa
skoleniva vil svarene fra ca. 30 elever eller min-
dre, alt avhengig av sterrelsen pa skolen, danne
grunnlag for 4 male prestasjoner og oppfatninger
pa skoleniva (Kjernsli et al. 2007, s 276). Bade
nasjonalt og skolevis betyr aggregering at man leg-
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ger sammen hva den enkelte presterer pa en prove
eller svarer pa et sporreskjema. Dette er et veldig
enkelt prinsipp, men lar seg vanskelig erstatte, selv
med avansert metodologi.
Aggregeringsmodeller er ofte benyttet innen-
for samfunnsgkonomi og sosiologi nar man skal
avdekke strukturelle faktorer som ikke kan forstas

Det primeere siktemalet med PISA er a teste
hva elever, uavhengig av skoletilbud, mestrer

pa bestemte omrader.

eller forklares pa annet vis. Ofte er resultatene en
konsekvens av forhold som verken er planlagt el-
ler onsket. Om det i hele tatt er mulig a forklare
aggregerte resultater, viser de gjerne til samfunns-
strukturer som myndighetene har et ansvar for,
men som det er vanskelig 4 gjore noe med. Dette
er politikernes problem.

Dersom PISA avdekker svake resultater som
ikke svarer til forventningene, vil dette i utgangs-
punktet bety at en enkelt leder eller leerer ikke kan
lose problemet alene. Det er altsa ikke en tilfel-
dighet at kjonn og foreldrenes kulturelle kapital
framstar som viktige forklaringsfaktorer i PISA. Pa
mange mater avspeiler disse faktorene malingenes
karakter.

Med disse modellene som utgangspunkt er
det viktig 4 veere klar over at man ikke kan trekke
direkte slutninger fra resultater i PISA til hva som
er gyldig for en enkelt elev i den praktiske skole-
hverdagen. Dette et er grunnleggende prinsipp
som studenter leerer pd metodekurs ved univer-
siteter og hoyskoler. Det er med andre ord ikke
mulig & foreskrive hvordan leerere skal tilrettelegge
undervisning ut fra de aggregerte resultatene som
PISA kommer fram til. Derfor ma PISA-rappor-
tene bygge pa andre undersekelser, for & utvikle
kunnskap om pedagogisk praksis i skolen.

I boken «Pisa — sannheten om skolen?» har
Eggen (2010) og Bachmann, Haug og Mykle-
bust (2010) droftet klasseromsnzre problemer.
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Kvalitative studier er viktige for & forsta hvordan
leerere tilrettelegger undervisning og leering i
klasserommet. Et viktig sporsmal er hvordan den
praksisnzre forskningen forholder seg til PISA.

Selv om resultatene fra PISA ikke kan brukes
didaktisk, er det neerliggende a tro at PISA-de-
signet influerer pa pedagogisk forskning og teo-
riutvikling. I undersgkelsen blir elevene spurt om
en rekke leeringsprinsipper som forskere antar gir
gode resultater. Man kan for eksempel hevde at en
bestemt type leeringsstrategi bidrar til 4 leere det
PISA tester, og at storre innsats for a forbedre den
enkeltes leering vil bidra til 4 forbedre resultater i
neste undersokelse. Materiellet danner i seg selv
et utgangspunkt for 4 utvikle ideer og prinsipper
om den gode skole.

I den grad PISA ligger til grunn for pedago-
gisk og fagdidaktisk teoriutvikling, blir den ogsa
toneangivende for utdanningsforskningen. Det
gjelder serlig den forskningen som peker pa mu-
ligheter for & péavirke elevenes lering. Forskere
som er kritiske til strukturelle forklaringer, hev-
der at det er enklere a pavirke ledere, leerere og
elever enkeltvis enn en populasjon pa mange tusen
elever (Hanushek 2003). Dette danner et peda-
gogisk rasjonale for den pedagogiske bruken av
testkonseptet. Om lerere utsettes for pavirkning
til & endre sin undervisning, som igjen pavirker
elevenes leering, sa kan en i det minste hape pa
forbedringer av leeringsutbytte, og om mange nok
lar seg pévirke, vil myndighetene kunne hape pa
forbedringer over noen ar.

Ideen baseres pa det kausale prinsippet: klarere
lzeringsmal for individet gir bedre resultater. Mal-
styringsideen, som ikke minst gjennomsyrer gko-
nomiske modeller for utdanning, er altsd normativ
isin art. Den forutsetter at hver og en jobber for en
felles visjon, som et felles sett av verdier og mal-
settinger. For 4 endre kvalitetsstrukturene satses
det pa prosjekter og tiltak som forutsetter at det
enkelte undersekelsesobjekt og dets omgivelser
forandrer seg til det bedre. A endre bevissthets-
strukturene blir like viktig som a trene ferdigheter,
som igjen er avhengig av den enkeltes utholden-
het, mélbevissthet og evne til selvregulert leering.

Dermed legitimeres differensiering og indi-
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vidualisering slik Kunnskapsleftet legger opp
til. Denne individualiseringen gjenspeiles ogsa i
forskningen, bade nasjonalt og internasjonalt (Ro-
senmund 2006). Individualisert oppleering blir en
folge av testenes rasjonale selv om forskning kan
tyde pa at fellesundervisning er vel s effektiv, noe
ogsa den norske PISA-rapporten fra 2007 peker
pa (Kjeernsli et al. 2007, s. 259) Her stér vi ved ett
av de store paradokser i den pedagogiske anven-
delsen av PISA.

Pa denne maten bidrar selve undersokelses-
designet og forskningen som folger av dette de-
signet, til & re-spesifisere pedagogikkens formal
- hvordan skape effektiv lering for den enkelte
elev. Argumentasjonen er forforende, og det er
vanskelig a veere uenig i formalet om 4 forbedre
undervisningen for den enkelte elev. Ideen om
den store skoledugnaden, at flest mulig skal ut-
vikle et samstemt sprak for a lofte elevene i et
felles kunnskapsloft, er heller ikke & forakte. Det
er selvfglgelig en moralsk plikt 4 sorge for at de
seerlig de svakeste far hjelp til 4 lere.

Likevel er det oppsiktsvekkende at formalet for
norsk skole dekker en hel rekke andre aspekter
som knapt nevnes i rammeverket for undersekel-
sen. Aktuelle temaer er 4 «gi elevane og lerlin-
gane historisk og kulturell innsikt og forankring»,
eller 4 «utvide kjennskapen til og forstainga av den
nasjonale kulturarven og var felles internasjonale
kulturtradisjon» (Lov om grunnskolen og den
vidaregaande oppleeringa (oppleringslova) § 1-1).

Riktignok vil PISA-undersekelsen rette opp-
merksomhet mot elevenes dugleik og holdnings-
aspekter knyttet til for eksempel miljobevissthet,
men alt i alt er tanken at literacy skal méle noe
kulturuavhengig og leereplanngytralt. Derfor vil
ikke en undersokelse som PISA vare dekkende
for skolens lzereplan. Sa er vel heller ikke testene
ment & dekke alle sider ved utdanning, noe det er
viktig 4 merke seg i debatten om svake resultater.

PISA - en ny laereplan?

Et interessant sporsmal er om PISAs rammeverk
og testsystem har en tilbakeforingsverdi til skolens
leerebgker og lereplaner. Tilbyr rammeverket
begreper som er egnet til 4 strukturere nasjonale
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og lokale lzereplaner og som bidrar til & organi-
sere den kunnskapen elevene mgter gjennom sin
skolegang?

I rammeverket for PISA er problemlosing og
det & mestre ulike typer problemsituasjoner, en
hovedsak. Om elever mestrer problemer pé ori-
ginale mater uten forhandsbestemte oppskrifter
eller faglig hjelp, viser eleven stor mestringskapa-
sitet. Refleksjon er altsa et godord og framstar som
det hoyeste niviet pd mestring i bade regning og i
lesing. I motsatt tilfelle vil reproduksjon av kunn-
skap etter bestemte prosedyrer vurderes som en
svakere prestasjon. I en mellomposisjon finner vi
den analytiske kompetansen og evnen til 4 trekke
slutninger og se sammenhenger.

Ser vi pa lereplanreformer i Norge, synes PISA
4 veere en inspirasjonskilde for blant annet Kunn-
skapsloftets leereplaner, forst og fremst med tanke
pa 4 utvikle standarder eller nivabeskrivelser for
hva elevene kan mestre pa ulike trinn. I leereplaner
for fag er kompetansebegrepet helt sentralt. Ser vi
pa matematikkfaget, er begreper for kunnskapsni-
vaer inkorporert pa alle trinn i utdanningslepet,
som for eksempel at elevene skal «beskrive og
gjennomfere», «analysere egenskaper», eller
«utforske og beskrive strukturer og forandrin-
ger» (UFD 2005, s. 62). Mens nasjonale prover
er mer tilpasset PISAs prove- og rammeverk
(Skedsmo 2009), er enkelte eksamensoppgaver
mer i trdd med tidligere eksamener og leereplaner
(Jone 2010). Det synes ogsa som om lereplaner
i matematikk er mer i trad med PISAs literacy-
begrep enn for eksempel leereplaner i naturfag
(Dale 2010).

I Kunnskapsleftets leereplaner finner vi igjen
standardbeskrivelsene i bruken av verb, men det
forste problemet med 4 tilbakefpre PISA-kompe-
tanser til leereplanen er at disse standardene ikke
kan avgjere vanskegraden eller progresjonen i
faget. Det er viktig & merke seg: alle trinn i ut-
danningen kan vise til beskrivende, analytiske og
reflekterende mestringsmal, og de er like relevante
om du er forsteklassing pé barnetrinnet eller skal
opp til eksamen pa videregaende skole. Det er hel-
ler ikke slik at vi forventer at forstedrsstudenter
ved universiteter og heyskoler kan reprodusere,
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mens det forst er pa doktorgradsniva at man er i
stand til a reflektere! Om dette er monsteret for
kommende lere- og studieplaner, er vi pa gal vei
(Det kongelige kunnskapsdepartement 2009).

Det som gjor at fag blir vanskeligere ar for ar, er
ikke individuelle standarder eller mestringsnivaer,
men innholdet i faget, slik en av mine informanter
antyder i et intervju (Sivesind 2010). Det betyr at
man ikke kan bruke PISAs rammeverk og begre-
per til & strukturere innholdet i utdanningslep. Det
er ogsa slik at om literacy gar ut over sin generiske
karakter og spesifiseres i form av leereplanstoff, blir
leereplanen tung i formen og vanskelig a tilpasse
en lokal skolepraksis.

Denne betydningen av literacy er nermere
den som forbindes med L97, slik den framsto i
all sin prakt. Denne leereplanen var blant annet
bygget pa ideen om cultural literacy i leereplaner
for fag, inspirert av Hirsch (Hirsch 1985). Planen
fikk som kjent kritikk for sin méte a regulere
innholdet p&, men pé grunn av manglende mal-
styring og vurderingssystemer hadde lerere og
elever et fortolkningsrom a leve med. Jeg vil si
at de nasjonale styringsambisjonene har gkt med
Kunnskapsloftet.

