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Det skjedde noe med spréaket vart
22. juli. Ord som tidligere kunne
oppfattes som selvfolgelige, fordi
de hores sa ofte, ble med ett be-
tydningsfulle og ga rom for etter-

tanke: respekt for menneskeverd,

nestekjerlighet, tilgivelse, likeverd,
kulturelt mangfold. Akkurat disse
eksemplene er hentet fra skolens formalsparagraf. Hvis
man leser denne paragrafen i sin helhet i dag, s er det
nesten som om den handler om det meningslgse som

skjedde i regjeringskvartalet og pa Uteya.

Bade Kristin Halvorsen og nestleder Ragnhild Lied i
Utdanningsforbundet har sagt at skolens formalsparagraf
etter terroraksjonene i regjeringskvartalet og pa Utoya,
skal folges opp og fi en storre plass i skolen. I forste om-
gang kan man tenke at skolen i storre grad ma bidra til at
noe slikt aldri skal skje igjen. Det er en vanskelig oppgave,
sd lenge én enkeltpersons vrangforestillinger kan forarsake
sa store skader. Det skolen imidlertid helt sikkert kan pa-

virke, er maten mennesker reagerer pa ndr noe slikt skjer.

Ifolge statsrdden har hendelsen fatt frem kvaliteter og ver-
dier i det norske samfunnet som det er vanskelig & male
og rangere. En tragisk hendelse av dette formatet har fort
til respekt og samhold i stedet for hat og splid. Skolen
har helt sikkert ytt sitt bidrag til 4 legge grunnen for en

kultur som reagerer pd denne maten. Spgrsmalet mange
har stilt seg, er om holdningene ville veert annerledes hvis
det hadde veert en islamsk ekstremist som hadde statt bak
handlingene. Det vet vi heldigvis ikke, men skolens opp-
gave framover ma bli & forberede oss pa 4 takle kanskje

enda vanskeligere situasjoner enn den som oppstod 22. juli.

Hvor lenge vil spraket vért vere pavirket av hendelsene 22.
september? Vil det bare vare en kort stund for det som i
dag oppfattes som meningsfullt og verd & dvele ved, igjen
blir innholdslese honnerord? Kristin Halvorsen sier at vi
ma arbeide enda mer mélbevisst for at formalsparagrafen
skal folges opp i det daglige og langsiktige arbeidet i sko-
len - ellers blir den bare en floskel. Det blir interessant
a se hvordan hun vil felge opp dette. Alle vet at skolen
har andre oppgaver enn a serge for gode rangeringer pa
internasjonale prover, men disse «andre oppgavene» blir
ofte diffuse i folks bevissthet. Hva lerer du i skolen? A
lese, skrive og regne, er det svaret som selvfolgelig dukker
opp. Sa hvordan fi alt dette andre inn og fa det til 4 telle?
Vi haper mange har merket seg statsradens ord, og ikke

slipper henne for hun har gitt et klart svar.

Pore Woseen
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Kjemiaret

Vi befinner oss midt i Kjemiaret
2011. Dette kan bli aret hvor vi
lofter fram kjemifaget, som
burde vaere mer synlig i skolen.
Dessuten er det en god anled-
ning til a diskutere undervis-
ningen i faget. Start med det
praktiske - la teorien komme
nar elevene virkelig har blitt
nysgjerrige, oppfordrer kjemi-
professoren.

Professor Einar Uggerud ved Kjemisk
institutt ved Universitetet i Oslo tror
folk flest har ganske vage ideer om hva
kjemi egentlig dreier seg om

- Nir folk horer begrepet kjemi-
kalier, si tenker de ofte noe negativt:
noe uberegnelig og farlig, kanskje gif-
tig. Selvfolgelig finnes det farlige stof-
fer, men de fleste stoffene vi omgir oss
med, er ganske harmlgse. Kjemiredsel
kan ofte skyldes mangel pa kunnskap,
og her ma vi kjemikere selv ta mye av
skylden. Vi tror gjerne at alle vet hva
vi holder pa med, men i virkeligheten
har ikke vi kjemikere vert like flinke
som vi burde til & fortelle om alt det

Kjemiprofessor Einar
Uggerud vet at mange
assosierer kjemiske stoffél
med noe farlig. Selv ser

han pa dem som forst og
fremst nyttige, og stort
sett ganske harmlgse.
Foto: Tore Brayn
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spennende og nyttige som skjer, sier
Uggerud.

Kjemien i evig forandring

Kjemi er rett og slett lzeren om stof-
fene - stoffenes egenskaper og deres
omdannelse. Felles for all kjemi er at
man tar utgangspunkt i atomene. Hvis
du har hatt kjemi pa skolen, og det
er noen ér siden du gikk der, ber du
vite at mye har endret seg i lopet av
de siste arene:

Kjemi pa skolekjokkenet

En skole som har tatt tak i Uggeruds
utfordring, er Grefsen skole i Oslo. Her
starter undervisningen med praktiske
forsgk, rettere sagt med eksperimen-
tering pa mat i skolekjokkenet. Laererne
Anne-Mette Fjeldstad og Wenche Lid
lar sjetteklassingene tygge grovt brad
og kjenne hvordan smaken gradvis for-
andrer seg mot det sgte. Hvorfor skjer
dette? Elevene blir bedt om & skrive ned
sine erfaringer.

Senere lar de elevene pusse en irret
mynt blank ved hjelp av ketchup. Utfor-
dringen blir a finne ut hvilke stoffer i ket-
chupen som har denne effekten, og ved &
lese innholdsfortegnelsen pa flasken og
prove seg fram, vil de etter hvert finne

ut at det er kombinasjonen eddik og salt
som virker pa mynten.

- Vi ser at elevene blir langt mer
motiverte til & arbeide med tekstene
nar de kan starte med praktiske forsgk.
N3 kan de bruke teksten til a finne svar
pa problemstillinger som dukker opp i
lzpet av de praktiske forsgkene. Nar de
har forstaelse for hva de skal lete etter,
blir det lettere a ta fatt pa teorien. Vi bru-
ker kanskje mindre tekst enn tidligere,
men tekstene blir grundigere lest, og vi
er mindre |ast til lzereboka enn far, sier
Anne-Mette Fjeldstad.

Bokene som larerne pa Grefsen bru-
ker, er en del av prosjektet Forskerfatter
og leseratter. Dette er et forsknings- og

En irret mynt kan pusses blank med
ketchup, men hvilke stoffer i ketchupen er
det som far mynten til 3 skinne? Elever ved
Grefsen skole fikk oppdraget med & finne
det ut. Foto: Anne-Mette Fjeldstad og Wenche Lid

utviklingsprosjekt i regi av Naturfagsen-
teret og ILS (Institutt for laererutdan-
ning og skoleutvikling) der man gnsker
a kombinere lzerernes kompetanse fra
klasserommet med teoretisk kunnskap.
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o Nye sveert fplsomme metoder er
blitt utviklet, slik at vi kan obser-
vere stoffmengder helt ned til de
enkelte molekylene.

o Kjemiske analyser kan na gjores
pa sveert kompliserte blandinger.
Blant annet kan man bestemme
sammensetningen av proteiner i
en enkelt celle.

¢ Datamaskiner benyttes mer og
mer til 4 simulere kjemiske struk-
turer og reaksjoner, og resultatene
er svert noyaktige.

Kjemi - lite synlig i skolen

Skolens utfordringer er mange. For
det forste trenger vi flere leerere som
har god faglig bakgrunn i kjemi. For
det andre ma skolen passe pa & sette
merkelappen «kjemi» pa faget nar
det praktiseres, for eksempel ved at
leereren sier at «na holder vi pa med
kjemi» ! Dette er ngdvendig fordi faget
i dag faller inn under den uklare beteg-
nelsen naturfag, og elevene vet kanskje
ikke at det er kjemi de holder pa med.

- Viville jo synes det var merke-
lig om elevene ikke skulle vite om de
holdt pa med spansk eller italiensk,
sier Uggerud.

Den siste utfordringen er ifolge
Uggerud at mange begynner kjemi-
undervisningen i feil ende, ved at
man for eksempel starter den forste
leksjonen med 4 snakke om atomer.

- Barn er vel i utgangspunktet ikke
opptatt av atomteori! Man ma heller
finne fenomener som barna kan bli
fascinert av og som stimulerer deres
nysgjerrighet. Det er jo ingen som
avslprer hemmeligheten i det forste
kapittelet i en kriminalroman - og
i kjemien er jo atomene det som til
slutt gir lesningen pa de fenomenene
som vi observerer. Gjor kjemi til et
mer praktisk fag for de yngre elevene,
og la heller det teoretiske grunnlaget
komme litt senere nar hjernen er bedre
utviklet til & forsta dette, sier Uggerud.
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Rangering

av skoler i
Danmark
skaper debatt

| Danmark presenterte man i
august for forste gang den of-
fisielle rangeringen av landets
skoler. Selv om resultatene er
korrigert for sosial bakgrunn,
hevdes det at arlige range-
ringer er userigst og gir seg
urimelige utslag.

Danskene har lenge hatt tilgang pa
skolenes karaktergjennomsnitt ved
avgangsprevene, men na har Undervis-
ningsministeriet for farste gang presen-
tert dette som en offisiell rangliste, der
man har korrigert for sosial bakgrunn.
Slik sett vil elever fra «belastede om-
rader» fa et hgyere snitt enn de ville
fa pa en ren statistisk rangliste. Denne
nye ranglisten blir sett pa som en hjelp
til foreldrene nar de skal velge mellom
landets 1600 privat- og folkeskoler.

Avgangskarakterer er ustabile

Publiseringen av listene har vakt ganske
mye debatt. Statistikeren Peter Allerup
hevder at maten man her har brukt
sosial korrigering pa, simpelthen er det
verste han har sett, og at man bruker
metoden ukritisk og pa en mate den
ikke var ment for. Andre hevder at av-
gangskarakterer pa enkeltskoler varierer
sa mye fra ar til ar at det ikke nytter &
bedemme en skole ut fra snittet fra ett
enkelt ar. En dansk undersgkelse under
ledelse av Beatrice Schindler Rangvid
viste for eksempel at kun én prosent
av danske skoler |3 stabilt blant de 20
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prosent beste nar man malte over en
femarsperiode. | denne undersgkelsen
var det ogsa korrigert for sosiogkono-
miske forhold.

Best og verst

Ved «Danmarks beste folkeskole» i ar,
Drager Skole, ble man stolte og glade.
Ikke sa ved Skaerbaek Kommuneskole,
som |& pa bunnen. Men man hadde her
en god forklaring pa hvordan det kunne
ga saille. | &r hadde man valgt a sende
en gruppe spesialelever til eksamen,
fordi man mener dette vil gi dem best
mulige sjanser for a8 komme videre i sin
skolegang. Dette hadde vaert med pa a
fa snittet nedover, forklarte skoleleder
Anne-Lise Nissen. Hun vil ikke gjare de
svake elevene til syndebukker, og hevder
at skolen ogsa gjer det bra pa visse pa-
rametere, for eksempel pa a serge for at
elevene fortsetter sin skolegang.

- Vi vil std imot presset. Hos oss er
det en kvalitet at ogsa spesialelevene
far ga opp til eksamen, sier hun. (Folke-
skolen)

Illustrasjonsfoto: IKO/Fotolia



Skolefanen
I Trondheim

lla skoles vakre fane fra 1888.
lllustrasjonen er hentet fra boka Skole-
faner - fra kampduk til merkevare.

Trondheim var blant de farste til a
bringe inn egne skolefaner i 17. mai-
toget. Dette blir hevdet i boka Skolefa-
ner - fra kampduk til merkevare av Per
Egil Mjaavatn og Nina Vockmar. Boka
tar for seg Trondheims skolefaner fra
1827 til 2010. Landets kanskje eldste
skolefane, fra Latinskolen i Trondheim,
var i bruk allerede da man feiret 17. mai
11827, altsa aret for Henrik Wergeland
deltok i det sakalte torgslaget.

Som bokens tittel antyder, har
skolefanene spilt ulike roller, fra a
veaere et ledd i kampen for nasjonens
selvstendighet til & bli en merkevare
for skolen. Dette gir seg ogsa utslag
i tekstene man finner pa fanene
gjennom tidene, jf. Katedralskolens
fane (1903): «Per ardua ad astra»
(Gjennom motgang til stjernene) og
Huseby skoles fane (2001): «huse-
byskole.noy.

Pisa-undersgkelser om digital lesing

For farste gang deltar norske elever
i den digitale lesepreven i PISA.
Norske 15-aringer ligger pa gjen-
nomsnittet - omtrent pa samme niva
som for papirlesing. Det er en gate
hvorfor vi ikke gjor det bedre nar vi
tilsynelatende «gjor alt riktig».

Ogsa ved digital lesing gjar norske ung-
dommer det bedre pa tekster som angar
ungdom, i motsetning til mer faktaori-
enterte eller sakalte «offisielle» tekster.
Som ved papirlesing viser guttene seg a
veere darligere enn jentene, men forskjel-
lene er ikke sa store ved digital lesing.
Professor Ola Erstad ved Universite-
tet i Oslo mener det er ganske pafallende
at vi ikke gjor det bedre pa denne testen.

-

Skoleprosjekt:

Ungdomsjournalister
skal avslore miljgsyndere

Undervisningsopplegget «Miljgjour-
nalistene» er na lansert. Dette er et
landsomfattende undervisningsopp-
legg der elever skal avdekke kritikk-
verdige miljgforhold pa hjemstedet.

Miljgjournalistene er et tverrfaglig un-
dervisningsopplegg for elever pa 9. og
10. trinn pa ungdomsskolen og 1. klasse
pa videregaende skole. Ved hjelp av
journalistiske metoder skal elevene un-
dersgke de faktiske miljgforholdene i sin
kommune, finne nye lokale vinklinger pa
miljgspgrsmal, avdekke eventuelle kri-
tikkverdige forhold eller lafte frem noen
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- Vi har gjort sa mye riktig, tilgangen
pa digitale hjelpemidler er stor, og vi har
satset pa digital kompetanse som en av
de grunnleggende ferdighetene. Likevel
gjor vi det ikke bedre enn andre, sa han.
Selv mente han at det kan ha a gjere med
at vi i mindre grad enn land som for ek-
sempel Australia og New Zealand satser
pa vurdering ut fra digitale medier, og at
elevene dermed er mindre forberedt pa
denne typen oppgaver.