Om literacy anvendes i betydningen av et kjer-
neinnhold, som vil si at stoffet inngér i leering og
skal vises gjennom malte prestasjoner, oppstar
et spersmal om hvem det er som skal velge dette
innholdet og hva det skal vaere. Er det et mal at
elevene skal lere kristendom framfor islam, eller
de store religioner framfor de sma? Denne type
sporsmal lar seg vanskelig besvare ut fra et begrep
om cultural literacy, nar man forseker seg pa et
svar, blir lesningen like mye av alt! Fordi inn-
holdet relateres til at noe skal vere lert og veere
relevant i framtiden, ma det ogsa vere gyldig for
alle, og det gjelder neppe all kunnskap som kan
danne et utgangspunkt for undervisning i skolen.
Dette problemet er ikke minst aktualisert med
leereplanene for Kunnskapsloeftet, som forseker
a balansere ulike hensyn og omrader ved & «veie
likt». Resultatet av et slik tilneerming ender ogsa
opp i at det blir for mye av all den kunnskapen som
er relevant for framtidig deltakelse i et samfunn.

Literacy i form av at alt skolestoff skal vere lert

83



eller innga i leering, forer til et innholdsbegrep som
vanskelig lar seg forene med kulturmangfoldet i
skolen. Derfor vil enkelte leereplanforskere argu-
mentere for et annet innholdsbegrep, som vil si
at innhold er stoff som representeres i undervis-
ning og leerebeker, som legges til rette for leering,
men som ikke betinges av hva elevene skal ha leert
(Hopmann 2007; Karseth & Sivesind 2010; Kiinzli
1998). Et slikt forhandsbestemt innholdsbegrep
skaper pustehull for bade elever og lerere, og
det blir enklere a konsentrere seg om & leere noe
og ikke alt. PISA omgar samme problem ved a
argumentere for et leereplanngytralt og generisk
begrep av literacy, men kan ikke pa samme mate
sette grenser for hva som skal vere innholdet i
skolen.

Mens evaluering av resultater i PISA sier noe
om tilstanden for 15-aringers kapasitet til 4 besvare
en test, vil planlegging og tilrettelegging av under-
visning vere et framskridende handlingsforlop der
noe folger noe annet. Det er denne rekkefolgen
leereplanforskere kaller progresjonen i faget, som
forutsetter begrepet om et skolefaglig innhold
(Engelsen 2006; Gundem 2008). Dette innholdet
framstar som syntetiserende beskrivelser av ver-
den, som representeres for elevene i skolen, men
hvor det likevel er en relativ frihet for eleven a for-
tolke og anvende det pa sitt vis. Videre er tanken
at meningsdannelsen om et felles stoff skapesire-
lasjonen mellom lzrere og elever i klasserommet.
PISA gir ingen begreper om hvordan den faglige
progresjonen fastsettes for et utdanningslop eller
hvordan et innhold skal velges ut. Til det trenger
vi lereplaner.

Om PISA anvendes som en ny lereplan, som
en forutsetning for planlegging og undervisning
i skolen, vil prestasjonskravene gke i takt med
framtidsutfordringene og tilstanden fort bli den
som Alf Prgysen beskriver i sin bakvendte vise:
«Nar barna forste dagen gar til skolehusets grind,
sa starter de i syv'nde klasse nar de skrives inn.
Sa blir de flyttet nedover i klasser pe om pe og
gar ut ifra forste klasse dumme som et brod».
Lereplaner for et skolesystem, som skal veere til
hjelp for lerere fra 1. til 13. trinn, kan ikke starte
med hva elevene skal mestre i 15-arsalder eller
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hva de skal mestre som borgere i sitt voksne liv.
Bakfra styring blir fort bakvendt om vi erstatter
begreper om undervisning og skolefag med lear-
ning og literacy. Mer generelt, et mal- og resultat-
styrt vurderingssystem kan ikke erstatte sentrale
betingelser som rammer inn hva leerere og elever
skal foreta seg i klasserommet. En malstyrt skole,
som forbereder elever for framtiden, forutsetter
betingelser og rammer som avgrenser hva som
er skolens oppgave, og disse rammene har bade
politikere, forvaltere, ledere og leerere ansvaret
for, kanskje ogsa elevene.

Na kan det hevdes at en ansvarlig akter i utdan-
ningssystemet bor tenke bade fram og tilbake for
a oke sin forstaelse av skolens handlingskapasitet,
og at evalueringsresultater kan gi fruktbar infor-
masjon for & bidra til forbedret leering gjennom
refleksiv ledelse (Afsar et al. 2006b). Men i tilfelle
med PISA, er ssmmenhengen mellom skolens
praksis og malte resultater vanskelig & beskrive
og i alle fall forklare. Hva skyldes gode, middels
gode eller darlige resultater?

Derfor vil enhver folge av PISA forutsette eller
betinge at noen legger planer for framtiden, at vi
analytisk skiller mellom undervisning og lering
og reflekterer over maten skolens fag og innhold
organiseres pa. For 4 avslutte med siste vers i
Proysens vise: «Ja slik er det i bakvendtland, slik
er det ikke her. Her starter vi i forste klasse alle
og enhver, med skolesekk og varebind og sanger
som vi kan, blant annet denne nye vi har leert om
bakvendtland...»

Na er hun aktuell med boken: PISA - sannheten
om skolen? som hun har redigert sammen med

professor Eyvind Elstad ved ILS.

Bedre Skole nr. 3

ved Universitetet i Oslo. Her arbeider hun med
utdanningsledelse som fag- og forskningsfelt.

didaktikk og lzereplanstudier i utdanningsfeltet.

Kirsten Sivesind er ansatt som fgrsteamanuensis
ved Institutt for laererutdanning og skoleforskning

Sivesinds forskningsinteresser favner vidt og
dekker blant annet pedagogisk historie, allmenn-

2010



Bedre Skole nr. 3

LITTERATUR:

AFSAR, AZITA, KARI BACHMANN & KIRSTEN
SIVESIND (2006a). «Fra gammel til ny lze-
replan - etablerte forventninger og mulige
forandringer». I: Ragnhild Midtbe, red.,
Leererkvalifisering og godt leererarbeid, s. 91-
111. Oslo: Bedre Skole.

AFSAR, AZITA, GURI SKEDSMO & KIRSTEN
SIVESIND (2006b). «Evaluering og kunn-
skapsutvikling i ledelse av utdanning». I:
Kirsten Sivesind, Gjert Langfeldt & Guri
Skedsmo, red., Utdanningsledelse, s. 202-226.
Oslo: Cappelen.

BACHMANN, KARI (2005). Leereplanens diffe-
rens. Formidling av leereplanen til skolepraksis.
Avhandling for dr.polit-graden. Pedagogisk
institutt. Fakultet for samfunnsvitenskap og
teknologiledelse: Norges teknisk-naturviten-
skapelige universitet, NTNU.

BACHMANN, KARI, PEDER HAUG & RANDI
MYKLEBUST (2010). «Med rett til 4 pre-
stere». I: Eyvind Elstad & Kirsten Sivesind,
red., PISA - sannheten om skolen?, s. 298-317.
Oslo: Universitetsforlaget.

BACHMANN, KARI & KIRSTEN SIVESIND
(2009). Lereplanen: en betingelse eller
forventning?, Paper framlagt pa den 3:e Na-
tionella liroplansteoretiska konferensen Vixjo
universitet, 15. - 16. oktober.

BERGEM, OLE KRISTIAN & CECILIE DAL-
LAND (2010). Arbeidsplaner, leringsmal og
vurdering: hva gjor vi? Oslo: Universitetsforl.
DALE, ERLING LARS (2010), «PISAs kom-
petanse og kritiske lereplansporsmal».
I: Eyvind Elstad & Kirsten Sivesind, red.,
PISA - sannheten om skolen?, s. 144-156. Oslo:
Universitetsforlaget.

DET KONGELIGE KUNNSKAPSDEPARTEMENT
(2009). Fastsettelse av nasjonalt kvalifika-
sjonsrammeverk for hoyere utdanning: Brev
av 23.03.2009.

EGGEN, ASTRID BIRGITTE (2010). «PISAs
gyldighet blant skoleledere og leerere». I:
Eyvind Elstad & Kirsten Sivesind, red.,
PISA - sannheten om skolen?, s. 281-297. Oslo:
Universitetsforlaget.

EKLOF, HANNA (2010). «Testmotivation
och testprestation: Motivationsaspekter i
internationella kunskapsmatningar». I: Ey-
vind Elstad & Kirsten Sivesind, red., PISA
- sannheten om skolen?, s. 258-267. Oslo:
Universitetsforlaget.

ELSTAD, EYVIND & KIRSTEN SIVESIND
(2010). «OECD setter dagsorden». I: Eyvind
Elstad & Kirsten Sivesind, red., Pisa: visjoner
og diskusjoner. Oslo: Universitetsforlaget.
ENGELSEN, BRITT ULSTRUP (2006). Kan
leering planlegges?: arbeid med lereplaner -
hva, hvordan, hvorfor. 5. utg. Oslo: Gyldendal
Akademisk.

2010

EUROPEAN COMMISSION DG EAC (2006).
Study on Key Education Indicators on So-
cial Inclusion and Efficiency, Mobility, Adult
Skills and Active Citizenship. Lot 2: Mobility
of Teachers and Trainers. Final Report. Le-
sedato 07.10.08, fra (Ref. 2005-4682/001-001
EDU ETU): http://ec.europa.eu/education/
pdf/doc258_en.pdf

GUNDEM, BJORG BRANDTZZEG (2008). Per-
spektiv pa lereplanen. Bergen: Fagbokforl.
Hanushek, Eric A. (2003), «The failure of
input-based schooling policies». The Econo-
mic_Journal, 113:64-98.

HIRSCH, E. D. JR. (1985). «Cultural Lite-
racy». Lesedato 20.08.09, fra http://eric.
ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2sql/con-
tent_storage_01/0000019b/80/3f/47/e4.pdf
HOPMANN, STEFAN (2007). «Restrained
Teaching: The Common Core of Didactic».
European Educational Research Journal,
6:109-124.

JONE, GUNNAR (2010). «Kompetanser for
matematikkfaget og i PISA og i norske lere-
planer». I: Eyvind Elstad & Kirsten Sivesind,
red., PISA - sannheten om skolen?, s. 157-175.
Oslo: Universitetsforlaget.

KARSETH, BERIT & KIRSTEN SIVESIND
(2010). «Conceptualizing Curriculum Know-
ledge — Within and Beyond the National
Context». European Journal of Education,
March:103-120.

KJZERNSLI, MARIT, SVEIN LIE, ROLF VEGAR
OLSEN & ASTRID ROE (2007). Tid for tunge
loft: norske elevers kompetanse i naturfag,
lesing og matematikk i PISA 2006. Oslo: Uni-
versitetsforl.

KLETTE, KIRSTI (2007). «Arbeidsplaner som
leeringsverktoy - utfordringer og dilemmaer».
Bedre Skole, 4:41-43.

KULBRANDSTAD, LISE IVERSEN (2010).
«Leseoppleering pa ungdomstrinnet for og
etter PISA 2000». I: Eyvind Elstad & Kirsten
Sivesind, red., PISA - sannheten om skolen?, s.
176-198. Oslo: Universitetsforlaget.
KUNZLI, RUDOLF (1998). «The Common
Frame and the Places of Didaktik». I: Bjorg
B. Gundem & Stefan Hopmann, red., Didak-
tik and/or Curriculum, s. 29 - 45. New York:
Peter Lang.