Nestleder Haldis Holst i Utdannings-
forbundet er enig i at norske elever burde
ha alle forutsetninger for a gjere det bra,
men at det er lzerernes etterutdanning
som ber styrkes slik at de blir bedre til &
utnytte elevenes lzeringspotensial.

N
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lokale miljghelter. Skolene kan opprette
sin egen blogg der elevene kan skrive
logg om arbeidet, utveksle erfaringer og
publisere artikler. Gjennom et samarbeid
med lokalmedia kan enkelte av elevenes
artikler publiseres i avisene og bidra til
sette lokal og nasjonal dagsorden.

Miljgjournalistene inngar som et
tilbud i Den naturlige skolesekken, som
styres av Kunnskapsdepartementet og
Miljgverndepartementet, med Natur-
fagsenteret som sekretariat. Du kan lese
mer pa http:/miljojournalistene.no/ og
pa de nye skolesidene pa http:/www.
miljostatus.no/.

Bedre Skole nr. 3 = 2011



Psykologisk farstehjelp

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Alle barn og unge har av og til problemer og et behov for a rydde

opp i og sortere tanker og falelser for 3 komme seg videre. Det

kan veaere alvorlige psykiske vansker, eller for eksempel angst

for a lese hoyt i timen. «Psykologisk forstehjelp» er et tilbud til

barn og unge som opplever vanskelige falelser og utfordrende

situasjoner.

Opplegget fins i en versjon for barn 8-12
ar og en for ungdom 13-18 ar. Begge set-
tene inneholder en bok som er rettet mot
den unge selv, skjemaet «hjelpehandeny,
som kan hjelpe deg til & sortere i proble-
met, egne falelser og mulige lgsninger,
samt en grgnn og en rad plastfigur som
for mange kan vaere en hjelp nar gode og
vonde tanker skal sorteres.

- Mange barn og unge vil ikke kon-
takte psykolog selv om de har problemer.
Jeg ansket & lage et opplegg som virker
forebyggende, ved at barna og de unge
pa forhand trener seg i & handtere van-
skelige folelser, sier Raknes. Prinsippet
som ligger bak «farstehjelpspakkeny er
kognitiv terapi, som har vist seg effektivt
i & hjelpe flest mulig pa kortest mulig tid.

Raknes anbefaler foreldre til & ta det
i bruk sammen med barna sine, eller
lzerere kan bruke det sammen med en-
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keltelever. Det fins ogsa skoler som har
kjept inn klassesett og brukt dette i en
«psykisk helse-ukey.

- Men hvis laerere uten erfaring med
psykiske vansker skal bruke dette, er det
ikke en fare for at de kan gjere vondt verre?

- Laerere holder jo pa med a hjelpe
ungdom med fglelsesmessige proble-
mer uansett, og hvis de har et opplegg
a stotte seg til, sa vil det vel heller gjgre
dem bedre enn darligere. Men det er
klart at man alltid ma vaere varsom nar
man skal hjelpe andre. Det fins for gvrig
kurs i Psykologisk farstehjelp for laerere.
Disse kan bestilles til den enkelte skole,
men blir ogsa arrangert av Gyldendal og
Utdanningsforbundet.

- | settet fins det to sma plastfigurer,
hvordan skal disse brukes?

- Man kan selv finne ut hvordan man
vil bruke dem, men tanken bak er at man

bruker dem som en hjelp til a eksterna-
lisere tanker og felelser. Hvis man for
eksempel sliter med negative tanker,
lar man figurene representere ulike
holdninger. For eksempel kan en
engstelig skolestarter la den rade
figuren uttrykke: «Ingen kommer

til & like meg!» «Jeg har ingen ven-
ner og far ingen venner», mens den
granne kan representere tanker som

«Vennskap kommer etter hverty og

«Jeg kan tenke pa dem jeg kjenner

og som jeg vet at liker megy.

1z

Psykolog Solfrid Raknes har gnsket a bidra
til 3 bedre folkehelsa ved a hjelpe barn

og unge til 3 takle vanskelige folelser og
situasjoner. Den rade og den grenne figuren
fungerer som en hjelp til 3 «legge ut» og fa
oversikt over folelsene. Figurene er basert pa
designleketoy og blir gjerne oppfattet som
«kuley blant de unge.

Noen barn har valgt a sette figu-
rene framfor seg og framfare en for-og
-mot-diskusjon. Andre har med seg den
grgnne figuren i lomma som trgst og en
paminner om a tenke «grgnne tankery,
sier Raknes.

- Fins det noen grense for hvor alvorlige
problemer dette skal kunne brukes pa?

- Det fins selvfglgelig vansker som er
sa store at man straks ber sgke profe-
sjonell psykologisk hjelp. Pa den annen
side, det ser ut til at en del barn og unge
takker nei til individualsamtaler med psy-
kolog selv nar de har alvorlige problemer.
Jeg har erfaring for at flere far lyst til &
kontakte psykolog etter a ha brukt dette
opplegget, sier Raknes.



Mangelfullt arbeid
for skolemiljoet

Etter andre runde av nasjonalt tilsyn
registrerer Utdanningsdirektoratet at
mange skoler og kommuner ikke falger
regelverket som skal legge til rette for
et godt skolemilja for elevene. Av de
129 skolene som vi har kontrollert, gikk
bare 11 skoler fri for reaksjoner.

Temaet for Utdanningsdirektoratets
felles nasjonale tilsyn i 2010 og 2011
er elevenes psykososiale miljg. Her
undersgker man hvordan kommuner
og skoler sarger for at elevenes sosiale
milje pa skolen er godt. Farste runde
av tilsynet viste at mange skoler har
planer for arbeidet, men at de ikke
folger det opp i praksis. Andre runde
av tilsynet bekrefter ifalge direktoratet
dette inntrykket.

Skolene behandler heller ikke saker
pa riktig mate, og de fatter for sjelden
enkeltvedtak. Tilsynet viser ogsa at
mange skoler ikke informerer forel-
drene og elevene godt nok nar de ber
om at skolen setter i verk tiltak.

Skal undersgke hvilken rolle
utdanning spiller for voksenlivet

En ny stor internasjonal studie av
voksnes kunnskaper settes i gang i
disse dager. Et utvalg pa ca. 5000
nordmenn mellom 16 og 65 ar skal
intervjues og lose oppgaver.

Hva kan voksne egentlig? Har vi de
riktige kunnskapene for & kunne klare
arbeid og hverdagsliv? Hvilken rolle
spiller utdanningen var? Undersgkelsen
PIAAC, Programme for the International
Assessment of Adult Competencies,
kommer til & gi svar pa hvordan voksne
bruker sine lese- og matematikkunn-
skaper i hverdagslivet, hjemme og pa
jobben. Man vil ogsa se pa hvordan
voksne sgker informasjon og laser ulike
typer problemer ved hjelp av datamas-
kin eller andre tekniske hjelpemidler.
Norge har ogsa tidligere deltatt i in-
ternasjonale undersgkelser om voksnes
kunnskapsniva: IALS og ALL. Det nye
med PIAAC er at man gar grundigere
inn nar man sjekker de svakeste leserne,
man vil bruke digitale tekster, og ikke

minst, dette er en langt stgrre undersg-
kelse enn tidligere - hele 25 land deltar.

2013 - et ar for maling og rangering
Resultatene fra PIAAC vil bli presentert
i 2013. Akkurat dette aret vil det ogsa
komme ferske resultater fra de periode-
vise internasjonale undersgkelsene PISA,
PIRLS (lesing) og TIMSS (matematikk).
Det er ikke usannsynlig at mange vil
forsoke a se alle disse undersgkelsene
i sammenheng, sier Egil Gabrielsen ved
lesesenteret i Stavanger.

- Nar vi far resultatene fra PIAAC, sa
vil enkelte arskull ogsa ha blitt testet i den
ferste PISA-undersgkelsen og i ALL. Tid-
ligere har vi gjort det ganske bra nar man
har undersgkt voksnes ferdigheter, mens
i PISA har resultatet vaert ganske middels.
Dette har man sett pa med bekymring, og
lurt pa om det viser en negativ utvikling i
leseferdighetene. Det blir derfor interes-
sant a se om nivaet hos voksne er stabilt
eller pa vei nedover, sier Gabrielsen.

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

~ —

Enkelte husstander mottar to nummer av

Bedre Skole. Dette kan vaere fordi ektefeller
begge er organisert i Utdanningsforbundet, og
dermed har rett til et gratis tidsskrift. Dersom du
ikke gnsker a motta to eksemplarer, eller av andre
grunner gnsker en pause i abonnementet, er det
enkelt a gjgre dette pa Internett.

* Logg deginn pa Min side pa
www.utdanningsforbundet.no

Velg Medlemsfordeler og Mine abonnement

Her kan du avslutte eller apne ditt gratis-
abonnement.

Du kan ogsa henvende deg til oss pa e-post:
bedreskole@udf.no eller telefon 24 14 20 74
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I'innfaringsboka 5.-10.rinn™
gir han levende eksemQ ernpa, |
lzererens utfordringer narteol
?g_l.aerep ner_skal f?r nes

En nytilsatt lzerer begynner
i sin farste jobb. Mens hun
snakker med rektor, trekker

denne ut en bok fra hylla og
sier: «Beklager at vi ikke har
bedre tid akkurat nd, men den-
ne boken kan kanskje hjelpe
deg et stykke pa vei.»

Dette var utgangspunktet for Lars Helle
da han skrev de tre bakene Smaskole-
|zereren, Mellomtrinnslaereren og Ung-
domstrinnslaereren. Na er han ute med
en ny bok: 5.-10. trinn. Pedagogikk og
elevkunnskap.

- Jeg har forestilt meg en leser som er
19 &r og kommer rett fra videregaende.
Dette er ganske typisk for vare studenter,
og det krever at boka er lettfattelig. Dette
er en pedagogikkbok for de som ikke aner
noe om pedagogikk, sier Helle.

En av utfordringene har vaert a sy
sammen teori og praksis pa en forstae-
lig mate. - Studentene leser Piaget, men
hvilke faktiske konsekvenser far Piaget for
undervisningen, spar Helle.

For andre kan det hgres ut som en
krevende oppgave a forene disse to
verdenene, men Helle vil heller karakte-
risere oppdraget som «morsomty. Han
betror oss at han ofte tar utgangspunkt
i de praktiske eksemplene far han finner
ut hvilke deler av teorien som kan bru-
kes. Han har hatt stor glede av a utvikle
personene, blant annet laereren Sissel
Meyer og elevene; den skoleflinke Noah,
den pliktoppfyllende Ulrikke, den gjen-
stridige Cathrine, den usikre Margrethe
og Steinar, som strever med sa mye.

- Det har veert et poeng for meg a
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ogsa skildre flinke elever, studentene
fokuserer jo gjerne pa elever i mer pro-
blematiske situasjoner, sier Helle.

- Ndr du skildrer leererens situasjon sd
levende, med den hayst forvirrende meng-
den av planer og forordninger som hun skal
forholde seg til, blir det ikke fristende G bli
kritisk, eller i alle fall ironisk, ndr du skildrer
systemet hun arbeider innenfor?

- Jeg tror en saklig og velfundert kri-
tikk hgrer hjemme i en lzerebok, men ikke
nedvendigvis i en innfaringsbok. Kritikken
kan vente til studentene er ferdige med
sin mest formbare periode da de gjerne
tror at det som star i bakene er sann-

&
““med pK;
med p

heten, og ikke en fortolkning. Hvis man
skal veere kritisk, sa er det kanskje bedre
a vaere det i forelesningssalen, sier Helle.

- Bokene du har utgitt, er skrevet pd
hver sin side av Kunnskapsleftet, har det
blitt enklere eller vanskeligere @ veaere laerer?

- Jeg tror summen er det samme. Det
nye na er at laereren ma tenke grundigere
over malene ved undervisningen. Dermed
er det ogsa blitt stgrre oppmerksomhet
omkring vurderingen. Men fortsatt er den
viktigste av alle pedagogiske modeller
den som illustrerer forholdet mellom
leerer - elev - lzerestoff. Slik har det alltid
veert, og slik er det fortsatt.







Korleis leie kunnskapsutviklande kvalitetsarbeid

AV KNUT ROALD

Artikkelen bygger pa to studiar av kvalitetsvurdering pa skole- og kommuneniva.

Undersgkingane viser at det er utfordrande a gjere resultat fra kvalitetsundersgkingar

om til handlingsrelevant kunnskap i skolens utviklingsarbeid. Auka tilgang pa

resultatinformasjon kan tvert om fungere kontraproduktivt dersom informasjonen

ikkje blir bearbeidd pa matar som gir kollektiv innsikt og engasjement.

Kvalitetsdebatten i skolen har gjennom fleire tiar
vore prega av ulike syn pa kva kvalitet i skolen er,
og korleis kvalitetsvurdering ber gjennomforast.
Fra arbeidet til «Evalueringsutvalet for skolever-
ket» i1970-dra har diskusjonen gatt langs dimen-
sjonane summativ - formativ, prosess — resultat,
intern - ekstern og kvantitativ - kvalitativ (NOU
1978:2; Monsen og Tiller 1991; Fevolden og Lille-
jord 2005; Haug 2009). I nyare utdanningspoliske
dokument blir testar, brukarundersgkingar og
resultatinformasjon tillagt stor vekt i utviklinga
av norsk skole (st.meld.nr. 16, 2006-07; st.meld.
nr 31, 2007-08; meld. st. 22, 2010-11).

Samtidig finst det ein internasjonal diskusjon
om resultatstyring er ei for enkel tilnerming til dei
stadig meir komplekse utfordringane skolen star
overfor (O’Day 2002; Hopmann 2007; Dahler-
Larsen 2008). Det blir problematisert at skolens
kvalitetsdiskusjonar har blitt ei reduksjonistisk
avspegling av industriell tankegang, inneslutta i
den logiske positivismens tradisjon og epistemo-
logi - noko som skaper spenningar mellom statleg
kvalitetssystem, verdien av lokalpolitiske initiativ
og av a gi leerarprofesjonen tillit og handlingsrom.

Overgangen fra informasjon til kunnskap
Innanfor forskingsprosjekta «Achieving School
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Accountability in Practice» (Engeland, Langfeldt
og Roald 2008) og «Kvalitetsvurdering som or-
ganisasjonslering mellom skole og skoleeigar»
(Roald 2010), har vi sgkt innsyn i kva som ka-
rakteriserer arbeidet med kvalitetsvurdering nér
leiarar pa skole- og kommuneniva opplever dette
som produktivt. Skiljet mellom informasjon og
kunnskap kjem her fram som vesentleg, eit skilje
som mellom anna Qvortrup (2000, 2001) og Wells
(1999) tillegg stor vekt.

Qvortrup (2001, 2002) er opptatt av at sam-
funnet er blitt polysentrisk. Bade offentlege og
private organisasjonar mé difor etter hans syn
endre karakter fra & vere toppstyrte hierarki til
a bli avgjerdstakande nettverk. Dersom vi ikkje
legg til grunn eit meir kunnskapsutviklande syn
pa samfunnsutfordringane, vil vi etter Qvortrup si
forstaing komme inn i feilaktige sjolvbeskrivingar
av samfunnet som resulterer i at vi

«...skyder i blinde og doserer i fleeng...» fleire
timar til lesing, skriving, framandprék, fleire PC-
ar, digitale leeringsnettverk, «knowledge mana-
gement» og teambygging i skolen «...uden at
vide hvorfor, hvordan og i hvilken raekkefolge»
(2001:11)

Ut fra Qvortrup sin argumentasjon blir det sen-
tralt 4 sja kvalitetsarbeid som eit sporsmal om a

1



etablere dynamiske kunnskapsutviklande prosessar
bade innanfor og mellom dei ulike nivéa i skolar og
i den kommunale organisasjonen. Systematisering
av informasjon fré ulike kvalitetsvurderingar er
ikkje tilstrekkeleg i seg sjolv. Dette synleggjer Wells
(1999) gjennom a klargjere skiljet mellom erfaring,
informasjon, kunnskapsbygging og innsikt: se fig.1.
Eigne og andre sine erfaringar kan systematiserast
som informasjon, noko Wells karakteriserer som
linezer overforing pa lagt intensjonsniva. Det er
gjennom dynamisk kunnskapsbygging i kollektive
prosessar at aktorane i ein organisasjon kan utvikle
ny forstaing og handling pa hegt intensjonsniva.
Gjennom kollektive kunnskapsbyggingsproses-
sar blir det skapt ny innsikt som dannar grunnlag
for nye erfaringar, ny informasjon osv. Meining
og ny handling i kvalitetsarbeidet blir ut frd ein
slik tankegang skapt i spennet mellom individ og
fellesskap og mellom hog og lag intensjonalitet.

Lokalt handlingsrom i kommunar og skolar
Informantane i virt materiale stiller seg sperjande
til om kvalitetsstyring har gitt det lokale hand-
lingsrommet statlege policydokument gir uttrykk
for. Ein har fatt storre fridom og ansvar i styringa
av pkonomiske middel og val av politisk og ad-
ministrativ organisering, men opplever samtidig
meir sentralstyring enn tidlegare. Staten har bade
utvida si tilsynsverksemd med kommunane og
innfert kontroll ned til skole-, klasse- og elevniva
gjennom testar og brukarundersgkingar.

Funna i vére studiar tyder pa at kvalitetssty-
ringslogikken bade kan gi eit snevrare og eit vidare
kommunalt handlingsrom. Skole- og kommune-
nivéet kan utvikle produktive samhandlingsformer
der kvalitetsvurdering er eit verdfullt hjelpemid-
del. Men pé same tid kan dei lokale aktorane
handtere kvalitetsvurderingsarbeidet slik at bade
skole- og kommunenivaet taper utviklingskraft.
Desse to utfalla av kvalitetsstyringslogikken kan
illustrerast som i figur 2:

Figur 2a viser eit regelorientert hierarki med
tradisjonelle skilje og samanhengar mellom nivaa.
Figur 2b illustrerer situasjonen nar kvalitetsvurde-
ring i hovudsak skaper spenningar som gir auka
avstand mellom nivaa. Avstanden kan karakteri-
serast som eit uproduktivt vakuum og ei svekking
av det lokale handlingsrommet. Laerarar opplever
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auka avstand til rektorar, skolane opplever auka
avstand til kommunalsjefar, radmenn og politika-
rar, kommunane opplever auka avstand til fylkes-
mann, utdanningsdirektorat og departement.
Figur 2c gir uttrykk for at kvalitetsvurdering
kan stimulere samhandlingsdynamikken mellom
politikk, administrasjon, profesjon, elevar og for-
eldre. Det er etablert fungerande motearenaer pé
tvers av dei hierarkiske nivaa der bade politikarar,
kommuneadministrasjon, skoleleiarar, leerarar,
elevar og foreldre inngér som ansvarlege og med-
skapande deltakarar i kvalitetsarbeidet.

Inkommensurable kvalitetsdiskusjonar

Studiane vare viser fleire inkommensurable trekk
i skolane og kommunane sitt arbeid med kvali-
tetsvurdering. Pa bade politiske, administrative
og faglege niva finst det ulike syn pé kva kvalitet i
skolen er. Enkelte tar utgangspunkt i ei brei kvali-
tetsforstding basert pa skolens formélsparagraf og
leereplan, medan andre knyter kvalitetsomgrepet
mest einsidig til resultatmalingar. Bak dette ligg
det gjerne ulike grunnleggande syn pa kunnskap
og lering - alt fra reint positivistiske utgangspunkt
der ein szrleg er opptatt av arsaksforklaringar, til
sosialkonstruktivistiske tilneermingar der kvalitets-
arbeid primeert er eit spgrsmal om intersubjektiv
meiningsskaping (Sivesind og Bachmann 2008).

Kvalitetsutvalet har i NOU 2003:16 definert
kvalitet ut fra tre dimensjonar: resultatkvalitet,
prosesskvalitet og strukturkvalitet. I vart materiale
er bade faglege og politiske milje opptatt av alle
desse tre dimensjonane, men kvalitetsdiskusjo-
nane skjer pa sa usystematiske matar at ein ofte
ikkje far etablert ei felles analyse- og utviklings-
kraft. Debatten kan dermed utan indre samanheng
ga over bade ulike niva og ulike dimensjonar slik
figur 3 viser:

Kvalitetsdiskusjonane kan for det forste gjere
usamanhengande sprang mellom ulike organisa-
sjonsnivd (individ, klasse, skole, kommune, na-
sjonalt og internasjonalt) slik dei ulike trekantane
uttrykker. Ein annan type inkommensurabilitet
inntreff nar akterane diskuterer ulike kvalitetsdi-
mensjonar pa same tid. Nokre er opptatt av 4 un-
derspke naerare kva resultat som ligg fore, samtidig
som andre spelar inn synspunkt om struktur- eller
prosessforhold. Nar sa situasjonsbeskrivingar, dr-
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saker og forslag til nye tiltak i tillegg blir diskuterte
om kvarandre, er moglegheitene for kollektiv
kunnskapsutvikling i liten grad til stades. Det
paradoksale er at slike diskusjonar ytre sett kan
sja ryddige ut dersom moteleiaren held orden pa
rekkefplgja av innlegg og replikkar.

Vegen fra informasjon til kunnskap

Nasjonal, kommunal og skolebasert vurdering til-
forer skole- og kommunenivaet forholdsvis store
mengder informasjon. Men informasjon i seg sjolv
resulterer ikkje i ny forstding og aktivt utviklings-
arbeid. Forst gjennom kollektiv bearbeiding blir
data gjort til kunnskap som er relevant i forhold
til dei utfordringane skolane star overfor (jf. Wells
og Qvortrup). Leiarane pé bade skole- og kom-
muneniva gir uttrykk for at skolar med tradisjon
for skolebasert vurdering har storst evne til 4 gjere
seg nytte av nasjonale prover og andre former for
ekstern vurdering. Gjennom 4 trekke tilsette,
elevar, foreldre og lokalmilje med i ulike former
for intern vurdering, synest det som om skolane
utviklar ein vurderingskultur der ein evnar a sja
samanheng mellom bade kvalitativ og kvantitativ
informasjon.

Nar skolane knyter til seg ekstern vurderings-
hjelp fra universitet, hegskolar eller konsulent-
verksemder, samarbeider ein om 4 avklare vurde-
ringsomréde, vurderingskriterium og metodar for
a framskaffe informasjon som har bade formativ og
summativ karakter. Enkelte vurderingsverktoy og
vurderingsmetodar peikar seg ikkje ut som meir
veleigna enn andre. Det avgjerande ser ut til 4 vere
at ein framskaffar brei vurderingsinformasjon, og
at kvaliteten pa diskusjons- og samhandlingspro-
sessane i kvalitetsarbeidet er gode.

Studiane viser ogsé at utvikling av nye samar-
beidsformer mellom skole- og kommunenivéa kan
mobilisere analyse- og utviklingskraft bade ovan-
frd og nedanfrd i den kommunale organisasjonen.
Ulike former for komplementzere mgtearenaer blir
provd ut pé fleire matar. I mgte mellom politika-
rar, fagleg leiing pa kommuneniva og rektorane pa
alle skolane, oppnar ein meir skapande arbeids-
prosessar i kvalitetsarbeidet enn nar politikarane
og skoleleiarane metest kvar for seg.

I kommunane og fylkeskommunane der un-
dersgkingane er gjennomforte, synest dei kom-
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Figur 1 Wells' lIzeringssyklus (etter Ottesen 2007)

A
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AR
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Figur 2 Fra hierarkisk styring til uproduktivt eller produktivt arbeid

med kvalitetsvurdering (Roald 2010)

Resultatkvalitet

Progesskvalitet Strukturkvé‘litet

Figur 3: Skiftande posisjonar i kvalitets-
diskusjonar (Roald 2010)

munale rektormeta & ha endra seg fré ein arena for
informasjon og interessekamp til eit aktivt forum i
kommunens kvalitetsarbeid. Det blir ogsa arbeidd
med 4 utvikle ei meir leerande form i styringsdia-
logane mellom skole- og kommunenivé og i meata
mellom arbeidstakar- og arbeidsgivarorganisa-
sjonane.

I studien kjem det fram fleire eksempel pa
strategiske grep for & skape leerande moteformer
i dei ulike fora:
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ei tilneerming som legg grunnlag for at arbeid med
kvalitetsvurdering blir ein kumulativ kunnskaps-

‘“::s:::ie""’@ utviklingsprosess. Kollektive refleksjonsproses-
& P "rd""éf sar krev tydeleg leiing for ikkje & bli vilkarlege
og uproduktive. «Tydeleg leiing» er eit sentralt

Elevvurdering omgrep i Kunnskapsleftet (St.m. nr. 30, 2003-04).

Ut fra vare studiar synest evne til kommunikativ
leiing & vere ein viktig mate & forstd omgrepet ’ty-
deleg leiing’ pa. Leiing av kunnskapsutviklande
prosessar krev bevisste former for ferebuing,
Figur 4: Samanhengar mellom elevvurdering, gjennomf@ring og oppf@lging som i Vesentleg grad
verksemd-basert vurdering og ekstern . o . . o . . o
vurdering (Roald 2010) skil seg fra tradisjonelt byrakratiske leiingsmatar.
Leiarane si hovudoppgave blir dermed ikkje pri-
meert & kome med saksopplysningar og framlegg
til vedtak, men & utforme problemstillingar og
4 gjennomtenkte prosessteg som mobiliserer hog
grad av refleksjon, kreativitet og felles ansvar.
Gjennom verksemdbasert vurdering synest
skolane a etablere ei grunnleggande vurderings-
forstaing som kjem til nytte nar ein skal arbeide
med informasjon fra eksterne vurderingar som
til demes nasjonale prover. Samtidig ser verk-
semdbasert vurderingsarbeid ut til 4 fungere best
i : : R ved skolar som over tid har lagt vekt pa a utvikle
Usystematisk Systematisk Systemisk arbeidet med elevvurdering. Det synest dermed &
vere ein samanheng mellom elevvurdering, verk-
Figur 5: Forholdet mellom usystematisk, systematisk semdbasert vurdering og ekstern vurdering som
og systemisk kvalitetsvurderingsarbeid (Roald 2010) kan framstillast som i figur 4:
Elevar og foreldre som har erfaring i & delta i
elevvurdering, og leerarar som har utvikla ferdig-
heiteri 4 gi elevane bade formative og summative

Leaerings
kapasitet

alle motedeltakarane forebur seg ut fra defi- vurderingar, synest & utvikle ei grunnleggande
nerte problemstillingar forstaing av bade moglegheiter og problematiske
kvar deltakar spelar inn sine refleksjonar for sider ved vurderingsarbeid. Denne grunnleggande
ope ordskifte forstainga kjem til nytte bade nar resultat fra ek-
gruppedrefting for plenumsmate sterne vurderingar skal haldast opp mot skolens
avtalar om a utelate motforestellingar i innlei-  daglege praksis, og nar skolens fagfolk meter det
ande sokefasar lokale politiske nivédet for & drefte kvaliteten i
vurdere positive resultat for negative skolen.
avtalt kritikkfase
ettersporje samanhengar og loysingsforslag Fra usystematisk til systematisk til systemisk
framfor arsaker kvalitetsarbeid
soke prioritering framfor vedtak Studiane viser at arbeid med kvalitetsvurdering
distribuert ansvar for meteleiing, oppsumme-  kan karakteriserast bade som usystematisk, sys-
ringar og referat tematisk og systemisk. Dette kan illustrerast som
ifigur s:
Kvar for seg kan desse strategiske grepa sja ut som Usystematisk kvalitetsvurderingsarbeid inneber

enkle instrumentelle teknikkar. Men samla gir dei  at enkelte vurderingstiltak blir gjennomferte utan
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4 innga i ein heilskapleg plan som er avtala mel-
lom skole- og kommunenivaet. Nasjonale prover,
elevundersokinga og enkelte kartleggingsprover
blir gjennomforte forst og fremst fordi dette er be-
stemt fra statleg hald. Det er uklart kva slags andre
interne og eksterne kvalitetsvurderingar som skal
gjennomferast og korleis skole og skoleeigar ut fra
vurderingsresultat skal samarbeide om analysar
og styrkingstiltak.