LOV OM GRUNNSKOLEN OG DEN VIDAREGA-
ANDE OPPLZERINGA (oppleringslova) (§ 1-1):
http://www.lovdata.com/all/til-19980717-
061-015.html#13-10

LUNDAHL, CRISTIAN & FLORIAN WALDOW
(2009). «Standardisation and ‘quick lan-
guages’: the shape-shifting of standardised
measurement of pupil achievement in Swe-
den and Germany». Comparative Education,
45:365 - 385

LUNDGREN, ULF P. (2010). «PISA». I: Ey-
vind Elstad & Kirsten Sivesind, red., PISA
- sannheten om skolen?, s. 42-53. Oslo: Uni-
versitetsforlaget.

OECD (2001). Knowledge and skills for life:
first results from the OECD Programme for
International Student Assessment (PISA) 2000.
Paris: OECD.

OECD (2003). The PISA 2003 Assessment
Framework - Mathematics, Reading, Science
and Problem Solving Knowledge and Skills.
Lesedato 04.09.09: http://www.pisa.oecd.
org/dataoecd/38/51/33707192.pdf

OECD (2006). Assessing scientific, reading and
mathematical literacy: A framework for PISA
2006. OECD.

OECD (2009). «PISA 2009. Assessment
Framework. Key competencies in read-
ing, mathematics and science». Lesedato
10.03.10, fra http://www.oecd.org/docu-
ment/44/0,3343, en_2649_35845621_44455
276_1_1_1_1,00.html

ROSENMUND, MORITZ (2006). «The Cur-
rent Discourse on Curriculum Change: A
Comparative Analysis of National Reports
on Education». I: Aaron Benavot & Cecilia
Braslavsky, red., School Knowledge in Com-
parative and Historical Perspective. Changing
Curricula in Primary and Scondary Educati-
on. CERC Studies in Comparative Education
18. Comparative Education Research Centre.
The University of Hong Kong. Hong Kong:
Springer.

SIVESIND, KIRSTEN (2010). The Design and
Use of National and International Curriculum
Frameworks. The Global Influence. Lesedato
04.08.10, fra Universitetet i Oslo: https://
wo.uio.no/as/WebObjects/frida.woa/wa/
presentasjonVis?instnr=185&pres=304271&
type=PROSJEKT

SKEDSMO, GURI (2009). School Governing
in Transition. Avhandlingen for PhD-graden.
Det utdanningsvitenskapelige fakultet, Uni-
versitetet i Oslo.

UFD (2005). Kunnskapsloftet. Lareplan for
grunnskolen og videregiende oppleering:
Utdannings- og forskningsdepartementet.
YOUNG, MICHAEL (2010). «Alternative Edu-
cational Futures for a Knowledge Society».
European Educational Research Journal,
9:1-12.

85



Sosiale forskjeller pa ungdomstrinnet

AV ANDERS BAKKEN

Foreldres utdanning spiller en viktig rolle for hvordan elevene presterer pa skolen. Samtidig ser

man at ulik sosial bakgrunn ser ut til a spille en stadig starre rolle utover i ungdomstrinnet. Slik

sett kan man stille spgrsmal ved den sterke vektleggingen av smabarnsfasen for a redusere

sosial ulikhet i skolen.

Nar vitnemalene deles ut ved grunn-
skolens avslutning, er det ungdom
med hgyest utdannete foreldre som
i storst grad far de beste karakterene
(Utdanningsdirektoratet 2010). Ka-
rakterforskjellene er store og vedva-
rende, i det norske sa vel som i andre
lands skolesystemer. I den internasjo-
nale forskningslitteraturen - serlig i
den amerikanske - legges det stor
vekt pa at ulikhetene i ungdomstiden
er en konsekvens av forskjeller som
er fastlagt allerede tidlig i barnas liv
(se for eksempel Heckman 2006).
Kunnskapen om betydningen av tidlig
sosialisering har statt sentralt nar myn-
dighetene i den senere tid har rettet
oppmerksomhet mot barnehagen og
mot de minste barna i grunnskolen for
aredusere sosial ulikhet i samfunnet.

I Norge er det forsket lite pa de
langsiktige effektene av hvordan
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tidlig sosialiseringspraksis pavirker
sosiale forskjeller i skoleresultater i
ungdomstiden. Noe av grunnen til
dette er mangelen pa gode data. Na
foreligger det for forste gang en mu-
lighet til 4 underspke hvordan et helt
arskull av ungdom har utviklet seg re-
sultatmessig gjennom de tre arene de
har gatt pa ungdomstrinnet. Elevene
som gikk ut av grunnskolen i 2008,
deltok i de nasjonale provene som
ble gjennomfert pa 7. trinn i 200s5.
Gjennom 4 sammenligne preoveresul-
tater fra slutten av barnetrinnet med
skoleresultater tre ar senere, kan vi
undersgke i hvor stor grad sosiale
forskjeller i karakterer ved avslut-
ningen av grunnskolen kan forklares
med forhold for de unge begynner pa
ungdomstrinnet.’ Problemstillingen
er viktig fordi det kan si noe om pa
hvilket tidspunkt i oppleeringslopet

resultatforskjeller mellom ulike elev-
grupper oppstar.

Selv om det er gode grunner til &
anta at pavirkningen fra foreldre pa
barnas spraklige og kognitive utvik-
ling er sterk i den forste fasen av livet,
kan en heller ikke se bort ifra at ulik-
heter som er til stede pa lavere trinn,
ogsa kan forsterkes og bli enda storre
i den tiden elevene gar pa ungdoms-
trinnet. Det kan vere flere grunner
til 4 forvente dette. En viktig grunn
er at kravene til hva elevene skal lzre,
gker gjennom arene pa ungdomstrin-
net. Kravene til refleksjonsniva, til
elaborert begrepsbruk og evnen til
a sette lerdommen inn i en storre
sammenheng, blir viktigere enn pa
lavere nivaer. Derfor kan det i den
forste tendringsfasen veere en fordel
4 ha foreldre som selv besitter den ty-
pen kunnskap som formidles i skolen,
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ogsa uavhengig av hva slags ferdighe-
ter den enkelte har utviklet gjennom
barnetrinnet. For det andre er det
okte krav og forventninger til ung-
domsskoleeleven om selvstendighet
i skolearbeidet. Dersom elever med
ulik hjemmebakgrunn ikke er i stand
til 4 pata seg ansvaret for egen lering
pa samme mate, vil dette i seg selv
kunne forsterke betydningen av sosial
bakgrunn. Ungdomstrinnet represen-
terer ogsa en fase av livet der de unge
med storre grad av alvor orienterer
seg mot framtidige yrker og utdan-
ningsvalg. En kan heller ikke se bort
ifra at selve karaktersystemet, som
elevene forst moter i ungdomsskolen,
kan forsterke sosiale forskjeller, eller
at det er forhold ved ungdomstrinnets
praksis- og undervisningsformer som
kan bidra til & favorisere elever med
heyt utdannete foreldre.

Datagrunnlaget

Datagrunnlaget for artikkelen om-
fatter samtlige elever som gikk ut
av grunnskolen i 2008. For dette av-
gangskullet har Statistisk sentralbyra
koplet samtlige proveresultater fra de
nasjonale provene for 7. trinn i 20035
til opplysninger om hvilke karakterer
elevene fikk i alle fagene fra grunn-
skolen tre ar senere. Vi har laget et
samlemal pa nasjonale proveresultater
i7. trinn, som er basert pa den enkel-
tes gjennomsnitt pd regneproven og
pa leseprovene i norsk og engelsk.
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Figur 1 Sammenhengen mellom resultater pa nasjonale praver pa 7. trinn
og grunnskolepoeng (GSP) ved avslutningen av 10. trinn.?

Dette malet sees i ssmmenheng med
grunnskolepoengene som elevene
oppnéadde ved avslutningen av grunn-
skolen. Denne er basert pa samtlige
karakterer pa vitnemalet og er bereg-
net som gjennomsnittet multiplisert
med ti. I dette kullet har det veert mu-
lig & kople prestasjonsopplysninger
for nesten 58.000 ungdommer, det
vil si 95 prosent av hele kullet. Trolig
har mesteparten av de resterende fem
prosent fatt fritak fra provene av ulike
arsaker. For en nermere beskrivelse
av datamaterialet, se Bakken (2010).

For a4 male foreldrenes utdanning
har vi fatt koplet til registerinforma-
sjon om foreldrenes hoyeste utdan-
ning. Vi skiller her mellom foreldre
som ikke har fullfort videregaende
opplering (gjelder 18 %), de som har

videregiende som sin hgyeste utdan-
ning (38 %), de som har utdanning pa
bachelorniva eller tilsvarende (3-4
arige hpgskoleutdanninger, kortere
universitetsutdanninger — 32 %) og
de som har utdanning pa master-/
hovedfagsnivé eller hoyere (11 %).
Grunnskolepoengene varierer noksa
mye mellom disse elevgruppene, fra
35 poeng blant de med lavest utdan-
nete foreldre til nesten 46 poeng
for de som har foreldre med hayest
utdanning. Differansen pa 11 poeng
tilsier at det er en gjennomsnittlig
forskjell pa mer enn en hel karakter
i samtlige fag.

Prestasjonsutvikling fra 7. til 10.

trinn
At tidligere skoleresultater sterkt
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bidrar til 4 forutsi framtidige skolere-
sultater blir bekreftet i denne studien.
Selv om nasjonale prover og fagkarak-
terene maler ulike forhold og kompe-
tanser, er det likevel stort overlapp
mellom hvor gode proveresultater
elevene oppnar for de begynner pa
ungdomstrinnet og hvilke karakterer
de far ved avslutningen. Korrelasjonen
mellom disse to storrelsene er 0,71 og
tilsier at halvparten av all variasjon i
grunnskolepoeng kan forklares med
bakgrunn i de grunnleggende ferdig-
hetene elevene starter med nér de
begynner pa ungdomstrinnet.

Mobiliteten i elevenes presta-
sjonsutvikling kan illustreres ved &
gruppere elevene etter hvilke resul-
tater de oppnar og underspke hvilken
prestasjonsgruppe de befinner seg i
pa de to tidspunktene. Nar vi sorte-
rer elevene etter prestasjonsnivd og
deler dem inn i fem nesten like store
grupper - kvintiler - viser det seg at
41 prosent av elevene befinner seg i
samme kvintil pa begge tidspunktene.
Nesten én av tre elever beveger seg
en kvintil oppover og bortimot hver
fierde beveger seg ett hakk nedover.
De fleste som endrer sin posisjon,
beveger seg kun til den nsermeste
kvintilen. Feerre gjor mer substansi-
elle forflytninger, 9 prosent forflytter
seg mer enn en kvintil oppover og like
mange to hakk nedover.

Figur 1® gir et bilde av hvordan
«bevegelsene» i hierarkiet av sko-
leresultater forlpper mellom de to
tidspunktene prestasjonene er malt
pa. Seylen til venstre viser hvordan
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de elevene som skaret darligst (1.
kvintil) pa de nasjonale prevene i 7.
trinn fordeler seg karaktermessig ved
avslutningen av grunnskolen. Sgylen
helt til hoyre viser tilsvarende for
dem som gjorde det best (5. kvintil)
pa prevene i 7. trinn.