Systematisk kvalitetsvurderingsarbeid bygger
pé planar for kva vurderingar som skal gjennom-
forast og korleis resultat skal formidlast mellom
skole- og kommuneniva. Kommunen har da eit
kvalitetssystem som langt pa veg tilfredsstiller
krava i oppleeringslova. I forhold til omgrepet kva-
litetssystem er ei rekke tekniske forhold dermed pa
plass, men i forhold til omgrepet kvalitetsarbeid er
det iliten grad klargjort kva samhandlingprosessar
som skal gi ein kunnskapsutviklande dynamikk
mellom skole- og kommunenivaet. Kvalitetsvur-
deringsarbeidet er framleis i hovudsak summativt
orientert og blir forstatt langs linezre, kausale og
reduksjonistiske liner.

Systemisk kvalitetsvurderingsarbeid er i sterkare
grad enn det systematiske prega av ein gkologisk
tilneermingsmate. Den heilskaplege tankegangen
kjem fram ved at ein etterspor kvalitet pa ein mate
som inneber at kvalitative og verksemdbaserte
vurderingsmatar blir sett pa som like viktige som
kvantitative og eksterne vurderingsmatar. Ein er
i tillegg opptatt av & etablere dialog og samhand-
ling pé tvers av tradisjonelle hierarkiske niva for
a etablere kunnskapsutviklande prosessar. For 4
skape eit lzerande kvalitetsarbeid blir det utvikla
komplementeere motearenaer der ein droftar for-
stainga av vurderingsresultata og aktuelle tiltak.
Diskusjonane nar djupare intensjonsniva ved at
ein etterprover grunnleggande verdiar og sentrale
trekk i organisasjonen ut fra bide summative og
formative vurderingsperspektiv. Skoleleiarane si
evne til systemisk tilneerming i kvalitetsarbeidet
synest a vere viktig for at kvalitetsvurdering og
skolens daglege undervisnings- og leringsarbeid
skal henge saman og ikkje fungere i to uavhengige
sfeerar.
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Begrepet som forsvant

AV INGE BZ

Aspirasjonsnivatenkningen var en tilnaerming til motivasjonspsykologi som var

saerlig aktuell fra 1930- til 1960-arene. Her vises to eksempler pa forskning om

hvordan aspirasjoner pavirkes av informasjon om hva andre far til og av eget tid-

ligere prestasjonsniva. Et spgrsmal er om dagens samfunn gir barn helhetlige mal

og ambisjoner a toye seg mot.

A styrke barns selvbilde er oppfattet som en viktig
utfordring og et viktig mal for oppdragelsen - og
med rette: Sunn utvikling, trivsel og livsmest-
ring er avhengig av det enkelte barns opplevelse
av et trygt selvbilde. Men det fins ogsa sider av
selvbildet som sjelden nevnes — idealselvet, den
vi helst vil vaere. I utvidet forstand gar ordet pé
den delen av selvfplelsen som rommer selvtillit,
stolthet, idealer, ambisjoner og ensket om 4 bli
et godt menneske.

Gar vi tilbake til 1930-60-arene, var forsknin-
gen rik pa de nevnte omradene. I hovedsak var
den knyttet til motivasjon og til Kurt Lewin-
tradisjonen. Mange forskere var spesielt opptatt
av spersmal om hvilke mal, ideal og insentiver
folk streber etter og om hvordan ambisjoner
dannes. Blant sine tilnerminger brukte de ofte
aspirasjonsnivdtenkning, hvor aspirasjonsniva
ble definert som den ytelsen en tror en klarer pa
en utfordring nar en vet om sin tidligere presta-
sjon. Ordet brukes ogsa om forventning til egen
ytelse foran en ukjent utfordring. Ordet brukes
som motsats til prestasjonsnivad, et uttrykk for
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den faktiske ytelsen. (Frank 1935: 119; Lewin et
al. 1944.)

Vi har aspirasjoner pa omtrent alle de omrider
hvor vi utfordres. Fra én side sett utgjor de sum-
men av det vi tror vi klarer. I dette perspektivet
blir et aspirasjonsniva et lokalt utslag av vart selv-
bilde - nettopp av den delen vi kaller idealselvet.
Til daglig er de fleste aspirasjonene viére trivielle,
praktiske og innenfor muligheten av suksess. For
et barn kan det vere 4 fullfore en oppvask. Andre
kan vere fjerne, omfattende og diffuse. For et barn
kan det eksempelvis vaere 4 na fram til et bestemt
studium. Da snakker vi om & ha ambisjoner eller
a veere malstyrt. I vdr kultur regnes slike grunn-
holdninger som positive. De fleste som har med
barn 4 gjore — og serlig leerere og foreldre med
hey utdanning - ser gjerne at barna teyer seg mot
sunne idealer, nye mél og hoyere nivaer.

Hvor ble det av aspirasjonsnivatenkningen?

I min studietid hadde de nevnte problemstillin-
gene en viktig plass bade i pensum og forskning.
En gjennomgang av 25 sentrale grunnbgker i flere
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samfunnsfag viser at ordet aspirasjon i dag er helt
borte. Folgelig moter jeg yngre kolleger, bide med
doktorgrad og master, som verken kjenner ordet
aspirasjonsniva eller problemstillinger knyttet
til det. Forsvinningen kan ha sammenheng med
at det har oppstatt nye tilneerminger. Ikke minst
gjelder det McClellands teori (1965) om achieve-
ment motives og beslektede teorier som Rotters
teori (1966) om kontrollplassering, Kelleys teori
(1967) om attribusjon, Banduras self-efficacy
(1977) og Deci & Rians self-discrimination the-
ory. Alle disse teoriene bergrer hvordan vi soker
insentiver og ambisjoner. Selv mener jeg at de
problemstillingene aspirasjonsnivatenkningen
star for, er sa fruktbare at jeg ser behovet for et
gjensyn og stiller spersmélet om den fortsatt
ber supplere motivasjonspsykologi og studiet av
personlighetsdeterminanter. Dessuten rommer
den pedagogiske utfordringer av typen: Hvordan
hjelper vi barn a sette seg mal og ambisjoner og
tro pa egne ressurser?

Eksempler pa forskningsprosjekter

Mitt eget forskningsopplegg startet med at jeg som
ung lektor i leererutdanning var interessert i & gi
studentene en opplevelse av hvor lett de lot seg
pavirke av smé og store hint. Pa et A4-ark med
tekst skulle de i lopet av ett minutt stryke ut sa
mange e’er de klarte (kalles cancellation-test.)
Men for de begynte, fikk de beskjed om & notere
det antallet e’er de trodde de ville klare. Sa provde
de. Deretter noterte de antallet de klarte. Prose-
dyren ble gjentatt tre ganger. Uten a vite det var
studentene inndelt i fire grupper - A, B, C, D, hvor
de tre forste fikk litt forskjellig informasjon: De ble
fortalt at gruppene under X tidligere hadde klart
et snitt pd 72 e’er:

Gruppe X
A trenede typografer
B andre studenter
C barni 4. klasse
D fikk ingen tilleggsopplysning
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Jeg antok at gruppe A ville oppfatte typografer

som flinkere enn dem selv, at B ville oppfatte an-

dre studenter som likeverdige, at C ville oppfatte

barn som mindre flinke og at D ville veere svert

usikre. Problemstillingene var disse: Hvordan

foregar dannelsen av aspirasjons- og prestasjons-

niva nér studenter:

1. er uten egen erfaring og heller ikke har kjenn-
skap til andres prestasjoner

2. er uten egen erfaring, men har kjennskap til
andres prestasjoner og

3. er kjent med andres prestasjoner, men deret-
ter gjor egne erfaringer?

Det enkle opplegget viste seg 4 vere s vellyk-
ket at jeg har testet ulike kull og studieretninger
fra 1960-arene til 2011. Utvalget ble til slutt 1 027
studenter fordelt slik pa disse studiene (antall):
forskole (85), barnevernspedagogikk (137), kurs
for hogskolestudenter i gruppedynamikk (437)
og lerer (368), hvorav 274 tilherte arskullene
1963-69, 40 tilhgrte 95-arskullet, mens 54 tilhorte
et kull i 2011. Siden s& mange ulike studenter var
representert, ble ogsa dette sporsmaélet reist: Var
det forskjell pa kjonn, arskull og studieretninger?

De viktigste resultatene

1. Det forste aspirasjonsnivéet ble sterkt pavirket
av forhandsinformasjon eller mangel pa in-
formasjon. A bli sammenlignet med typogra-
fer (A) og barn (C) ga storst utslag: A la seg
24 €’er under snittet pa 72, mens C la seg 13
e’er over; B 12 neermest snittet (67). D 1a godt
under og hadde som ventet markert storst
spredning.

2. Etter 4 ha provd testen bare én gang, justerte
studentene sine ambisjoner i pakt med egen
ferdighet. I fortsettelsen konkurrerte de med
seg selv.

3. Snittallene for antall €’er gkte jevnt - pé tvers
av gruppene - fra forste utstryking, bade for
ytelsene og for aspirasjonene. Nér studentene
klarte a stryke ut flere €’er enn forrige gang,
okte de bade prestasjonen og aspirasjonen pa
neste test.

4. Nar studentene gradvis gker sine prestasjoner
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og ambisjoner, tyder det pd ekende ferdighet,
men ogsa pa at de blir mer og mer fortrolige
med utfordringen. Med andre ord: Jo bedre
resultater, desto storre innsats neste gang og
sterkere selvtillit.

5. Det forekom bare beskjedne forskjeller mel-
lom kjonn, aldersgrupper og studieretninger
- bortsett fra at 60-arenes leererstudenter
skilte seg ut med hoyere aspirasjons- og
prestasjonsnivaer enn leererstudentene i 1995
0g 2011. Se merknad'.

Anderson og Brandts studie (1939) viser gruppe-
pavirkning nér 12 ar gamle barn danner sine aspi-
rasjoner — ogsa provd med en cancellation-test.
Til forskjell fra min undersgkelse ble barna testet
seks ganger med dagers mellomrom. Dessuten ble
snittskarene for klassens prestasjoner gjort fortlo-
pende kjent. Elevene visste dermed hvor de sto.
Etter noen forsgk ble elevene samlet i grupper pa
basis av egne prestasjoner. Ogsa her viste det seg at
kjennskap til andres ytelser pavirket aspirasjonene
- til dels ganske markert, men i en overraskende
retning: Hos elevene i det gverste kvartilet (de
25 % av elevene med de hoyeste ytelsene) 14 snittet
for aspirasjonsnivaet 5,8 poeng under eget presta-
sjonsniva. Hos elevene i andre og tredje kvartil 1
snittet 2 poeng over eget prestasjonsniva, mens
snittet i Javeste kvartil her var pé hele 13,6 poeng.
Med andre ord: De elevene som la betydelig over
snittytelsene for klassen, stilte sine ambisjoner
lavere enn det de egentlig var gode for. De elev-
ene som 14 pa hver side av snittet for klassen, stilte
dem /itt heoyere enn eget prestasjonsniva, mens
elevene langt under klassesnittet la ambisjonene
sine betydelig hoyere enn eget ytingsniva. (Lewin
et.al. 1944: 340 ff.)

Lovmessigheter i dannelsen av aspirasjoner
Forskningen er rik pa funn om hvordan bade barn
og voksne danner ambisjoner. Nedenfor sum-
meres sentrale faktorer som - pa tvers av opplegg
- ser ut til & pavirke:?

1. Suksess og nederlag. Den mest stabile lovmes-
sighet er at opplevelsen av 4 ha nadd et mal,
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lofter aspirasjonen, mens ikke & ha klart det,
senker den, eller som Kurt Lewin sier det:
«En person setter vanligvis sine neste mal

litt i overkant av forrige prestasjon, men ikke
altfor hoyt over. Pa denne maten oker ved-
kommende jevnt sitt aspirasjonsniva.» (Www.
brainyquote.com).

2. Spillover til utfordringer som ligner den aktu-
elle oppgaven. En elev som er flink i ett fag,
tenderer gjerne mot a ha hoye ambisjoner i
flere fag, ofte ogsé nar det gjelder utfordrin-
ger generelt.

3. Utfordringens vanskegrad. Oppfattes en
oppgave som vrien, vil eleven sette aspira-
sjonsnivéet innen grensen av sin kompetanse,
men gjerne lavere enn om utfordringen er
lett. Er utfordringen for lett, uteblir opple-
velsen av suksess, selv om eleven lykkes hver
gang. Etter en serie med nederlag derimot,
gir vedkommende opp, seerlig nar utsikten til
a lykkes er minimal.

4. Egoinvolvering. Er investeringen sterk, blir
aktoeren spesielt sensitiv overfor suksess eller
nederlag — og dermed ogsa nér hun fastsetter
nytt aspirasjonsniva. Lovmessigheten viser at
jo mer prestisje, desto mindre rolle spiller ob-
jektive egenskaper ved utfordringen nar nytt
niva fastsettes. Ved serlig sterk involvering
forekommer ogsa storre generalitet: Aktgren
tenderer mot & veere mer stabil - enten i ret-
ning av 4 sette aspirasjonsnivaet hoyt eller
lavt pa tvers av et variert sett av utfordringer.

5. Ytre normer og gruppestandarder. En aktor
setter sjelden sine ambisjoner og utforer
sjelden sine prestasjoner uten kjennskap til
hva andre gjor. Star aktoren overfor en utfor-
dring, vil han felgelig vurdere den som lett
eller vanskelig ut fra sideblikk til andres stan-
darder, men ogsa til egne erfaringer. De blir
referanserammer. Yire rammer er imidlertid
rikere pa holdepunkter enn egne erfaringer.
Gar aktoren lgs pa en ukjent oppgave - og
mangler referanserammer, har han oftest
bare diffuse forventninger til egen ferdig-
het. Da gjettes utfallet - som i gruppe D (se
tabell ovenfor). Eksperimenter viser at noen



grupper er mer effektive i sin pavirkning enn
andre: Jo sterkere tilhgrighet til den grup-
pen normen stammer fra, og jo hoyere status
referansepersonene tillegges, desto sterkere
pavirkning — som i gruppe A. (Se ogsa
Bo 2005: 122-124.)

Individuelle forskjeller. Forskning
viser at den relative styrken i de
nevnte pavirkningene er av-
hengig av «factors inherent in
the individual» (Frank 1935:
120). A fastsette prestasjoner,
ytelsesmal, ambisjoner og
. livsidealer er med andre
ord nert knyttet til ibo-

ende personlighetstrekk.

Sammenhenger

Aspirasjonsnivaforskning handler om viktige
sider ved selvet. Den viser at et sterkt idealselv
gir kraft til ambisjoner, optimisme, vilje, ut-
holdenhet, dyktighet, handling og selvdisiplin.
Gjennom slik forskning har en ogsa kunnet iden-
tifisere karaktertrekk hvor pessimisme, stahet,
ustabilitet, forsiktighet og svak selvoppfatning er
sentrale dimensjoner. Samlet sett dokumenterer
forskningen pa omradet at kunnskap om grup-
peprestasjoner far vidt forskjellige virkninger
pa ulike elevkategorier. Vi sa for eksempel hos
Anderson og Brandt ovenfor at flinke elever ikke
alltid toyer seg mot det niviet de egentlig er gode
for, en velkjent erfaring for de fleste leerere. Det
andre de fant, at svakt utrustede elever tenderer
a legge aspirasjonsnivaet for gyt i forhold til tid-
ligere ferdigheter, er imidlertid ikke den normale
regel. Tvert imot viser forskning at differansen
mellom aspirasjon og ytelse ikke for noen elev-
kategori viser stgrre variasjon enn nettopp for
elever som ligger nederst i prestasjonsrekken.
Arsakene til at svake elever tenderer i opp-og-
ned-retninger, er selvsagt mange. Ofte henger
det sammen med svake selvbilder, redusert evne
til realistisk situasjonsbedemmelse, la-det-skure-
holdning, noen ganger ogsa ensketenkning,
dette at eleven klynger seg til et hap om tross alt
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a prestere noe. (Sandven 1948/49; Sears 1940,
1941; Frank 1935: 120; Frank 1938: 468-471;
Rotter 1977; Lewin et al. 1944: 333; Lewin,
www. sono-ma. edu/users/d/daniels/lewinnotes.
html)

I forskningen pa omréadet finner forskere ogsa
sammenhenger mellom ambisjoner pa den ene
siden og tilpasning og personlighetsstrukturer
pa den andre. Sears (1941) paviser for eksempel
at barn som la for dagen realistiske malsettinger
med liten og positiv forskjell mellom aspira-
sjoner og prestasjoner, gjennomgaende hadde
flere prososiale personlighetstrekk enn barn med
mer urealistiske ambisjoner. Her foreligger det
rimeligvis en vekselvirkning ved at urealistisk
malsetting, svakt selvbilde og svak tilpasning kan
gi seg utslag i urealistiske ambisjoner, noe som i
sin tur lett forer til nederlagsfolelser med de til-
bakevirkende skader disse har for selvverdsopp-
levelsen. Sunne barn setter gjerne aspirasjonene
sine litt i overkant av forrige prestasjon. Slikt er
«livlaga»; det er gnskelig og i pakt med barns
naturlige utvikling. Kommer aspirasjonsnividene
i sterk og vedvarende misforhold til ytelsene, fol-
ger opplevelser av nederlag og mindreverd som
en naturlov.

Pedagogiske konsekvenser

Artikkelen handler om hvordan vi til daglig dan-
ner vare ambisjoner og aspirasjoner. Ovenfor er
nevnt hvordan et helt sett av faktorer virker inn.
Problemstillingen har imidlertid et mer generelt
og normativt plan: Er det betimelig & sperre om vi
i dagens samfunn og oppdragelse gir barn helhet-
lige mal og ambisjoner a toye seg mot, det vil si
idealer med rotter i vare kulturverdier? Vekker
vi de unges begeistring for hoyere idealer enn de
trivielle og ofte negative vi finner i dagens idoler
og medier?

Det behover ikke veere en motsetning mellom
det & oppdra til begeistring for idealer pa den ene
siden og det & hjelpe dem i sin hverdag til 2 stille
seg realistiske mal og til & spenne sine ambisjoner
innen mulighetens grenser pa den andre. De ma
bare fa hjelp til 4 unnga mal som virker lammende.
Realistiske ambisjoner - gjerne litt i overkant av
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forrige ferdighet - representerer en sterk, naturlig
motiveringskraft. Det er saerlig bekymringsfullt at
sa mange gutter faller av lasset i dagens Norge. Har
vi seerlig forsemt a gi gutter idealer og retning?
(Pluss 2011).

Her er det viktig & kjenne de lovmessighetene
som gjelder nar de unge spenner sine forvent-
ninger og utvikler sine ambisjoner. Kanskje det
viktigste i oppdragelsen nettopp er & skape be-
geistring, det som ovenfor ble kalt egoinvolvering.
Men sé er det like viktig & gi barna mulighet for a
oppleve suksess og tiltro til egne ressurser. Kjenn-
skap til andres ferdigheter kan ogsé vere viktig,
skjont de refererte studiene viser at kunnskap til
ytre standarder kan ha betydning bide pa godt
og ondt. Ut fra dette er det viktig 4 finne de rette
referanserammer og -personer & sammenligne seg
med. De bor veere realistiske; de ber representere
samfunnets verdigrunnlag og helst vaere mulige 4
identifisere seg med. Da kan de bli modeller med
trekkraft.

Oppdragerens oppgave blir med dette bade
vanskelig og ansvarsfull. Seerlig er den krevende
i vart nye multikulturelle landskap nar oppdra-
geren - foruten a lede barna i deres strev mot
hverdagens trivielle mal - ogsa skal hjelpe dem 2
fa gye pa og begeistres av de ideale fordringene i
samfunnets minste felles multiplum: 4 bli et godt
og kompetent mennesker med sterk selvtillit -
blinkfyrene som skal gi retning for vekst, livsfor-
sel, mestring og trivsel.

NOTER

1 At de 274 lererstudentene som tilherte arskullene 1963-69,
fikk sa hoye snittall bade for prestasjonene og seerlig for
aspirasjonene — sammenlignet med lererstudentene ved
1995- og 2011-arskullene, kan skyldes at leererstudiet i 60-70
arene var et lukket studium som tiltrakk seg spesielt dyktige
og argjerrige studenter.

2 Oppsummeringen bygger serlig pa disse kildene: Jucknat
1937; Cronbach 1954; Frank 1935, 1938; Hilgard 1953; Hoppe
1930; Krech & Crutchfield 1960; Lewin at al. 1944; Rotter
1977; Sears 1940, 1941; Sandven 1948/49.
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- hvordan mestringsforventninger pavirker

arbeidsdagen

AV ROGER ANDRE FEDERICI

En studie viser at det er en sammenheng mellom rektorers forventninger om mest-

ring og hvordan de bruker tiden. Rektorer med hgye mestringsforventninger opplever

at de benytter mindre tid pa administrative oppgaver og mer tid pa pedagogisk

utviklingsarbeid. Samtidig ser man at rektorer som bruker mest tid pa administrative

oppgaver, er mer utsatt for utbrenthet.

Undersgkelser og rapporter, som for eksempel
TALIS og Tid til lering, formidler viktige funn
angaende rektors tidsbruk (se meld. st. 19, 2009-
2010; Vibe, Carlsten, og Aamodt, 2009). Studien
som skal presenteres her, Kartlegging av skolele-
deres hverdag', stotter opp om flere av disse fun-
nene, men trekker ogsa inn elementer som ikke
har vert like fremtredende innenfor forskningen
pa skoleledelse.

Denne studien er et doktorgradsprosjekt med
det overordnede malet 4 undersgke i hvilken grad
rektorer forventer & mestre ulike oppgaver tilknyt-
tet arbeidet og hvordan disse forventningene er
relatert til andre personlige og kontekstuelle
forhold. For eksempel mangler man systematisk
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kunnskap om hvilke av rektors oppgaver som i
storst grad er relatert til trivsel, og hvilke oppgaver
som forer til utmattelse og onske om 4 slutte. Slik
kunnskap kan gi viktig informasjon om rektors
hverdag og arbeidsvilkéar. Denne artikkelen ser
innledningsvis pa rektorenes gnskede og opp-
levde tidsbruk, deretter pa hvordan rektorenes
mestringsforventninger innenfor dtte tematiske
omrader forholder seg til helserelaterte faktorer
som opplevd jobbtrivsel, utbrenthet og onske
om 4 slutte. Avslutningsvis blir relasjonen mel-
lom mestringsforventning, tidsbruk og utbrent-
het undersgkt. Datamaterialet er hentet fra en
landsomfattende sporreundersokelse som er blitt
besvart av 1818 rektorer.
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Rektor i tidspress

Resultatene fra undersgkelsen viser at mange rek-
torer opplever arbeidsdagen som sépass hektisk at
det géir pa bekostning av pedagogisk utviklings-
arbeid og at meter, administrative oppgaver og
dokumentasjon spiser opp mye av tiden. Dette er
illustrert i Figur 1.

Det kan vere flere mulige érsaker til dette,
men mangel pa administrative stgttefunksjoner
og merkantile ressurser er faktorer som mange
rektorer peker pa. Slike mangler og tilstander
kan ha ulike konsekvenser, flere av dem alvorlige.
Agneta Amundsson, leder i Utdanningsforbun-
det Trondheim, uttaler i en kronikk i Adressa
(03.05.11) at motivasjonen og gleden ved a vere
rektor star i fare for a forsvinne. Dette skyldes for
mange pélagte og krevende oppgaver, overdreven
dokumentasjon og underbemanning. En alvorlig
konsekvens er at det kan bli et rekrutteringspro-
blem, hovedsakelig fordi det ikke er samsvar mel-
lom de tiltenkte og faktiske oppgavene, og den
tiden rektorene har til 4 utfore dem.

Opplevd og ansket tidsbruk

Ved innferingen av mal og resultatstyring av of-
fentlig sektor ble rektorene delegert nye oppgaver
og ansvarsomréader. Grunnskolene anses i dag
som selvstyrte enheter hvor virksomhetsleder
er ansvarlig for strategisk utvikling, pedagogisk
utviklingsarbeid, personalpolitikk, ekonomi,
med mer. To nylige undersgkelser gjort av Ut-
danningsdirektoratet og Utdanningsforbundet
indikerer at blant alle oppgavene som er palagt
rektor, gnsker rektorene & benytte mest tid pa
pedagogisk arbeid. Dessverre er ofte realiteten
en annen. Majoriteten av norske rektorer oppgir
at de bruker mest tid pa administrative oppga-
ver (Opseth, 2011; Vibe, et al., 2009). At dette er
uheldig, underbygges av rektor Iren Rambraut
som i et intervju med Utdanning (9/2011) sier at
«vima fa avlastning i det administrative arbeidet
slik at vi far tid til 4 sette oss inn i hvilke undervis-
ningsmetoder som virker, hvordan vi skal utvikle
skolen slik at vi far et entusiastisk kollektiv og et
godt leeringsmiljo». Figur 2 og 3 illustrerer det
manglende samsvaret mellom gnsket og opplevd
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tidsbruk hos rektorene som deltok i denne un-
dersokelsen.

Mestringsforventning

Med utgangspunkt i de mange og ulike ansvars-
omradene virksomhetsleder er delegert, bor den
ideelle rektor ha hgye forventninger om & mestre
innenfor et bredt spekter av oppgaver. Mest-
ringsforventning er et npkkelbegrep innenfor
Banduras sosial-kognitive teori og defineres som
en persons bedemmelse av hvor godt han eller
hun forventer a vere i stand til & planlegge og
gjennomfere handlinger som skal til for 4 utfere
bestemte oppgaver. Mestringsforventning er en
tro om hva man anser seg i stand til 4 utfere i en
gitt situasjon og ikke en generell bedemmelse
av egne evner (Bandura, 1997, 2006). Studier av
ledere fra ulike virksomheter indikerer at graden
av mestringsforventning ofte er avgjorende for
lederes suksess fordi forventning om mestring
pavirker innsats, utholdenhet, aspirasjonsniva
og mal (Bandura, 1997; Gist og Mitchell, 1992).
Fordi vi tenderer til 4 unnga situasjoner og akti-
viteter som stiller kompetansekrav som vi tror vi
ikke kan innfri, har forventning om mestring stor
betydning nar oppgavene blir vanskelige (Pajares,
1997). Stilt overfor slike utfordringer, vil personer
med lave mestringsforventninger fortere redusere
innsatsen eller gi opp, mens personer med hoye
mestringsforventninger vil vise storre engasje-
ment og utholdenhet.

=& Med alle oppgavene

jeg er palagt, blir det
lite tid igjen til det jeg

anser som

primaroppgavene

mine.

sapass hektisk at det

blir liten tid til
pedagogisk
utviklingsarbeid.

Meter, administrative

oppgaver og

dokumentasjon spiser
opp mye tid som jeg
gjerne skulle benyttet
til andre oppgaver.

N=1818
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Forskning viser at mestringsforventning har
betydning for utevelsen av skolelederrollen. En
studie av Licklider og Niska (1993) indikerer at det
er en positiv sammenheng mellom skolelederes
mestringsforventning og kvaliteten pa den peda-
gogiske veiledningen av leererne. Andre studier har
vist at rektorer med lave mestringsforventninger
rapporterer lavere jobbtrivsel og engasjement, og
heyere forekomst av utbrenthet (se Federici, 2010;
Federici og Skaalvik, 2011; Tschannen-Moran og
Gareis, 2005). Rektorer med heye forventninger
om & mestre tenderer til 4 ha storre utholdenhet
nér det gjelder & nd mél, de er mer fleksible i hver-
dagen og er mer tilpasningsdyktige for endringer
bade nar det gjelder kontekstuelle forhold og
skolens strategier (Dimmock og Hattie, 1996). De
opplever ogsa at de har storre kontroll over sine
omgivelser, og dette viser seg gjennom effektive
valg og prioriteringer av oppgaver og aktiviteter
i skolehverdagen.