Figuren viser at sammenhengen
mellom nasjonale prover og karakte-
rer er markant og at de aller fleste ikke
forandrer sin posisjon i prestasjonshi-
erarkiet i seerlig stor grad.

Foreldrenes utdanning

Bidrar foreldrenes utdanningsniva
til 4 pavirke hvorvidt den enkelte
beveger seg oppover eller nedover i
prestasjonshierarkiet i lopet av ung-

55 - Il Ikke fullfert VGS

Grunnskolepoeng (10. trinn)

M Fullfert VGS

domstrinnet? Dette er undersokt
gjennom 4 se pa elevenes grunnsko-
lepoeng i 10. trinn i ssmmenheng med
béide foreldrenes utdanningsniva og
hvordan elevene gjorde det pa nasjo-
nale prover i 7. trinn. Vi undersoker
en og en prestasjonsgruppe (kvintil)
av gangen og ser om karakterene tre
ar senere varierer med foreldrenes
utdanningsniva innenfor hver av pre-
stasjonsgruppene. Resultatene vises
ifigur 2.

Figuren viser med tydelighet at
bdde tidligere prestasjoner og forel-
drenes utdanning har betydning for
elevenes grunnskolepoeng. Effekten
av tidligere prestasjoner er sterkest,
men nar vi ser begge disse forholdene

Bl Bachelorniva Masterniva
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Figur 2 Gjennomsnittlig grunnskolepoengsum blant elever som har
foreldre med ulikt utdanningsniva og ulike resultater pa nasjonale prover i

7. trinn. Avgangskullet 2008
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i ssmmenheng, er det sterke utslag.
Prestasjonsforskjellene er pa 20 po-
eng mellom pa den ene siden elever
som har foreldre med lav utdanning
og lav skare for de begynte pa ung-
domsskolen og pa den andre siden
elever med heyt utdannete foreldre
og som skaret hoyt for ungdomssko-
len. Dette tilsvarer en forskjell pa to
hele karakterer i samtlige av fagene.
Det mest relevante i denne sammen-
heng er likevel at foreldrenes utdan-
ning har betydning for karakterene
i 10. trinn, uansett pa hvilket niva
elevene presterte pa de nasjonale
provene tre ar tidligere. Innenfor hver
av prestasjonsgruppene skiller det 5
grunnskolepoeng mellom elever som
har foreldre med henholdsvis lavest
og heyest utdanningsnivd. Dette
tilsvarer en forskjell pa én karakter i
halvparten av fagene og viser at uav-
hengig av hvilket utgangspunkt elev-
ene har, er det en fordel 4 ha foreldre
med hoyere utdanning dersom malet
er 4 fa gode karakterer.

Resultatene viser at de grunn-
leggende ferdighetene som elever
har tilegnet seg for de begynner pé
ungdomstrinnet, forklarer en del av
forskjellene i avgangskarakter mel-
lom elever med ulik sosial bakgrunn.
Grunnen til dette er at elevene ogsa
er ulike for de begynner pd ung-
domstrinnet. Men denne ulikheten
forklarer langt fra hele forskjellen i
sluttresultater. Vi har sett at det ge-
nerelt sett skiller 11 grunnskolepoeng
i gjennomsnitt mellom elever som
har foreldre med henholdsvis lavest
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og heyest utdanning. Tar vi hensyn
til tidligere prestasjoner, reduseres
altsa forskjellen til 5 poeng. Dette
betyr at nesten halvparten (5/11) av de
sosiale forskjellene i skolekarakterer
kan relateres til perioden etter at elev-
ene er ferdig med barnetrinnet, mens
litt over halvparten (6/11) er lagt for
starten pa ungdomstrinnet.

Diskusjon

Artikkelen understreker to viktige
resultater. Det ene er at de grunnleg-
gende ferdighetene som elever har
utviklet pa barnetrinnet har stor be-
tydning for hvordan den enkelte fag-
lig sett klarer seg pa ungdomstrinnet.
Noen klarer 4 forbedre sine skolere-
sultater en god del, men de fleste pre-
sterer omtrent pa det samme relative
nivéet pé slutten av barnetrinnet som
pa slutten av ungdomstrinnet. Selv
om ikke dette er spesielt oppsikts-
vekkende, understreker resultatene
betydningen av tidlig sosialisering og
barneskolenes oppdrag med a styrke
de grunnleggende ferdighetene til alle
barn. Lykkes man her, vil dette trolig
sette flere elever i stand til a tilegne
seg den kunnskapen som det forven-
tes av dem péd ungdomstrinnet.

Det andre resultatet er mer kritisk
og bidrar til 4 sette spersmélstegn
ved skolens muligheter til 4 redusere
sosiale forskjeller gjennom den forste
tenaringsfasen. Resultatene antyder
at selv om de sosiale forskjellene i
grunnleggende ferdigheter hadde
veert helt fraveerende ved utgangen av
barnetrinnet, ville dette bare redusere

de sosiale forskjellene i grunnskole-
karakterer med omtrent halvparten
av det som er tilfelle i dag. Dette er
selvsagt en betydelig reduksjon, men
forutsetter altsa at skolen skulle klare
a utjevne sosiale forskjeller som ogsé
pa barnetrinnet er noksa store. Det
er lite som tyder pa at barneskolen
greier dette. Analyser av de nasjonale
provene i 5. og 8. trinn tyder heller
pa at forskjellene oker pé slutten av
barnetrinnet (Bonesrenning & Iver-
sen 2010). Samlet tyder dette pé at
malsettingen om 4 utjevne forskjeller
basert pé foreldrenes utdanning ikke
oppnas og at det skjer en forsterk-
ning i lepet av hele grunnskolelgpet.
Resultatene star dermed i en viss
kontrast til den sterke vektleggingen
av smabarnsfasen for a redusere sosial
ulikhet i skolen.

Analysene kan ikke fortelle oss
hvorfor den sosiale ulikheten i skole-
resultater gker gjennom skolegangen.
I forskningsrapporten som artikkelen
baserer seg pa, Bakken (2010), ble det
underspkt om det var spesielle kjen-
netegn ved skoler hvor foreldrenes ut-
danningsniva hadde minst betydning
for elevenes faglige framgang. Samt-
lige norske skoler med ungdomstrinn
inngikk i analysen, og betydningen
av skolestgrrelse, ressurssituasjonen
pa skolen og skolenes leringsmiljo
ble studert. Sterst utslag var det
av leringsmiljoet, malt gjennom
elevenes svar pa Elevundersokelsen.
Resultatene tyder pa at tette faglige
relasjoner til skolen, kombinert med
hoyt leringstrykk, hvor ogsd bruk av
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data inngér i undervisningen, gir min-
dre utslag fra hjemmet enn det som er
vanlig i norske ungdomsskoler. Vi fant
at det var mindre utslag av foreldrenes
utdanningsniva pa skoler der elevene
har hey innsats og indre motivasjon
og med preferanser for basisfagene,
der elevene opplever undervisningen
som nivétilpasset og hvor elevene er
klar over hva som kreves for 4 oppna
kompetansemaélene. I tillegg er disse
skolene kjennetegnet ved et godt
fysisk miljo, at elevene har faglig
medbestemmelse og at det er utstrakt
bruk av skriftlige planer. At leererne
kommer presist til timene, var ogsa
forbundet med mindre sosiale for-
skjeller i elevenes prestasjonsutvik-
ling.

Resultatene tyder pa at skolene
kan gjore en forskjell. Samtidig viser
studien at de okte sosiale forskjellene
gjennom ungdomstrinnet er noe som
foregar pa alle skoler, selv om det er
altsa skjer i noe varierende grad. Det
er derfor rimelig 4 anta at ogsa for-
hold utenfor skolens kontroll kan bi-
dra til 4 forklare funnene. En mulighet
er at foreldre med hgyere utdanning
har storst faglig kunnskap og dermed
mest 4 bidra med nar det gjelder 4
hjelpe ungdom med skolearbeidet.
Foreldre med hoyere utdanning har
selv ofte fatt gode karakterer, og dette
kan gjore det lettere 4 motivere barna
til at ogséd de skal lykkes i skolen. En
annen mulighet er at foreldre med
hey utdanning har heyere forventnin-
ger til hva barna skal oppna pa skolen
og at dersom barna ikke presterer i
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trad med forventningene, kan det
veere at slike foreldre i storre grad
enn andre iverksetter ulike former
for kompensatoriske tiltak. Samtidig
kan en heller ikke se bort fra at det er
forhold ved selve skole-hjem-relasjo-
nen som er utslagsgivende. Kanskje
er det lettere for lzerere a forholde
seg til foreldre som selv har lyktes i
skolen? Arsakene er trolig komplekse
og sammensatte. Det er derfor behov
for flere studier som kan bekrefte eller
avkrefte funnene i denne studien og
som ogsa kan ga dypere i oppgaven
med 4a finne ut hvilke mekanismer
som eventuelt er i sving.
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kun resultatene fra de tre andre provene.
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DEBATT

Hva sier egentlig

korrelasjonskoeffisienten?

En kommentar til Throndsen og Turmos artikkel om elevers

regneferdigheter og malorientering

AV KJETIL VESTFOSSEN OG ANDERS BJYRNDAHL IVERSEN

I en artikkel i «Bedre Skole» nr.
2., 2010 tar Inger Throndsen og
Are Turmo for seg betydningen av
malorientering for elevers utvikling
av regneferdigheter (Throndsen &
Turmo 2010). De legger fram data fra
en undersekelse som kobler resultater
fra kartleggingsprover i matematikk
for 2. og 3. trinn med resultater fra en
sporreundersokelse om maloriente-
ring. Sperreunderspkelsen ble besvart
av elevenes matematikklerere. Bade
provene og sporreunderspkelsen ble
gjennomfert varen 2009. Formaélet
var blant annet 4 finne ut om det er
sammenheng mellom elevenes presta-
sjoner og type malstruktur. I diskusjo-
nen av sine funn skriver forfatterne:
«Et viktig funn fra undersokelsen er at
prosentandelen av elever som skérer
over «kritisk grense», er noe hoyere
i klasser hvor leereren rapporterer om
en mestringsorientert méalstruktur.
Det kan med andre ord se ut til at
den malstrukturen som dominerer i
klasserommet, gjor en forskjell nar det
kommer til elevenes leringsutbytte.
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Resultatet kan veere en indikasjon pa
at en mestringsorientert malstruktur,
hvor det legges vekt pa forstaelse og
kunnskap, utvikling av nye ferdigheter
og betydningen av innsats i leerings-
arbeidet, kan veere scerlig viktig for
elever som har mangelfull kunnskap
innen et fagomrade.» (s. 44-45, var
uthevelse). Den «kritiske grensen» er
«definert som de 20 prosent av elev-
ene pa landsbasis som skérer lavest pa
provene» (s. 43).

Spersmalene vi ensker 4 stille i
denne kommentaren er: Gir resultate-
ne til Throndsen og Turmo grunnlag
for disse pastandene? Er resultatene
presentert pa en mate som gir leserne
av «Bedre Skole» et riktig inntrykk
av hva de egentlig betyr?