Maling av mestringsforventning

For & male rektorenes mestringsforventninger ble
det utviklet et sporreskjema kalt The Norwegian
Principal Self-Efficacy Scale (NPSES) (Federici
og Skaalvik, 2011). Dette bestar av 24 ulike spors-
mél som til ssmmen utgjor atte tematiske omra-
der. De tematiske omradene er: (1) pedagogisk
ledelse, (2) okonomi, (3) administrativ ledelse,
(4) psykososialt miljg, (5) stotte, (6) samarbeid
foreldre, (7) relasjon skoleeier og (8) relasjon lo-
kalsamfunn/neeringsliv. Pedagogisk ledelse handler
om 34 initiere, planlegge og lede pedagogisk utvi-
klingsarbeid. @konomi handler om 4 ha kontroll
over ressurssituasjonen pa skolen. Administrativ
ledelse fokuserer pa oppfelging, styring og kon-
troll. Psykososialt miljo fokuserer pa a utvikle et
godt psykososialt arbeidsmiljo for bade leerere og
elever. Stotte dreier seg om 4 lette arbeidsdagen til
leerere som moter utfordringer eller problemer.
De tre siste omradene handler om relasjoner til
andre aktorer. Disse er samarbeid foreldre, forhold
til skoleeier og bruk av ressurser i lokalsamfunnet -
for eksempel samarbeid med lokale bedrifter eller
kulturinstitusjoner. Et eksempel pa sporsmal stilt
for 4 underseoke mestringsforventning er: «Hvor
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Figur 2
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Figur 3
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sikker er du pa en skala fra 1-7 at du kan engasjere
dine ansatte i forhold til deres egen utvikling? »

Maling av trivsel, utbrenthet og gnske om a
slutte

Jobbtrivsel er i denne studien definert som rektore-
nes overordnede opplevelse av 4 ha en positiv eller
negativ tilknytning til arbeidet. Tidligere studier
har vist at arbeidstakeres trivsel pa arbeidsplas-
sen har stor innvirkning pa motivasjon og psykisk
helse (Lu, While, og Barriball, 2005). Trivsel kan
ogsa virke som en buffer mot stress og utmattelse
(Saane, Sluiter, Verbeek, og Frings-Dresen, 2003).
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Tabell 1

Gjennomshnitt og standardavvik for de tematiske omradene i NPSES

Tematisk omrdde Antall Gjennomsnitt Standardavvik
Pedagogisk ledelse 1666 5.00 1.01
@konomi 1671 5.50 1.16
Administrativ ledelse 1615 481 0.85
Psykososialt miljg 1637 511 0.76
Stotte 1636 529 0.94
Samarbeid foreldre 1638 5.54 088
Relasjon skoleeier 1666 463 1.09
Relasjon lokalsamfunn 1626 4.25 112

Merk: Svarene er avgitt pa en skala fra 1-7.

I denne studien ble jobbtrivsel malt gjennom fem
sporsmal. To eksempler er: «Som skoleleder er jeg i
mitt rette elements, og «Ndr jeg stdr opp om morge-
nen ser jeg frem til 4 ga pd jobb». Svarene ble avgitt
pé en skala fra 1 (stemmer ikke) - 6 (stemmer helt).
Utbrenthet betraktes gjerne som et resultat
av langvarig stress i arbeidsforholdet og oppstar
hyppigst i arbeid som innebzerer ner kontakt med
andre mennesker. Skolen er en slik type arbeids-
plass (Maslach, Schaufeli, og Leiter, 2001). De
fleste rektorer vil fra tid til annen oppleve storre
eller mindre grad av stress. Dette kan skyldes ulike
arsaker som for eksempel gkt arbeidsmengde, end-
ringer i arbeidsforhold, bekymringer eller falelse
av utilstrekkelighet. De fleste rektorer lykkes godt
i 4 takle slike problemer, men hvis man over len-
gre tid ikke lykkes i 4 mestre eller redusere dette,
oker sannsynligheten for utvikling av utbrenthet. I
denne studien defineres utbrenthet som en folelse
av emosjonell utmattelse. Utbrenthet ble malt ved
hjelp av 7 sporsmal som fokuserte pa folelsen av 4
vere utslitt og overarbeidet. I sparsmalene ble rek-
torene spurt om hvor ofte de folte det slik. Svarene
ble avgitt pa en skala fra 1 (aldri) - 7 (hver dag).
Rektorenes gnske om d slutte ble malt av to
sporsmal. Disse var «Jeg skulle gjerne ha arbeidet
som noe annet enn skoleleder» og «Dersom jeg
hadde mulighet til a bytte yrke i dag, ville jeg gjore
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det». Svarene ble avgitt pa en skala fra 1 (stemmer
ikke) - 6 (stemmer helt).

Resultater

For 4 underspke graden av mestringsforventning
innenfor de atte tematiske omrddene, ble gjen-
nomsnitt og standardavvik utregnet. Resultatene
er vist i Tabell 1.

Svarene ble avgitt pi en skala fra 1-7. Resultate-
ne i Tabell 1 viser at rektorene i denne undersokel-
sen har mestringsforventninger over det teoretiske
gjennomsnittet og at spredningen (standardavvik)
er relativt lik mellom omradene. Generelt har rek-
torene hoye mestringsforventninger innenfor alle
de atte tematiske omradene. Omradet samarbeid
foreldre utmerker seg med hoyeste gjennomsnitt
og indikerer at rektorene har heye forventninger
om & mestre dette. Relasjon til lokalsamfunn har
laveste gjennomsnitt. Man kan spekulere i om
grunnen til det er at omridet oppleves som noe
perifert i forhold til de ovrige arbeidsoppgavene.

En korrelasjonsanalyse ble utfert for a un-
derspke graden av sammenheng mellom de étte
tematiske omradene og jobbtrivsel, utbrenthet og
onske om 4 slutte. Resultatene er vist i Tabell 2.

Graden av sammenheng varierer fra svak til mo-
derat/sterk. Hoye korrelasjoner illustrerer sterke
relasjoner mellom variablene, og omvendt. Denne
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Tabell 2:

Korrelasjoner mellom de atte tematiske omradene og jobbtrivsel, utbrenthet og onske om 3 slutte

Variabel Pedagogisk  @konomi Administrativ Psykososialt Stette Samarbeid Relasjon  Relasjon
ledelse ledelse milj@ foreldre  skoleeier lokalsamfunn

Jobbtrivsel 476 237 430 448 .358 357 322 .166

Utbrenthet -.350 -.216 -.380 -.316 -282  -248 -.281 -185

@nske om a slutte  -.320 -.147 -.294 -.292 -222  -221 -.239 -.100

Merk: Alle korrelasjonene er signifikante (p <.001.). Korrelasjonskoeffisienten (r) kan ha verdier fra -1til +1. Haye
korrelasjoner illustrerer sterke relasjoner mellom omradene og omvendt. Negative korrelasjoner illustrerer en negativ relasjon.
For eksempel: Rektorer som skarer hgyt pa administrativ ledelse, tenderer til & skare lavt pa utbrenthet (r = -. 380).

analysen viser at det er mestringsforventninger
innenfor pedagogisk ledelse, administrativ ledelse
og psykososialt miljo som er sterkest relatert til
jobbtrivsel, utbrenthet og enske om 4 slutte.

For a undersoke relasjonene mellom rektorenes
generelle mestringsforventning opplevd administra-
tiv/pedagogisk tidsbruk og utbrenthet ble en SEM-
analyse® utfort. Resultatene er vist i Figur 4.

Figur 4

4 UTBRENT

SEM-analyse av relasjonene mellom mestringsforventning,
tidsbruk og utbrenthet (regresjonskoeffisientene er signifikante
pa p <.05). Administrativ tidsbruk ble malt av fire sparsmal og
handler om rektors opplevde tidsbruk pa administrative oppgaver,
okonomi og rapportering. Pedagogisk tidsbruk ble malt av tre
spersmal og handler om rektors opplevde tidsbruk pa
utviklingsarbeid, observasjon og veiledning.
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Resultatene viser at mestringsforventning er nega-
tivt relatert til administrativ tidsbruk og positivt
relatert til pedagogisk tidsbruk. Administrativ
tidsbruk er positivt relatert til utbrenthet, mens
pedagogisk tidsbruk er svakt negativt relatert. Mest-
ringsforventning er som forventet negativt relatert
til utbrenthet.

Diskusjon av resultatene

Resultatene fra denne studien indikerer at mange
rektorer opplever arbeidsdagen som hektisk. Rap-
portering, moter og dokumentasjon opptar tid
som gjerne skulle blitt benyttet pa andre arbeids-
oppgaver. Tidspress gjor at det blir mindre tid enn
onskelig til pedagogisk arbeid. Ifolge rektorene er
det manglende samsvar mellom opplevd og ensket
tidsbruk hva angar administrative og pedagogiske
oppgaver. Resultatene stotter tidligere funn og gir
et tydelig bilde av at rektorene onsker a benytte
mindre tid pa administrative oppgaver og mer tid
pa pedagogisk arbeid.

Resultatene fra korrelasjonsanalysen viser at
tre av de tematiske omradene utmerker seg i for-
hold til de gvrige omradene. En mulig tolkning
er at det er disse oppgavene som oppleves som
de viktigste og har sterst betydning for rektorene
i arbeidshverdagen. Mestringsforventninger
innenfor pedagogisk ledelse er det som er sterkest
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relatert til bade jobbtrivsel og enske om 4 slutte,
mens administrativ ledelse er sterkest relatert til
utbrenthet. Psykososialt miljo utmerker seg ogsa i
forhold til de ovrige. Rektorer med lave mestrings-
forventninger innenfor pedagogisk ledelse, admi-
nistrativ ledelse og psykososialt milje opplever
derfor mindre trivsel, er mer utsatt for utbrenthet
og har et storre gnske om 4 slutte, sammenlignet
med dem med heye mestringsforventninger. Be-
tydningen av disse omradene kan videre illustreres
ved & se neermere pa de ovrige omradene, som for
eksempel pkonomi og relasjon lokalsamfunn. Gra-
den av mestringsforventninger innenfor skonomi
er svakt relatert til onske om & bytte arbeid. Det
samme gjelder for relasjon lokalsamfunn, som er
svakt relatert til bade jobbtrivsel, utbrenthet og
onske om 4 slutte. Man kan anta at arbeidsoppga-
ver med stor personlig verdi har storst betydning
for egen motivasjon. Dette kan derfor indikere
at rektorene ikke opplever de gvrige oppgavene
som like sentrale nar man sammenligner dem
med pedagogisk ledelse, administrativ ledelse og
psykososialt milje.

Flere rektorer opplever et manglende samsvar
mellom de tiltenkte oppgavene og de oppgavene
de faktisk gjor. Det er derfor ikke overraskende
at det er nettopp pedagogisk ledelse, administra-
tiv ledelse og psykososialt milje som er sterkest
relatert til trivsel, utbrenthet og onske om a
slutte. Overordnet omhandler de tre omradene
pedagogisk tilrettelegging og utvikling, men ogsa
relasjonelle forhold. Dette kan sies 4 dreie seg om
de overordnede kjerneoppgavene i skolen, nemlig
elevenes lering og en best mulig tilrettelegging av
denne. For mange rektorer er malet a veere til stede
for leererne, observere undervisning, utgve ledelse
og utvikle skolen. Det er derfor paradoksalt at flere
rektorer oppgir at de ikke har nok tid til disse opp-
gavene. Resultatene fra korrelasjonsanalysen un-
derbygger at det er disse oppgavene som har sterst
verdi, og opplevelsen av a ikke strekke til innenfor
disse omradene har de storste konsekvensene.

Resultatene fra SEM-analysen er svert interes-
sante. Disse viser at rektorenes generelle mest-
ringsforventning er negativt relatert til opplevd
administrativ tidsbruk og positivt relatert til
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pedagogisk tidsbruk. Dette indikerer at rektorer
med hoye mestringsforventninger opplever at de
benytter mindre tid pa administrative oppgaver
og mer tid pa pedagogisk utviklingsarbeid. Vi-
dere viser analysen at rektorer som opplever at
de bruker mye tid pa administrativt arbeid, er
mer utsatt for utbrenthet. Et seerdeles interessant
funn, til tross for at ssmmenhengen er svak, er at
opplevd tidsbruk pa pedagogisk utviklingsarbeid
ser ut til 4 ha motsatt effekt. A bruke tid pa pe-
dagogisk utviklingsarbeid reduserer utbrenthet.
En mulig tolkning er at mestringsforventning har
betydning for prioriteringer og disponering av tid.
Rektorer med hgye mestringsforventninger opp-
lever i storre grad at de finner rom til pedagogisk
utviklingsarbeid i en ellers hektisk hverdag. Det
er dette arbeidet som tilsynelatende har storst
verdi fordi det er negativt relatert til utbrenthet.
Videre kan man spekulere i om rektorer med lave
mestringsforventninger i storre grad fokuserer
pa administrative oppgaver pa bekostning av
relasjonelle, men at en mulig konflikt mellom de
opplevde og enskede arbeidsoppgavene forer til
frustrasjon og til slutt utbrenthet.

Ifolge Tid til lering (St.meld. nr. 19, 2009-2010)
ma skoleledere evne 4 bygge opp skoler til leerende
organisasjoner ved 4 vaere oppdaterte og oppda-
tere, stimulere og dele pé ansvar og oppgaver,
veere utprovende og ta sjanser — hele tiden med
elevenes leringsresultater for pyet. Resultatene
fra denne studien bekrefter at dette er oppgaver
mange rektorer opplever som viktige og som de
onsker a fokusere pa, men at tiden ofte ikke strek-
ker til. Videre viser studien at lave forventninger
om a mestre de pedagogiske og relasjonelle opp-
gavene, er det som har de alvorligste helserelaterte
konsekvensene i forhold til jobbtrivsel, utbrenthet
og onske om 4 slutte. En arsak til dette kan veere
at ansvarsomradene til rektor er blitt utvidet i den
senere tid, men tiden til 4 utfore oppgavene har
ikke okt tilsvarende. Dette kan i verste fall fore til
at ikke alle oppgavene blir like godt ivaretatt og
kan tyde pa at rektors rolle er blitt for omfattende.