Funnet de viser til er en korrela-
sjon' pa 0,13, som er signifikant pa
0,05-niva, mellom andelen av elever
som skarer over «kritisk grense»
og graden av mestringsorientert lae-
ringsstruktur. Etter var oppfatning er
det problematisk at forfatterne ikke
diskuterer hva en korrelasjon pa 0,13

egentlig uttrykker. I samfunnsviten-
skapelig forskning betraktes korrela-
sjoner pa 0,20 eller lavere som svake
(Johannessen m.fl. 2005)>. En hoved-
innvending fra var side er at Thrond-
sen og Turmo unnlater & oppgi den
kvadrerte korrelasjonskoeffisienten®.
Det er denne som uttrykker hvor mye
av variasjonen i virkningsvariabelen
som kan forklares med variasjonen i
arsaksvariabelen (Kristiansen 2007).
I dette tilfellet er den kvadrerte kor-
relasjonskoeflisienten pa 0,0169. Det
vil si at 1,7 prosent av variasjonen i
andelen elever som ligger over «den
kritiske grensen» kan forklares med
variasjon i graden av mestringsorien-
tert malstruktur. Nar Throndsen og
Turmo omtaler dette som et «viktig
funn», tror vi at lesere uten serlige
kunnskaper om statistikk vil tolke
det som at funnene peker i retning
av at formen for malstruktur har stor
betydning for elevens prestasjoner. I
realiteten indikerer altsd funnene at
typen malstruktur synes a vere en
lite viktig drsak til gode eller dérlige
elevprestasjoner.

Throndsen og Turmo burde ogsa
ha gjort det klart for leserne at me-
toden som er brukt for 4 male graden
av mestringsorientering er forbundet
med betydelig usikkerhet. Dette vil
riktignok veere tilfelle uansett hvil-
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ken malemetode som blir brukt.
Vart poeng er at problemet er serlig
viktig & veere oppmerksom pa nar
korrelasjonen er svak. Det er da en
betydelig fare for at korrelasjonen er
en konsekvens av at malemetoden gir
ungyaktige resultater, snarere enn av
at det eksisterer en reell ssmmenheng
mellom mestringsorientering og gode
elevprestasjoner.

Et ytterligere problem med sitatet
gjengitt ovenfor er pastanden om at
resultatet indikerer at en mestringso-
rientert malstruktur er seerlig viktig
for svake elever. Her savner Thrond-
sen og Turmo grunnlag for det de
skriver. Som nevnt bruker forfatterne

kun andelen elever over «den kritiske
grensen» som faglig prestasjonsmal.
Resultatene, slik de framkommer i
artikkelen, sier derfor ingenting om
hvilke elevgrupper som pavirkes mest
av formen for malstruktur.

Tiltak for a4 bedre elevens pre-
stasjoner vil alltid métte evalueres
etter en vurdering av bade nytte og
kostnader. Vi har ikke grunnlag for 4
si om det er lonnsomt 4 forseke 4 inn-
fore en mestringsorientertmalstruk-
tur. Funnene til Throndsen og Turmo
tyder imidlertid pa at den positive
effekten vil veere marginal.

NOTER

1 Forfatterne oppgir ikke hvilket korrelasjons-
mal de har brukt.

2Denne graderingen viser strengt tatt til
korrelasjonsmalet «Pearsons R», men kan
overfores til andre korrelasjonsmal.

3 Dette er et problem i mange publikasjoner,
og var kritikk rammer derfor slett ikke bare
Throndsen og Turmo.
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Nytt rundskriv skaper usikkerhet

AV TROND WELSTAD OG SIMEN WARP. INSTITUTT FOR OFFENTLIG RETT, DET JURIDISKE FAKULTET, UNIVERSITETET | OSLO

Utdanningsdirektoratets rund-
skriv om psykososialt miljo
av 15. juni 2010 kan bidra til
en skjev formidling av lovens
budskap i praksis.

Norske elever er gjennom oppleerings-
loven gitt en individuell og utstrakt
rett til et psykososialt skolemiljg som
virker fremmende pa deres helse triv-
sel og leering. Det hviler et lovpalagt
ansvar pa sa vel skoleledelse som lee-
rere til & arbeide aktivt og systematisk
for 4 sikre elevene denne rettigheten.
Hva som ma gjeres for at skolehver-
dagen skal leve opp til lovens krav, er
imidlertid ikke like lett 4 fa taket pa.
Mot denne bakgrunn er det glede-
lig at Utdanningsdirektoratet na har
utarbeidet et rundskriv (Udir. 2. 2010
Retten til et godt psykososialt miljo
etter oppleringsloven kapittel 9a)
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som bidrar til 4 klarne opp i arbeidet
for elevenes psykososiale skolemiljo.

Rundskriv versus lovtekst
Fra tidligere undersokelser av rettsan-
vendelsen i forvaltningen generelt og
skolens spesielt, vet en at rundskriv
ofte utgjor en sentral og viktig kilde til
svar nar rettsanvenderen star overfor
juridiske spersmal - ofte sokes det i
storre grad svar i rundskrivene enn i
selve lovteksten.! Dette stiller desto
strengere krav til at rundskrivet pa en
palitelig og presis mate fanger opp og
formidler lovens budskap og intensjon.
Dette synes vi rundskrivet langt
pa vei har lyktes med, men balansen i
rundskrivet kan bidra til en noe skjev
innfallsvinkel i praksis. I motsetning til
det trykket som legges pa forebyggen-
de og trivselsfremmende tiltak i loven
og dens forarbeider, synes rundskrivet
i storre grad 4 rette fokus mot og re-

degjore for etterfolgende tiltak, altsd
hva som skal gjores nar skaden forst
er skjedd. Rundskrivet fremhever etter
vart skjenn i for stor grad en reaktiv
fremfor proaktiv handlemate. Dette
kan skape usikkerhet omkring hvor
innsatsen skal legges, og hva den skal
besta i i den praktiske skolehverdag.
Nér det kommer til 4 angi det neermere
innhold i dette omfattende og viktige
arbeidet, oppleves dessverre bade lo-
ven og rundskrivet a komme til kort.

Rundskrivs janusansikt i skolen

Rundskriv generelt spiller i praksis en
stor retningsgivende rolle i forvalt-
ningens, herunder skolens, rettsan-
vendelse. Et oppfolgende sporsmal er
hvilken rettskildemessig vekt rund-
skrivet formelt sett har og hvor stor
oppmerksomhet det bar vies i retts-
anvendelsen. Utdanningsdirektoratet
er pa landsbasis skolenes overordnet
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forvaltningsorgan i forlengelse av
Kunnskapsdepartementet. Det har si-
ledes kompetanse til & gi bindende be-
stemmelser om organisering og plikter
for de underordnede i forvaltningen,
herunder skolene. Stilt overfor tolk-
ningsspersmal, har Hoyesterett ogsa
inoen avgjorelser lagt vekt pa praksis
og uttalelser fra direktoratene.? Rund-
skriv som kommer fra direktoratet ma
derfor tas i betraktning.

Nér direktoratet sender ut rund-
skriv til landets skoler med informa-
sjon om blant annet lovtolknings-
sporsmal, er disse innholdsmessig
ofte en blanding av instrukser og mer
generell orientering. Rundskrivene
vil derfor ikke gjennomgaende veere
strengt bindende, men like ofte prak-
tisk veiledende. Grensegangen mellom
bindende regler og veiledning er som
konsekvens ofte flytende. Videre er
rundskriv ikke skrevet eller gitt av det
lovgivende organ i lovs form. Rund-
skrivet har folgelig ikke den rettskilde-
messige vekt og status som loven har.

Adressatene for rundskrivene
foler seg imidlertid ofte bundet av
informasjonen, og sentrale organer
i blant annet velferds- og lignings-
forvaltningen har tradisjonelt langt
pa vei oppnadd effektiv styring av
underordnede organers rettsanven-
delse gjennom rundskriv og annet
materiale som i utgangspunktet er
mer veiledende.?

Mot denne bakgrunn kan rund-
skrivene karakteriseres som & ha
et janusansikt. Pa den ene siden
er rundskrivet et uomgjengelig
og nedvendig bidrag til & opplyse
eksempelvis hvordan opplerings-
lovens kapittel ga skal forstas. Pa
den annen side er rundskriv ofte
sveert detaljerte i formen og for ut-
tommende i sine eksempler. Vies
rundskrivene en for stor plass i den
praktiske skolehverdag, kan de bidra
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til 4 legge et uforholdsmessig stramt
band pa skolens egen rettsanvendelse
og skjonnsutevelse. Dette kan ga
pa bekostning av den smidighet og
kreativitet som sé vel skoleleder som
leereryrket er avhengig av i praksis —
selvsagt innenfor lovens rammer.
Det blir derfor viktig 4 signalisere en
méteholdenhet hva gjelder den vekt
som skal legges pa rettskilder som
ikke er formell lovgivning.

Minste motstands vei?

A reagere mot uakseptabel atferd er
utvilsomt viktig, men det vil veere 4
velge minste motstands vei i 4 sikre
elevers rett til et godt psykososialt
skolemiljg. Det ma kontinuerlig og
bevisst fokuseres pa forebyggende og
holdningsskapende arbeid. Skolen
ma stille med gode og tydelige rol-
lemodeller, som trekker grenser for
gangbar takt og tone i skolen som so-
sial arena. Det ma samtidig vises mot
til 4 sla ned p4 tilfeller av krenkende
ord og handlinger, og evne til & bygge
positive holdninger som gir rom og
anerkjennelse for mangfold. Dette
inneberer a formidle aksept for for-
skjellighet og okt forstaelse for ulik-
het hva gjelder etnisitet, kjonn, reli-
gion, seksuell legning, sosial klasse
og ulike sosiale og faglige egenskaper
og forutsetninger. Denne omfattende
innsats forutsetter imidlertid bety-
delige menneskelige og okonomiske
ressurser — et aspekt som ikke ma
mistes av syne. A fi bukt med mob-
bing og mistrivsel i skolen krever et
krafttak i fellesskap, noe som trengs a
tydeliggjores na ved skolestart.

NOTER

1 Eckhoff, Torstein: Rettskildelcere s. 227- 230
Universitetsforlaget 2001

2 Bla. i avgjorelsene inntatt i Rt. 1991 s. 1182
og Rt. 1962 s. 614

3 Eckhoff, Torstein og Eivind Smith: Forvalt-
ningsrett 9. utgave. S. 153 Universitetsforlaget
2010

Friedrich Nietzsche,
Karl Ove Knausgard
og Kjetil Steinsholt

Kjetil Steinsholt

Lev farlig! Innfering i Friedrich
Nietzsches utidsmessige peda-
gogikk

Tapir Akademisk Forlag,
Trondheim 2009
521 sider

AV ALFRED OFTEDAL TELHAUG

Like feor vi tok
juleferie i 2009,
sendte Kjetil
Steinsholt fra
seg en vel 500
siders tettpakket
bok om den tyske
filosofen Friedrich
Nietzsche (1844-
1900). Boka har tittelen Lev farlig! Inn-
faring i Friedrich Nietzsches utidsmessige
pedagogikk.

Det har tatt meg om lag en arbeids-

uke a lese denne boka, som har som en
av sine forutsetninger at det var som
pedagog Nietzsche gnsket a bli husket,
og da ikke som noe mindre enn men-
neskehetens starste laerer. Det dreier
seg altsa om en meget omfangsrik bok
og om en verden av problemer som inni-
mellom kan vaere vanskelig tilgjengelig
for en mer eller mindre «vanlig» leser. |
omfang og som skriveprestasjon kan den
minne noe om de tre romanene til Karl
Ove Knausgard som kom ut til samme
tid. Men det dreier seg hos Steinsholt om
ganske annerledes krevende refleksjoner
enn hos Knausgard. Ja, uansett kriterier
ma Steinsholts bok betegnes som et
storartet arbeid. Den er velsignet klar
i behandlingen av de store, teoretiske
sparsmalene. Den er velskreven med en
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sikker organisering av det store stoffet
som her behandles. Framstillingen er va-
riert, blant annet fordi den skifter mellom
analysene av de abstrakte spgrsmalene
og de konkrete historiene. Den veksler
mellom de tungt faglige problemstillin-
gene og de sma fortellingene om store
og sma menneskers skjebne. Hoved-
storyen, altsa Nietzsches liv, skjebne og
tenkning, er spennende og gripende. Av
to grunner har jeg et forholdsvis sterkt
behov for & formidle mine inntrykk fra
lesningen.

Farst litt om forfatteren: Kjetil Steins-
holt har med sine vel 55 ar levd et langt
og intenst faglitteraert liv, altsa et liv
knyttet til lesning/studier av bgker og
tidsskrifter, til tenkning og til produk-
sjon av baker, kompendier, arbeidsno-
tater og artikler. For det aller meste har
han arbeidet med problemstillinger og
med analyser/formidling innenfor faget
pedagogikk og innenfor pedagogisk idé-
historie og filosofi. Han har gjennomfart
akademiske studier i historie, kristen-
domskunnskap, filosofi og pedagogikk.
| 1988 ervervet han doktorgraden som
doctor scientiarum i landbruksvitenskap/
pedagogikk. Fra og med 1989 har han
oppholdt seg i Trondheim, fra 1991 som
professor i pedagogikk ved Universitetet
i Trondheim/NTNU. | denne posisjonen
har han med stor intellektuell appetitt
og med en enestaende flid skrevet bok-
manuskripter om «villmenny eller pro-
vokatgrer som Jean-Jacques Rousseau,
Ludwig Wittgenstein, Richard Rorty og
Michel Foucault, og han har sammen
med Lars Lavlie redigert og skrevet det
vel 700 siders oversiktsverket Pedagogik-
kens mange ansikter. (Universitetsforlaget
2004). Dessuten har Steinsholt - litt
bortgjemt og i seine nattestimer - forfat-
tet en lang rekke artikler og ikke minst en
lang rekke arbeidsnotater. Til den siste
kategorien hgrer blant annet et notat pa
1125 sider om Retten til G vaere annerledes
(1994). Sa hva formatet angar, har det
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altsa heftet noe «knausgardsaktig» ved
Steinsholt lenge fer det bokelskende nor-
ske folket rettet sin oppmerksomhet mot
forfatteren av Min kamp-bgkene.

Men med dette oppharer ogsa likhe-
ten mellom Kjetil Steinsholt og Karl Ove
Knausgard. For om vi er altfor mange
som har latt oss lokke til & kjspe Knaus-
gards baker, sa er det ogsa altfor mange
som ikke har kjept og lest Steinsholts
boker, artikler og arbeidsnotater. Ja, jeg
kan si det sa klart og sterkt: Til tross for
at Kjetil Steinsholt kan vise til en veldig
produksjonsiver og til et faglig forfat-
terskap av hay kvalitet, sa er det ikke
sa mange som har gjort seg kjent med
arbeidene hans. Han har nok reist land
og strand rundt for & holde sma kaserier
og foredrag for mindre forsamlinger, men
han har ikke skapt seg en posisjon i den
norske debatten om skole og pedagogikk
som svarer til den innsikten han forvalter.
Det er behov for a rette pa dette mis-
forholdet.

Provokaterene i den

pedagogiske idékampen

For det andre dette som en ytterligere
begrunnelse for denne bokomtalen:
Gjennom de siste 20 arene har Kjetil
Steinsholt gjerne villet plassere seg
blant provokatarene i den pedagogiske
idékampen. Han har med utilslgrt glede
terget og irritert kunnskapsskolens og
formidlingspedagogikkens forsvarere,
kanskje farst og fremst disiplineringens
og dressurens talsmenn. Men sa kan
man spgrre seg: Har han ikke dermed
statt i fare for a gjore seg selv usynlig?
For hva annet er det radikalerne fra 1968
og der omkring har drevet med i flere tiar
enn nettopp a hane kunnskaps- og for-
midlingsskolen? Sa derfor ma det ogsa
veere tillatt & sparre om de siste tiarenes
radikalisme har hatt behov for Steins-
holts provokasjoner. Har den ikke kunnet
klare seg godt med den eldre garde av
68-ere, med for eksempel Erling Lars

Dale, Lars Lavlie, Lars Monsen, Karl Jan
Solstad? Har altsa Kjetil Steinsholt blitt
neglisjert i skoledebatt og pedagogisk
idekamp fordi de siste tiarenes hoved-
konflikt ikke har hatt behov for ham?
Mot denne bakgrunn kan jeg sa sparre:
Er det na blitt behov for ham?

Jeg sper nok slik til dels fordi den
eldre garden av radikale fagpedagoger
ikke lenger klarer & prege norsk skole-
debatt slik de engang gjorde det, men
vel s& mye fordi den politiske venstre-
flayen i dag er inne i en dyp krise. Den er
ikke i stand til & mobilisere noen etiske
motforestillinger eller motfortellinger
til den gkonomiske privatiseringen og
det frie markedets terminologi. Den
skolepolitiske situasjonen domineres
av mangelen pa ideologiske spennin-
ger. Ingen er for eksempel i stand til &
bestemme Kristin Halvorsens profil
som kunnskapsminister i en rgd-grenn
regjering. Skoletenkningen er som all an-
nen tenkning innrettet mot markedets
eller naeringslivets gkonomiske verdier,
mot nyttehensynet eller mot behovet
for spesielt kvalifisert arbeidskraft. Eller:
Malet er effektivitet. Den skolepolitiske
venstresiden har avlyst sin uvilje mot
kunnskapsskolen (fakta og ferdigheter),
og fra ytterste hayre til ytterste venstre
er partiene opptatt av & gjennomfare
administrative management-reformer
(rapportering, dokumentasjon, ledelse,
ledelseskompetanse, samarbeid og
samarbeidsflater, sammenslaing av
institusjoner, starre byrakrati, desen-
tralisering, klassesterrelse). Det er noe
gratt over dagens skoletenkning som for-
sterkes av at det snakkes lite om skolens
og elevenes sjel, om elevenes indre liv,
om religigse og etiske forpliktelser, om
viljen og om smerten, om det tragiske,
om slit og samvittighetsnag, om lykke,
drem, skjgnnhetsopplevelser, diktles-
ning, musikkopplevelser og i siste instans
ensomheten som en berikelse.
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Sykdommer styrte Nietzsches liv

Det er i denne tilstanden Kjetil Steins-
holt tilbyr oss sin vel 500 siders tykke
bok om Friedrich Nietzsche. Det er mot
denne bakgrunnen han forteller om den
overbegavede gutten som tidlig ble syk
og som levde de siste 30 arene av sitt
liv med de grusomste lidelser. «Vi har
mange ganger pekt pa at Nietzsches liv
fra tidlig barndom var preget av intense
smerter. Ofte matte han arbeide i sen-
gen. Han kjempet mot lidelsene. Svim-
melhet, svekket syn, hodepine, kvalme
og magesmerter for & nevne noe. Han
forsekte alt. Han sgkte bedre klima, og
han kontrollerte systematisk sin diett.
Han eksperimenterte med medisiner
og narkotiske stoffer (Kéhler 2002).
Sykdommer styrte hans liv, enhver akti-
vitet.» (s. 475). Det er mot den samme
bakgrunnen at Steinsholt gjar oss kjent
med Nietzsches allsidige begavelse,
med hans studier i filologi som ga ham
et professorat i Basel i en alder av 24 ar,
hans sterke engasjement i klassisk gresk
filosofi og litteratur, hans vedvarende re-
spekt for Schopenhauers filosofi og hans
musikalske talent og tilbedelse av Wag-
ner. Og hele veien refereres og siteres
Nietzsche sa hyppig og s& omfangsrikt
at leseren sa a si fra forste gyeblikk ma-
ter ham som en falsom sjel, altsa slett
ikke som noen ratass, men ogsa som
en sardeles erlig, hensynslgs, barsk
og brutal formidler og debattant. Om
de tyske universitetene tillot han seg for
eksempel a formulere fglgende ord: «Av
og til kommer jeg i kontakt med de tyske
universitetene; hvilken atmosfaere er det
ikke som rader blant de lzerde, hvilken
ulykkelig og slapp andelighet - og hvor
tilfreds og behersket den har blitt! ---
Det er ingen ting var kultur lider mer av
enn den overflod av pretensigse arbeids-
maur og fragmenter av en humanitet;
vare universiteter er, mot deres vilje, de
virkelige drivhusene for avlivningen av
alle andelige instinkter» (s. 271-272).
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Nietzsches pedagogiske program

Hva var sa Friedrich Nietzsches alter-
nativ og dermed hans eget pedagogiske
program i den versjon Kjetil Steinsholt
presenterer?

La oss da aller farst sla fast at
Nietzsche som erkjennelsesteoretiker
distanserte seg fra sa vel kristendom-
men med dens moralbud som fra den
empirisk-rasjonalistiske vitenskapsteori.
Han betraktet vitenskap og logikk som
en kulturell katastrofe. For vitenskapen
forholdt seg bare til empiriske fenome-
ner og den berarte ikke livets viktigste
spgrsmal som betydningen av var eksis-
tens, dad, lidelse, skjgnnhet, kjeerlighet,
lykke og visdom. Rasjonalismen var
av underordnet betydning i forhold til
mytene, kunsten og viljen, det vil alt i
alt si den kreative kulturen. Dermed er
vi framme ved et hovedpunkt i Nietz-
sches pedagogiske tenkning: Skolens
oppgave gjelder det enkelte mennesket,
som er unikt, og sa dette menneskets
selvoverskridelse. Opplaeringen ma ori-
entere seg ut fra den enkeltes egenart
og begavelse. Den enkelte ma soke sitt
eget, sanne vesen, og sa se det som sin
oppgave a overga seg selv, det vil si a
overskride seg selv inn i en ukjent fram-
tid. Som igjen vil si & leve utidsmessig
og farlig. Mot denne bakgrunn kan ikke
skolen basere seg pa kristendommen og
vitenskapen, men den ma sgke de opp-
dragende kreftene som finnes i mytene
og i kunsten. Steinsholt skriver slik: «For
ham (Nietzsche) var det teateret, eller
mer presist treenigheten musikk, teater
og opera som skulle erstatte religionen
som den viktigste oppdragende kraften
i det moderne samfunn.» (s. 59).