Studien viser videre at det er en sammenheng
mellom mestringsforventning og tidsbruk. Graden
av mestringsforventning har betydning for skolele-
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dernes opplevde tidsbruk pa henholdsvis adminis-
trative oppgaver og pedagogisk utviklingsarbeid.
Rektorer med hoy mestringsforventning opplever
a bruke mer tid pa pedagogisk utviklingsarbeid
enn dem med lave mestringsforventninger. Dette
kan tolkes dit hen at det er nedvendig med sko-
leledere med heye mestringsforventninger. I en
hverdag med dilemmaer og mangel pa tid, er rek-
torenes mestringsforventning og motivasjon svert
viktig, fordi det pavirker valg og prioriteringen i
hverdagen, i tillegg til innsats og utholdenhet. For
mange rektorer ligger den arbeidsrelaterte moti-
vasjonen fundamentert i oppdraget om & utforske
og utvikle pedagogiske muligheter. For a stotte
opp om denne motivasjonen, mé rektorene fa tid
og mulighet til 4 erverve seg mestringserfarin-
ger. I tillegg ma rektorene fa mer tid til & utfore
pedagogisk utviklingsarbeid, fa okte administra-
sjonsressurser og feerre krav til dokumentasjon
og rapportering.

NOTER

1 Se Federici, R. A. (2010). Skolen som arbeidsplass: Skole-
lederes hverdag. Bedre Skole (4), 44-48. for utdyping.

2 Structural Equation Modeling (SEM). Analysene ble utfort
i AMOS 19.
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- Men hjelper det?

AV HANNE JAHNSEN, SVEIN NERGAARD OG NINA GRINI

Skoler som har smagruppetiltak for elever som viser lav skolemotivasjon og pro-

blematferd, og skoler som ikke har slike tiltak, blir sammenlignet med hensyn til

leeringsmilje og skolekultur. | en undersgkelse har man lett etter spesielle kjennetegn

nar det gjelder elever, lzerere, lzeringsmilje og skolekultur avhengig av om skoler har

slike tiltak eller ikke. Det ser ut til at slike tiltak er til liten hjelp - tvert imot ser bade

elever og lzerere ut til a ha det bedre i en skole uten denne formen for segregering.

Lerere opplever at de har mange elever som ikke
passer inn. De beskriver elever som er lite moti-
vert og som lager brék og uro i undervisningen.
Mange hevder at hvis de «blir kvitt» disse elevene
i hele eller deler av undervisningstida, vil de kunne
arbeide mer systematisk med det generelle klas-
semiljoet. De andre elevene vil fa bedre undervis-
ning. Lesningen pa utfordringene blir for mange
skoler 4 lage egne tiltak for disse elevene. Tidligere
var slike tiltak nesten utelukkende & finne pa ung-
domstrinnet. I dag finner vi ogsa et betydelig antall
pa barnetrinnet (Jahnsen, Nergaard og Grini 2011
under utgivelse). I den offisielle statistikken (GSI)
ser vi hvordan antallet elever som tas ut i egne spe-
sialgrupper har okt betydelig de seinere ara (meld.
st. 18, 2011). Dette skjer i pkende grad og i relativt
stort omfang til tross for sentrale skolemyndig-
heters satsing pa utvikling av den inkluderende
skole. Barn og ungdom stér i fare for a bli definert
ut av skolens fellesskap nar skoler organiserer egne

30

grupper for elever som viser problematferd og lite
motivasjon.

Skolens og lerernes begrunnelser for a or-
ganisere oppleringen i grupper for elever som
viser lav skolemotivasjon og problematferd, er
oftest sammensatte. Vi finner begrunnelser bade
med utgangspunkt i skolens utfordring med a
mote disse elevenes behov, med utgangspunkt i
medelevenes behov for arbeidsro og skolens eller
leerernes behov for avlastning og pause. Elevene
selv beskriver deltakelsen i tiltakene som et pus-
terom i en teoritung hverdag ( Jahnsen, Nergaard
og Rafaelsen 2009).

Tiltakene som er med i denne undersokelsen er
definert pa folgende mate: De er primert oppret-
tet for a gi tilbud til elever som viser problemat-
ferd og/eller liten motivasjon for skolearbeid. Til-
takene kan vere pa heltid eller deltid, har varighet
pa minst ett skolear, antall elever er fra noen fi til
grupper pa 10-12, og tiltakene kan veere definert
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som spesialundervisning eller ikke. Organisering,
elevsammensetning og undervisningsmetoder
skiller oppleringstiltakene fra den ordineere
oppleringen. Tiltakene kan veere lokalisert in-
ternt eller eksternt, og de fleste er administrert
av en grunnskole. Noen eksterne tiltak kan vaere
administrert direkte under skoleadministrasjo-
nen i kommunen. De fleste tiltakene som er med
i denne undersokelsen, vil omfattes av det som
er definert som spesialgrupper i statistikken fra
grunnskolens informasjonssystem (GSI).

Vi har gjennomfert undersgkelsen i 157 grunn-
skoler for a finne ut om det er sammenheng mel-
lom forhold i leeringsmiljoet og skolenes etablering
og bruk av smagruppebaserte oppleringstiltak.
Det er godt dokumentert at kontekstuelle betin-
gelser i skolen har stor betydning for elevenes lze-
ringsresultat, trivsel, atferd og generelle utvikling
(Hattie 2009, Nordahl 20053).

Leeringsmiljobetingelser som viser seg 4 ha
storst betydning er faktorer knyttet til relasjoner,
og deltakelse i sosiale og faglige fellesskap, klasse-
ledelse, normer og regler, verdier og forventninger
til leering. I tillegg blir det pekt pa betydningen av
skolens kultur. Leererkollegier som har en helhet-
lig tilnzerming til og felles forstaelse av elevenes
behov samt hoy pedagogisk bevissthet, har en
positiv pavirkning pa elevenes leering.

Tidligere forskning

Prinsippet en skole for alle har alltid veert vanskelig
a gijennomfore, og det har medfert ulike strategier
for 4 mete de pedagogiske utfordringene. Noen
av disse er alternative lgsninger som innebaerer
mer eller mindre segregering av elever. Segregerte
lgsninger star i motsetning til prinsippet om én
skole for alle (Fylling 2011).

Det kan hevdes at st.meld.nr. 30 «Kultur for
leering» (2003-2004) legitimerer bruken av segre-
gerte grupper gjennom sitt sterke fokus pé indivi-
duell og differensiert oppleering for alle. Dette kan,
i tillegg til kravet om en mer effektiv undervis-
ning og okt leringsutbytte, ha fort til at barn med
ulike vansker i storre grad enn tidligere blir mett
med individrettede tiltak. Det bidrar dessuten til
homogenisering av elevgrupper basert pa ideen
om at klasseromsundervisningen blir enklere &
gjennomfore og at leringsutbyttet blir bedre for
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elevene som er igjen (Fylling 2011). Hatties (2009)
forskning stotter ikke en slik antakelse.

Peder Haug (2011) antyder at det kan vere en
sammenheng mellom gkende profesjonalisering
av leereryrket og okt segregering av elever. Pro-
fesjonaliseringen forer til usikkerhet om hvilken
elevgruppe som horer til innenfor eller utenfor
profesjonsgrensene, og noen lerere vil stote elever
fra seg mens andre vil trekke elever til seg. Det
er ikke konsensus i leererkollegiet om hva som er
den beste lgsningen for den enkelte elev. Fyllings

Foto: Cherry-Merry/Fotolia
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(2011) begrep «skoleskapte vansker» understreker
at det like gjerne kan vere skolen som er utgangs-
punkt for elevenes manglende leering eller trivsel
som vansker i eleven. De allmennpedagogiske
strategiene som er benyttet, har slatt feil eller ikke
veert tilstrekkelige. Skaalvik (1999) understreker
dette ved & hevde at skolen pa mange mater fram-
provoserer behovet for spesialundervisning.
Sammenhengen mellom forekomst av spesial-
undervisning og leereratferd er ogsd dokumentert
i en svensk undersokelse gjennomfort av Persson
i 2001. Spesialundervisning ble gitt blant annet
fordi noen leerere ikke var dyktige nok i jobben
(Thygesen et al 2011). Evalueringen av reform 97
og analysene av Pisa 2000 og 2003 bekrefter at
atferdsproblemer i skolen er en konsekvens av et-
tergivenhet, elevsentrering og manglende voksen-
styring (Klette 2004, Kjernsli et.al 2004, Lie et.al
2001). Bruk av smagruppebaserte oppleringstiltak
kan betraktes som et resultat av at den ordinzere
skolens lerere ikke er dyktige nok i arbeid med
atferdsproblemer generelt og i relasjonsbygging
til den enkelte elev spesielt ( Jahnsen, Nergaard og
Flaatten 2006). En slik sammenheng blir omtalt
som komplementaritetsteorien.
Begrepsparet kategoriell og relasjonell forsta-
else blir ofte brukt for & analysere skolenes ulike
mater 4 forsta sin oppgave med &
gi elevene tilpasset oppleering
eller spesialundervisning
(Emanuelson, Persson og
Rosenquist 2001). Det ka-
tegoriske perspektivet
refererer til en indi-
vidfokusert forstaelse,
som er en tradisjonell
spesialpedagogisk for-
staelsesmodell (Fylling
2011). De elevene som
ikke mestrer og pre-
sterer i skolen,
ma metes med
spesielle tiltak
som skal kom-
pensere for deres
manglende evner el-
ler funksjonsniva. Vi
kan snakke om elever

Foto: littleny/Fotolia

som har vansker. Et hjelpetiltak kan for eksempel
veere & opprette en gruppe for elever som bréker
og viser lav motivasjon for skole.

I et relasjonelt perspektiv er det matet mellom
individet og skolen som sosialt system som er i
sentrum. Vanskelighetene oppstar i interaksjo-
nen mellom elevene og skolen, og sees pa som
et resultat av sosiale konstruksjoner. Det blir de
kontekstuelle faktorene som settes i fokus, og
man snakker om elever i vanskeligheter heller enn
elever som har vansker. I et slikt perspektiv er en
sentral problemstilling hvordan man reelt kan
endre skolen slik at flere elever far storre utbytte
av oppleeringen.

Om undersgkelsen

Datamaterialet i denne undersgkelsen er hentet fra
kartleggingsundersokelsene i skoler som har im-
plementert LP-modellen fra 2006 til 2009 (N=157
barne- og ungdomsskoler i Norge). LP-modellen
er en systemorientert strategi og arbeidsmate for
a utvikle leringsmiljoet i skolen. Den er utviklet
i et samarbeid mellom Thomas Nordahl og Lil-
legarden kompetansesenter. Materialet er fra den
forste kartleggingen for skolene startet sitt arbeid
med LP-modellen (Nordahl, Sunnevéag og Ottesen
2009, Sunnevag og Aasen 2010, Aasen og Seby
2010 og Aasen, under utgivelse). Vi gjennomforte
en ny undersgkelse om smégruppebaserte opp-
leeringstiltak for elever som viser problematferd
og lav skolemotivasjon pa disse skolene. 38 skoler
(25 %) rapporterte at de hadde ett eller flere sma-
gruppetiltak for malgruppen, til sammen 83 tiltak.
78 % av tiltakene var deltidstiltak. 18 barneskoler,
19 ungdomsskoler og én 1-10-skole rapporterte
inn tiltak. Dataene fra LP-evalueringen og var
kartlegging ble koblet sammen for vi gjennom-
forte nye statistiske analyser.

I den kvantitative kartleggingen pa skoler som
har implementert LP-modellen, benyttes spor-
reskjemaer til leerere, elever og kontaktlerere.
Kartleggingen er delt i to hovedomrader: Det ene
omrédet er relatert til ulike individfaktorer som
blant annet atferd, sosial kompetanse, motivasjon
og arbeidsinnsats. Det andre er knyttet til kon-
tekstuelle faktorer som undervisning, relasjoner,
trivsel, syn pa spesialundervisning, atferdsproble-
matikk og leerernes samarbeidskultur (Nordahl
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mfl. 2009, Sunnevag og Aasen 2010, Aasen og
Seby 2010 og Aasen, under utgivelse).

Utvalg og svarprosent

Vi presenterer analyser og resultater fra to ulike
utvalg. Utvalg A er skoler som startet sitt LP-
arbeid i 2006. Utvalg B er skoler som startet sitt
arbeid med LP-modellen i 2007, 2008 eller 2009.
Sperreskjemaene som ble benyttet ble noe endret
fra utvalg A til utvalg B, og de blir derfor statistisk
behandlet og framstilt hver for seg. Tabellen under
(tabell 1) gir en oversikt over antall informanter
i undersokelsene. Svarprosentene ligger mel-
lom 78 % og 91 %. I utvalg A er elever pa s. og 8.
trinn informanter og i utvalg B er elever fra s. til
10. trinn informanter. Vi presenterer resultater
knyttet til elev- og leererrapporteringene i begge
utvalgene.

Tabell 1: Oversikt over antall respondenter i skolene som
har implementert LP-modellen.

Utvalg Skoler Laerere Elever
A 85 1389 8802
B 72 1227 7629
Sum 157 2616 16431

Skolene i undersgkelsene representerer et gjen-
nomsnitt av norske grunnskoler. Skolene har en
normal fordeling av viktige storrelser som for
eksempel bruk av spesialundervisning og antall
minoritetsspraklige elever. Skolene representerer
alle landsdeler, kyst og innland, by og bygd.

Presentasjon av resultater

I begge utvalgene ser vi at elever i skoler som har
smégruppetiltak, vurderer relasjonelle forhold,
ulike forhold ved undervisningen samt leerings- og
undervisningshemmende atferd, som noe darli-
gere enn elever i skoler som ikke har slike tiltak
(tabell 2). Alle disse faktorene beskriver ulike sider
av elevenes leringsmiljo, det vil si kontekstuelle
faktorer.

Elever i skoler som har smagruppetiltak, rappor-
terer om darligere relasjoner til sine leerere enn
elever i skoler som ikke har slike tiltak. Videre
opplever elever i skoler som har tiltak mindre
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Tabell 2: Forskijeller i elevrapporteringene i skoler som har og ikke har smagruppetiltak.