Med dette som basis kan ikke Nietz-
sche annet enn a forstd menneskene
og dermed ogsa elevene som kreative
eller skapende individer som har mot
til & bryte med gjeldende normer og
regler. Av den grunn ma oppdragelsen
og opplaeringen, slik jeg allerede har

pekt pa, knyttes til de estetiske fagene
og ikke minst til musikken og til leken.
Dermed er malet det kreative, lekende
og levende menneske som beveger seg
ut i det ukjente og som setter seg selv
pa spill. Med Nietzsches egne ord lyder
oppfordringen til skoler og elever: «Lev
farlig! Bygg deres byer ved Vesuv! Send
deres skip ut pa uutforsket hav! Lev i
krig med deres likemenn og med dere
selv. Veaer rgvere og erobrere, sa lenge
dere ikke kan vaere herskere og besit-
tere.» (s. 6). Dermed er pedagogikkens
mal ogsa de elevene som skiller seg ut,
de ensomme, som han hyller slik med
Zarathustras ord: «Dere som skiller dere
ut. Dere ensomme av i dag. Dere skal en
gang vokse frem som et utvalgt folk, og
ut av dem - overmennesket.»

Forakt for datidens tyske kultur
Denne brutale eller ra tenkningen med
sin forakt for datidens tyske kultur,
endte nok i en idyllisering av det krea-
tive geniet og av geniet som sadan, slik
den ogsa endte i forakt for massene
og forherligelse av viljen. Derfor er det
gode grunner for a reservere seg over-
for Nietzsches brutalitet og forakt. Men
det er ogsa grunn til & notere seg hans
sans for ensomheten, for slitet og uthol-
denheten, for ambisjonene, for strid og
konkurranse. For Nietzsche betraktet
slike egenskaper som forutsetninger for
den skapende virksomhet. Steinsholt
formulerer dette slik: «Nietzsche forstar
striden som noe konstruktivt. Kunstner-
nes og den ambisigse elevens lidelser
er gunstige fordi utholdenhet, teel og
disiplin er forberedelser til det a kunne
skape seg selv.» (s. 121) Det er med
andre ord ingen motsetning mellom pa
den ene siden utholdenhet, teel, disiplin
og pa den andre siden det selvstendige
og skapende arbeidet.

Som jeg innledningsvis pekte p3, har
jeg tilbrakt en arbeidsuke sammen med
Kjetil Steinsholts bok Lev farlig. Innfering
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i Friedrich Nietzsches utidsmessige peda-
gogikk. Jeg har avsatt sa mye tid til den
fordi den har fgrt meg inn i et forfatter-
skap som ikke er av de lettest tilgjengelige.
Men denne uken har jeg valgt a bruke til
a lese denne boka fordi den er politisk
ukorrekt og dyrker den utidsmessige pe-
dagogikken som et alternativ til var tids
managements- og effektivitetstenkning
og dermed ogsa som et alternativ til nae-
ringslivets kompetansekrav. For i denne
boka skyves de aktuelle kompetansekra-
vene til side til fordel for en pedagogikk
som beskjeftiger seg med en framtid vi
ikke kan seinn i, altsa en framtid som be-
skjeftiger seg med de estetisk-kulturelle
og moralske verdiene, med lidelsen og
rusen, med ensomheten og vennskapet, i
det hele tatt med menneskets indre liv. Jeg
kan ikke se lesningen av enda flere baker
av Knausgard som et alternativ til Kjetil
Steinsholts Nietzsche-bok. Derimot er det
noen og hver av oss som gjerne vil lese
Lev farlig som en oppbyggelig andaktsbok.

Sakprosakanon
for skolen

Kirsten Kalleberg & Astrid
Elisabeth Kleiveland
Sakprosa i skolen
LNU/Fagbokforlaget 2010
437 s.

AV PER ARNE MICHELSEN, FORSTEAMANUENSIS |
NORSK VED H@GSKOLEN | BERGEN

Landslaget for norskundervisning har
satt sammen en sakprosakanon for sko-
len, som na er kommet i bokform. Boken
bestar av en teoridel og en samling med
45 tekster. | sistnevnte finner vi eldre
tekster som er valgt ut fordi de er gode
og viktige, og yngre tekster som er ment
som modelltekster for elever som skal
lere & skrive sakprosa.
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Tekstutvalget

Det historiske
tekstutvalget
er godt og uten
store overraskel-
ser. De viktigste
utvalgskriteriene

virker @ veere

forfatter og tema
(utviklingsleaere, fattigdom, kristendom,
klassekamp, kvinnekamp, seksualopplys-
ning, krig, barneoppdragelse, mm) Det
gir en tekstsamling som bade karer gode
sakprosaforfattere og gir et riss av vik-
tige kulturkamper opp gjennom tidene.

Alle tekstvalg kan diskuteres, og bo-
ken problematiserer selv flere: Hvordan
skal elever lese vanskelig tilgjengelige
tekster av Holberg og Schening? Hvorfor
er eventyrsamleren Asbjgrnsen repre-
sentert med en tekst om Darwin? Hvor-
for er nazisten Halldis Neegard @stbyes
tekst om jedeproblemet med? Dessverre
kan jeg ikke finne svar pa hvorfor Henrik
Wergeland er representert med et kjaer-
lighetsbrev til Amalie Bekkevold.

For modelltekstene ser det ut til at
sjanger er viktigste utvalgskriterium.
Man ser ut til a ha prioritert sjangre som
er mye brukt i skolen (men av en eller
annen grunn utelatt essay og kaseri!),
og nye sjangre som elever mater ofte
utenfor skolen.

Fire deler teori

Teoridelen er delt i fire. | del en om
bakgrunn, begreper og historikk skiller
Jgrgen Sejersteds bidrag om sakprosa og
sjangerblanding seg positivt ut sammen
med Dagrun Skjelbreds punktnedslag i
leerebokhistorien. Begge makter a se
historiserende pa sjanger og gir nyttig
bakgrunnsstoff til tekstene de omtaler.
| denne delen kan man ogsa lese om
tenkingen omkring sakprosakanon (Jo-
nas Bakken) og om sakprosaens ve og
vel under ulike laereplanregimer, spesielt
den siste (Ove Eide).

Del to handler om skriving, lesing og
tale. Tove Stjern Franes og Astrid Roes
bidrag om lesing er forbildelig. De tar ut-
gangspunkt i hvordan lesing blir forstatt
i PISA-undersgkelsene, peker pa hvor
skoen trykker (bl.a. ikke-sammenheng-
ende tekster) og foreskriver mye og vari-
ert lesing som medisin. Kjell Lars Berge
skriver godt om tale uten at han greier a
overbevise denne leseren om at Haakon
Magnus' bryllupstale til Mette Marit er
god. Men jeg er over gjennomsnittet
allergisk mot kongehuset og liker heller
ikke kanoniseringen av et intervju med
dronningen. Berge skriver ogsa om skri-
ving og far godt fram at skriving er viktig
og at dagens samfunn er skriftbasert og
ekstremt skriftavhengig. Han begynner
med det forngyelige og velbrukte eksem-
plet (fra Platon) om den egyptiske guden
Theuth som presenterer skriften for den
gverste guden Thamus som et middel for
visdom og hukommelse. Det Berge ikke
nevner er at Thamus hos Platon avviser
Theuth fordi han ser at skriften vil gjare
kunsten & huske overfladig, og at den
derfor ikke vil gagne visdommen.

| del tre om historie og kontekst er det
mye a hente i form av gode artikler som
kaster lys over de historiske tekstene i
tekstsamlingen. Det gjelder omtaler av
Holberg og essayet (Gunnar Sivertsen),
Schenings norgeshistorie (Ove Eide),
Evangs onaniartikkel (Gudmund Her-
nes), Hallesbys helvetestale (Helene
Naess), Skards foredrag om oppdragelse
til menneskeverd (Karianne Bjellas Gil-
je), bokstavene og spraket (Arne Torp)
og stil og struktur fra Holberg via Vinje
til Nilssen (Kjell Ivar Vannebo).

Del fire tar opp sider ved tekster
som ikke er omtalt tidligere (de sakalte
modelltekstene). | tillegg bidrar Johan L.
Tennesson med en slags umetodisk me-
todeartikkel, som langt fra er fri for inn-
siktsfulle innspill om tekstene i utvalget.

Leser man Naess' hallesbytekst i del
tre, skjgnner man hvorfor Hallesbys
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tale fortjener en plass i kanon. Etter a
ha lest de hver for seg gode bidragene
til Svein Sjgberg (realfaglig litteratur),
Jill Walker Rettberg (digitale tekster) og
Magne Lindholm (journalistiske tekster),
forstar jeg derimot ikke hvorfor tekster
som Mads Gilberts SMS fra Gaza,
Wikipedia-artikkelen om sng, svemme
i sirup-teksten fra lllustrert vitenskap,
ukebladreportasjen om eksnarkomane
Linda, aftenpostenreportasjen fra Rosen-
gard, blogginnlegget om bloggerfeil eller
debattinnlegget om Facebook m.fl., er
med i tekstutvalget. Dette er ikke maen-
stergyldige tekster, som vi gnsker at
elever skal leere & skrive p& den maten. A
skrive darlig er ingen dyd, og det er ikke
et godt pedagogisk grep a vise hvordan
man ikke skal skrive.

Vi mangler god litteratur,
ikke sakprosa
To hjertesukk til slutt: Forestillingen om
at sakprosaen er stemoderlig behandlet
kan diskuteres. Det er den gode litteratu-
ren, dikting sa vel som sakprosa, som er
under press. Utenfor skolen og akademia
lever den pa sotteseng og har lite a stille
opp mot flommen av altfor mye ubetyde-
lig sakprosa og darlig dikting.

Sentrale aktarer i boken er flinke til
a vise til hverandre som autoriteter pa
sakprosafeltet - med rette. De er ikke
like rause overfor andre som har veaert
med pa a bygge opp sakprosa som
forskningsfelt og undervisningsemne.
Nestoren i moderne norsk sakprosafor-
sking, Georg Johannesen, er representert
med en kort sakprosatekst og er ellers
nevnt en gang i et smedevers. | tillegg er
navnet hans skrevet feil to av tre ganger.

Sakprosa i skolen er en viktig og nyttig
bok som anbefales til alle norsklzerere,
farst og fremst pa grunn av de historiske
tekstene og mange av fagartiklene. Leter
man etter modelltekster, er tidsskrift,
aviser, nettet og mobiltelefonen et bedre
sted & lese.
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Bidrag til en mer
menneskelig skole

Brit Neumann
Tryggmodellen virker!
Lzering for livet
Cappelen Akademisk forlag
102 sider

AV BIRTE SIMONSEN, DEKAN VED AVDELING FOR
LARERUTDANNING, UNIVERSITETET | AGDER

Nar er den norske
skolen god? Dette
sparsmalet stiller
Brit Neumann i

TRYGG

ODELLEN
VIRKER!

sin siste bok Trygg-
modellen virker! Og
hun svarer selv pa
spersmalet ved
a liste opp sveert
krevende kriterier. Neumanns gode skole
skal vaere en samfunnsakter og eksem-
pelvis bidra til 8 bekjempe vold, selvmord,
mobbing og ufgrhet blant unge mennesker.
Midt i diskusjonen om nasjonale og inter-
nasjonale tester og pafglgende kollektiv
nederlagsstemning, er det befriende a
lese en forfatter som sa tydelig hevder
retten til de menneskelige dimensjonene
i skolen. Nar Neuman gjennomgaende i alt
sitt arbeid bruker ord som selvverd, klas-
sesjel og seende fellesskap, faler leseren
seg overbevist om at hun star fast ved
de idealene den norske skolen er ment
a bygge pa, nemlig enkeltindividets rett
til utvikling pa egne premisser basert pa
egne forutsetninger. Og, som forfatteren
understreker, gode testresultater kommer
som resultat av et godt laeringsklima, sa
det er ikke noe enten eller.

Trygg-modellen

Men den gode skolen gir ikke seg selv, og
det er her modellen kommer inn. Neu-
mann har utviklet og gjort erfaringer
med Trygg-modellen gjennom mange

ar. Det er en prosessmodell, eller mer
presist en forandringsmodell. Gjennom
arbeid med modellen frigjgres falelser
og energi hos deltakerne, noe som igjen
farer til aktiv vilje til forandring. Boka
beskriver konkret arbeidet med skole- og
klassemiljger. Neumann blir ofte tilkalt
nar forhold har last seg, og hun blir ofte
skyteskive og ma i prosessens gang ta
imot kritikk bade fra lzerere, foreldre og
elever. Forandring er ikke fgrstevalget
i alle situasjoner, noen ganger kan det
virke tryggest for de involverte & beholde
nasituasjonen, selv om den ikke er god.

Hva modellen egentlig gar ut pa? Den
utfordrer alle involverte til & uttrykke
sine meninger og bidra til 8 komme ut
av fastlaste manstre. Alle skal delta, og
alle skal ha en stemme. Dette er ingen
overflatisk modell som en kan ty til
nar det rayner pa, det er en grunnleg-
gende forstaelse av hva et skolesamfunn
innebaerer og krever, og hvordan hvert
medlem kan komme i takt med seg selv.
For Neumann er skolens primaeroppgave
menneskene. Hun forfekter en sterk tro
pa elevene og en imponerende vilje til
a komme til bunns i forholdene i en
klasse. Hun tar aldri for god fisk at den
utpekte «verstingen» ngdvendigvis er
den eneste som trenger & forandre
seg. Det er ikke sikkert at en elev er
s «vanskelig» og «umulig» som for-
handsomtalen sier. Det karakteristiske
ved Tryggmodellen er at ansvaret for et
godt miljg blant barn og unge, plasseres i
voksengruppa. Under Neumanns trening
har ingen lov til & stanne og sukke over
dagens ungdom. Og hun kommer med
en betimelig advarsel til de som roper
om spesialskolenes tilbakekomst.

En typisk hvordan-bok

Boka preges av varme og entusiasme og
gir detaljerte trinn for trinnbeskrivelser
av prosessene som settes i gang. Den er
en typisk hvordan-bok og ma egne seg
utmerket som stgtte for enkeltlaerere og
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kollegier som har et anske om & komme
ut av en ond sirkel nar det gjelder skole-
eller klassemiljg, kanskje szerlig for de
som har fatt en innfaring i modellen al-
lerede. Kanskje er den ekstra brukbar for
de som har hatt Brit Neumann innom i
skolen eller kommunen.

Da det nylig skulle utformes et nytt fag
i grunnskolelaererutdanningene, Pedago-
gikk og elevkunnskap, var det to kompetan-
seomrader som ble pekt pa som seerlig
viktige: klasseledelse og relasjonsforsta-
else. Pa disse feltene star Neumann trygt
plantet og har til og med redskaper a tilby.

Jeg kan ikke helt f& bestemt meg for
om jeg synes det er en styrke eller en
svakhet ved boka at forfatteren nes-
ten unnlater & nevne hvilket teoretisk
grunnlag metoden hviler pa. Det vil si,
hun fremhever én person, den romerske
keiseren Marcus Aurelius. Hans ledel-
sesfilosofi utrykkes ved: Fasthet i det
sentrale - Frihet i det perifere - Kjeerlighet
i alt. Disse ordene har Brit Neumann
gjort til sine. Hun kunne sikkert finne
mange flere humanister og filantropister
a bruke som ledestjerner, men hun har
altsa valgt a fremsta ferst og fremst som
seg selv. Konklusjonen min er uansett at
jeg anbefaler alle som har med barn og
unge a gjare, a apne for et bekjentskap
med Tryggmodellen.

Grundig om
litteraturdidaktikk

Asmund Hennig
Litterzer forstaelse
Gyldendal akademisk
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Hvorfor skal vi lese fortellinger pa skolen?
At lesing kan ha en direkte instrumentell
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verdi, er apenbart,
men hvordan kan
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vi argumentere

skjgnnlitteratur

gavner elevene?
Forsteama-

nuensis ved

Universitetet i
Stavanger, Asmund Hennig peker i boken
Littercer forstdelse pa flere positive sider
ved lesingen. Farst og fremst trekker han
frem hvordan det & lese historier kan
vaere med pa a strukturere og skape me-
ning, der fortid og fremtid, stillstand og
forandring er med pa a etablere identitet
hos leseren, som en hjelp til & danne for-
tellingen om vart eget liv. Pa den mater
har litteraturen en terapeutisk funksjon i
ordets videste forstand, ikke minst fordi
fortellinger kan vaere med & utvikle em-
pati hos leseren. Men skjgnnlitteratur er
samtidig lyd, rytme og spraklige bilder
som er med pa a omsette historien til
et estetisk uttrykk. Som kulturbeerer,
bade til fortid og samtid, er dessuten
skjgnnlitteraturen uovertruffen som
formidlingsverktay.

Laererens kompetanse
Norsk skole har mange laerere med for-
mell kompetanse i norsk, og som derfor
i prinsippet kan undervise i faget. Vi vet
imidlertid at det ikke ofte hender at lzerere
settes til a undervise i fag de egentlig ikke
gnsker, kun fordi de har ngdvendig kom-
petanse. Dermed lider alle parter: Lae-
rerne fordi de kanskje ikke har interesse
og faglig engasjement, og elevene fordi de
ikke far tilstrekkelig faglig basert under-
visning. Hennig peker pa problemet nar
han tar opp det faktum at det er vanskelig
a formidle glede over litteratur dersom
en selv ikke er spesielt opptatt av a lese.
Forfatterens utgangspunkt er at gkt
forstaelse av litteraturen farer til at man
far mer glede av a lese. Dermed blir
det viktig at lzereren, som eleven, tileg-

ner seg et rikt repertoar av lesemater,
begreper og innfallsvinkler for & kunne
oppleve teksten.

Elevens kompetanse

Noen elever er allerede bokslukere, mens
andre kun motvillig leser baker med mye
skrift. Felles for alle elever er imidlertid
at de har erfaring med fortellinger, enten
som godnatthistorier, som tegneserier,
dataspill eller som filmer og serier for-
midlet pa tv og kino.

Forfatteren er opptatt av & synliggjere
at enhver lesning, enhver innfallsvinkel
til en tekst er relevant sa lenge den pa
noe vis kan knyttes til teksten. | boken
viser Hennig hvorfor det ikke eksisterer
én rett lesemate, ikke én rett analyse el-
ler forstdelse, uten at det innebaerer at
en litteraer tekst kan leses pa en hvilken
som helst mate. Dermed blir lzererens
oppgave ikke a sa meget a gi elevene
tolkningsnekler som a oppmuntre den
enkelte til 3 oppleve teksten, knytte den
til egne erfaringer og tillate teksten a
apne nye rom. Forfatteren mener det er
viktig a tilstrebe et forhold mellom larer
og elev der lzreren ikke sitter med et
ferdig svar som eleven skal finne, og han
kommer konkrete tips til hvordan man
kan ga frem. Dermed blir det ogsa viktig
for laereren & ha en bevisst hensikt med
tekstene som blir presentert for elevene,
bade med hensyn til tekstenes form og
innhold, ikke minst gjelder det ogsa bru-
ken av flermediale tekster.

Best pa det konkrete
Tidvis er teksten for opplagt, men den
blir inspirerende nar allmenne pedago-
giske prinsipper tas opp til diskusjon og
utkrystalliserer seg i praktiske undervis-
ningstips.

«Litteraer forstaelse» er derfor en klok
og nyttig bok som trygt kan anbefales sa
vel studenter som norsklzerere.
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Kurs og konferanser hasten 2010

For fullstendig kursoversikt: www.utdanningsforbundet.no/kurs

18.-19. okt

21. okt

25.-26. okt

Se dato

4. nov

4. nov

1.-12. nov

Skolelederkonferansen 2010 Se dato

Sted: Oslo Kongressenter, Folkets Hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Kristin Halvorsen, Alma Harris,
Mimi Bjerkestrand, Knut Roald, Eva Blomfeldt,
Johans Tveit Sandvin, Henning Fjertoft Therese
Hopfenbeck, Thomas Nordahl, Inge Eidsvag

Det flerkulturelle perspektivet i

grunnskolen 10. nov
Sted: Victoria Hotel, Stavanger

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

Pedagogisk relasjonskompetanse

Sted: Leerernes hus, Oslo 15. nov
Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Ingrid Lund

Politikk og menneskerettigheter

- vurdering og eksamen

28. okt., Radisson Blu Hotel Norge, Bergen 18. nov
2. nov., Leerernes hus, Oslo

15. nov., Victoria Hotel, Stavanger

Pris: 1200 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Inger Holtan

Folkehogskolekonferansen 2010 8. des
Sted: Laerernes hus, Oslo

Pris: 500

Foredragsholdere: Bjarne Kvam, Guri

Hjeltnes, Ove Haugalakken, Eyvind Elstad,

Svein Lie, Agneta Knutas, m.fl.

Skolen som arena for samtale-
grupper for skilsmissebarn

Sted: Rade Kors konferansesenter, Oslo
Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Hilde Egge

Rakettfysikk i skolen

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 500

Foredragsholdere: Jan Erik Rgnningen,
Torstein Wang, Jeran Antonsen

B

BEDRE SKOLE
Postboks 9191 Grgnland
0134 Oslo

Kurs for norsklzerere:

Bilde- og filmanalyse

9. nov., Britannia Hotel, Trondheim

10. nov., Radisson Blu Hotel Norge, Bergen
22.nov., Laerernes hus, Oslo

Pris: 1200 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Tommy Serbg, Anita
Ramberg, Kristine Magllevik

Hvor er hjelpen nar den trengs?

- Om foreldresamarbeid

Sted: Rica Maritim, Haugesund

Pris: 1200 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Emilie Kinge

Vurdering for laering

Sted: Laerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Trude Slemmen, Line
Tyrdal

Laerelyst - veien til motivasjon

Sted: Rica Travel Hotel, Bergen

Pris: 1200 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Rune Andersen, Matthijs
Holter

Konferanse: Spesialpedagogikk 75 ar
Sted: Leaerernes hus, Oslo

Pris: 900

Foredragsholdere: Kristin Halvorsen, Edvard
Befring, Thomas Nordahl, May Britt Drugli,
Terje Ogden

_________________________________

Pémelding og mer informasjon
www.utdanningsforbundet.no/kurs

post@utdanningsakademiet.no
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_________________________________

' Sparsmal? Ring 957 84 241 i