Omrader

Utvalg A

Relasjon laerer - elev 2003 46,6
Struktur i undervisningen 2065 221
Oppmuntring og apenhet i undervisning 2109 120
Laerings- og undervisningshemmende atferd 2068 48,0
Utvalg B

Relasjon lzerer - elev 3419 448
Relasjoner mellom elevene - arbeidsmiljo 3567 187
Relasjoner mellom elever - sosiale miljg 3459 342
Variasjon i undervisningen 3560 18,9
Struktur i undervisningen 3569 21,7
Oppmuntring og apenhet i undervisning 3608 116
Laerings- og undervisningshemmende atferd 3506 517

Enveis variansanalyse. P < .05. Alle forskjeller mellom skoler som har og ikke har tiltak

i denne tabellen er signifikante.

struktur og orden i undervisningen og at de far
mindre positiv oppmerksombhet fra sine laerere
enn elever i skoler som ikke har slike tiltak. Denne
tendensen gjelder for skoler i begge utvalgene.
Elever i begge utvalgene melder om mer leerings-
og undervisningshemmende atferd i skoler som
har tiltak enn i skoler som ikke har tiltak.

Elever i skoler som har smagruppetiltak,
melder om et darligere klassemiljg, bade nar det
gjelder arbeidsmiljoet og det sosiale miljoet enn
elever i skoler som ikke har slike tiltak (utvalg B).
De rapporterer ogsa om mindre variasjon i under-
visningen enn elever i skoler som ikke har slike
tiltak. Dette kan tyde pé en formidlingsbasert og
leererstyrt undervisning og mindre grad av elevak-
tivitet og elevsentrering.

Laerervurderinger

Ogsa i leerermaterialet var forskjellene mellom
skoler som har og skoler som ikke har smagrup-
petiltak, starst pa de kontekstuelle faktorene. Ogsa
faktoren elevenes arbeidsinnsats og motivasjon for
skolearbeid kan betraktes som en kontekstuell
faktor i denne sammenheng fordi leererne melder
generelt om elever og ikke om hver enkelt elev
(utvalg B). Forskjellen p4 denne variabelen er i
faver av skoler som ikke har tiltak.

4462
4650
4775
4518

2861
2902
2682
2889
2833
2843
2680
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Skoler som har tiltak | Skoler som ikke har tiltak

47,4
22,4
124
48,8

46,4
191
350
19,4
223
121
522



Tabell 3: Forskjeller i lzererrapporteringene i skoler som
har eller ikke har smagruppetiltak

Omrader Skoler som har | Skoler som ikke
tiltak har tiltak
Antall Antall
lzerere leerere
Utvalg A
Trivsel 297 14,0 803 15,2
Samarbeid mellom 294 157 790 164
leererne
Relasjon lzrer - elev 297 121 793 126
Utvalg B
Trivsel 525 14,7 660 149
Individfokus og 513 10,0 628 9,5

differensiering

Motivasjon og arbeids- 525 117 657 121
innsats

Enveis variansanalyse. P <.05. Alle forskjeller mellom
skoler som har og ikke har tiltak i denne tabellen er
signifikante.

Lerere i skoler som har smagruppetiltak, trives
mindre enn lerere i skoler som ikke har slike
tiltak. De far ogsa noe mindre stotte fra sine kol-
legaer og de er mindre lojale mot fellesvedtak.

Det forpliktende samarbeidet om undervis-
ning synes & vere lavere blant lerere i skoler
som har smagruppetiltak enn i skoler som ikke
har tiltak (utvalg A). Disse leererne rapporterer
ogsa om darligere relasjoner til elevene og om
et lavere engasjement hos elevene enn lerere i
skoler som ikke har slike tiltak. Videre opplever
lerere i skoler med tiltak noe mindre felles ansvar
og forpliktelse overfor hele elevgruppen. Fakto-
rene trivsel, leerersamarbeid og relasjoner gir til
sammen et uttrykk for skolens kultur og miljg.
Resultatene indikerer samlet en mindre positiv
skolekultur i skoler som har tiltak enn i skoler som
ikke organiserer oppleringen pa denne méten.

Leerere som har smagruppetiltak, rapporterer
ogsa om lavere arbeidsinnsats og motivasjon blant
elevene (utvalg B). I tillegg rapporterer disse lze-
rerne at de har et storre individfokus nér de vurde-
rer spesialundervisningstiltak. Faktoren «individ-
fokus og differensiert undervisning» gjenspeiler
leerernes holdning til spesialundervisning (Aasen
og Seby 2010). Variabelen indikerer i hvilken grad
leererne analyserer utfordringene i et overveiende
kategorielt eller relasjonelt perspektiv.

Det kan synes som om det er sma forskjeller
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mellom rapporteringene fra elever og lerere
pa «skoler som har tiltak» og «skoler som ikke
har tiltak». Men forskjellene er signifikante, og
det betyr at variasjonen i rapporteringene til
informantene i de to gruppene ikke er tilfeldige,
men gjennomgaende og systematiske. Forskjel-
lene mellom skoler som har og ikke har tiltak, er
altsa reelle, selv om det er lettere & fa signifikante
verdier i store utvalg. I var undersgkelse kom det
dessuten fram mange og jevne forskjeller mellom
«skoler som har tiltak» og «skoler som ikke har
tiltak». Dette styrker var antakelse om at forskjel-
lene mellom skolene er reelle.

Drofting av funn i undersgkelsen

Det er forst og fremst for de kontekstuelle fakto-
rene at vi finner reelle (signifikante) forskjeller mel-
lom skoler som har smagruppetiltak og skoler som
ikke har slike tiltak. Dette innebzrer at resultatene
i stor grad beskriver leeringsmiljo og skolekulturer
som mer ulike enn elevene i utvalget. Trivsel, re-
lasjoner, undervisning, samarbeid og holdninger
til spesialundervisning forteller noe om kvaliteten
pa leringsmiljoet, syn pa elever og skolens kultur.
Funnene om sammenhengen mellom kvaliteter
ved undervisningen og leringsmiljoet og fore-
komst av serskilte tiltak, er i overensstemmelse
med tidligere funn (Markussen, Brandt og Hatlevik
2003). Nar kvaliteten pé den vanlige oppleringen
er god, reduseres behovet for spesielle tiltak bade
pa individ- og gruppeniva (Skaalvik 1999).

Elevenes rapportering om egen atferd kan vur-
deresilys av funn om leeringsmiljoet. Leerings- og
undervisningshemmende atferd, som er den ne-
gative elevatferden vi finner mer av pa skoler som
har tiltak, er seerlig knyttet til undervisningssitua-
sjonen. Dette er en type atferd som har betydelig
sammenheng med lerernes kompetanse innen
klasseledelse og a bygge gode relasjoner mellom
leerere og elever og mellom elever.

Resultatene kan tyde p4 at leerere som arbeider
pa skoler som har smagruppebaserte tiltak i noe
storre grad enn leerere pé skoler som ikke har slike
tiltak, har en kategoriell forstaelse av ulike vansker
og behov i skolen (Nordahl 2011). De har et ster-
kere individfokus og vil veere mer tilboyelige til 4
forklare problemer ut fra hvordan elevene er enn
ut fra betingelser i omgivelsene (Fylling 2011). En
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mulig forklaring pa at noen skoler har valgt 4 ha
slike tiltak kunne veere at utfordringene pa disse
skolene faktisk var storre. Nar det gjelder viktige
individuelle forhold knyttet til den enkelte elev,
som sosial kompetanse, atferd, motivasjon og ar-
beidsinnsats, finner vi imidlertid ingen forskjeller
mellom elevene pé skoler med og uten tiltak. Vare
funn tyder ikke pa at skolene har tiltak fordi de har
spesielt vanskelige elever.

Et annet viktig spersmal er om skolene som har
tiltak virkelig har darligere leeringsmilje. Slik det er
vanlig 4 definere leeringsmiljo (Hattie 2009), viser
denne undersgkelsen at det er en klar tendens til at
skoler med tiltak har et noe dérligere leeringsmiljo.
Ut fra begrunnelsene man ofte horer for a etablere
slike tiltak, kan dette virke paradoksalt. Leerere
argumenterer med at hvis bare noen elever kan bli
tatt ut av klassen, vil alle elevene tjene pé det, bade
de som blir tatt ut og de som er igjen. Forventet
resultat er bedre leeringsmiljo i klassen. Funn i
denne undersokelsen stotter ikke en slik antakelse.

Nir spesialundervisning betyr at elever blir
tatt ut av klassen, blir dette gjerne omtalt som
spesialundervisningens doble funksjon. Spesial-
undervisningens uttalte og offisielle begrunnelse
er spesielle behov hos den enkelte. Samtidig er et
avgjorende forhold at nar noen elever blir tatt ut,
skal dette bidra til 4 redusere uro og konfliktnivé
i klassen (Emanuelsson mfl. 2001).

I var undersegkelse ser det ikke ut til at mu-
ligheten for & ta noen elever ut av klassen bidrar
positivt, verken til elevatferd eller leeringsmilje.
Vi finner ikke noe som tilsier at skolen blir bedre
fordi den organiserer egne tiltak for elever som
viser problematferd og lav motivasjon for skole-
arbeid.

Tilgangen pa tiltak i skolen kan virke konserve-
rende pa oppfatninger om at det er elevene det er
noe galt med, og hindre ledelsen og leererne i a se
behovet for & utvikle leringsmiljget. Det kan altsa
tenkes at tiltakene bidrar til 4 opprettholde en lite
gunstig situasjon i et utviklingsperspektiv. Det er
ogsé grunn til 4 tro at nar skolene har tiltak, vil dette
bidra til stimulering av ettersporsel. Nr tiltaket forst
er der, er det lettere 4 bruke. Det at smagruppetiltak
faktisk eksisterer, kan altsd veere en rekrutterings-
mekanisme i seg selv (Thygesen et al 2011). Isolert
sett kan det vaere en riktig opplevelse at skolene har
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darligere leeringsmiljo, og leererne vil derfor mene at
de ogsa har et storre behov for 4 ha tiltak.

Det ser ogsa ut til at skoler som har smagrup-
petiltak har en skolekultur som pa flere omrader
er noe mindre positiv enn pé skoler uten tiltak.
Leererne pa disse skolene trives noe darligere,
samarbeider mindre og er mindre engasjerte
i sin undervisning. Dette kan bidra til uklare
profesjonsgrenser og manglende konsensus om
elevenes beste (Haug 2011). Ogden (2011) papeker
betydningen av 4 heve kvaliteten pa skolens indre
liv og sosiale prosesser, klassens etos, leringsmiljo
og skolens leringskultur. Arbeid med skolens in-
dre liv og kultur vil bidra til & ke elevenes lerings-
utbytte og til 4 utjevne sosiale forskjeller.

Oppsummering

Verken elever eller leerere synes 4 ha det bedre
pa skoler som har smégruppetiltak for mélgrup-
pen. Begge informantgrupper melder om darli-
gere relasjoner til hverandre, om lavere trivsel pa
skolen og darligere tilbakemeldingskultur bade
i klasserommet og i leererkollegiet. I skoler som
har tiltak, meldes det om et kvalitativt darligere
leeringsmiljo for elever og en skolekultur preget
av mindre samarbeid og lojalitet mellom lerere.
Lererne pa disse skolene har et mer kategorielt
perspektiv som innebzrer at de lettere vil legge
vekt pa egenskapsforklaringer nar de skal forklare
elevenes forutsetninger. Individfokuset gjenspei-
ler et tradisjonelt spesialpedagogisk perspektiv
(Fylling 2011). Bakke (2011) diskuterer nettopp
spesialpedagogikkens verdibase og stiller sporsmal
om skolens oppdragelses- og sosialiseringsverdier
fungerer som en sorteringsmekanisme heller enn
et fellesskap med toleranse for ulikheter.

Selv om forskjellene i elev- og leererrappor-
teringene er relativt sma pa de fleste omradene,
utgjor de viktige funn og bekrefter andres funn om
betydningen av en relasjonell forstaelse av elever
i vansker. Funnene er optimistiske fordi de peker
pa faktorer i skolen og klassen som lzrere og sko-
leledere faktisk kan gjore noe med.

Det er kjent at variasjonen i leeringsmilje kan
veere minst like stor mellom klasser eller grupper
pa den enkelte skole som mellom skoler. Sporsma-
let om hvordan bruk av smagruppetiltak pavirker
den enkelte klasse eller gruppe er derfor relevant,
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men kan ikke besvares innenfor rammen av denne
undersgkelsen, som behandler data pa skoleniva.
Videre undersekelser bor derfor omfatte data ogsa
pa gruppeniva pa skolene.

Det er ikke mulig 4 peke pa drsakssammenhenger
slik denne undersgkelsen er gjennomfort. Derfor er
det viktig & ikke trekke slutningen om at skolene har
darligere leeringsmiljo eller skolekultur fordi de har
tiltak. Vi har papekt at det kan se ut til at de skolene
som har egne smégruppetiltak for elever som er dér-
lig tilpasset skolen, ogsé er de skolene som har storst
behov for utvikling pa omradet. Dersom man leg-
ger ned tiltak, ma man ogsa gjore noe systematisk,
langsiktig og effektivt for 4 utvikle leeringsmiljoet.

Vare funn indikerer en sammenheng mellom
forekomst av smagruppebaserte oppleringstiltak
og kvaliteten pa leringsmilje og skolekultur. Dette
gir gode argumenter for 4 arbeide systematisk og
langsiktig med leeringsmilje og skolekultur for 4
forebygge problematferd og gi bedre leeringsresul-
tater. Det vil ogsa bidra til & forebygge segregering
og gi bedre muligheter for videre utvikling av en
skole for alle.
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Fettquiz
ittel 1: Uten fett stopper kroppen

Hap ;
e om fett stemmer?

1. Hvilke av disse pastanden |
. ig pé 4 plass i de hvite boksene .

Trekk riktig pastand pa p|

fakta

2. Du bor spise minst mulig fett

fleip
ikt 5 forebygge ‘
b. Riktig fett er viktig for & foreby - "
sykdom »
c. Mettet fetter pedre for kroppen |
. enn umettet fett - .

d. Fett er med pa a frakte naerings-
’ stoffer inn 09 ut av cellene

LAER ELEVENE FETTUETT!

Undervisningspakke om fett for 9. Klasse i faget Mat og helse

Gi elevene matglede og kunnskap

om fett, kosthold og helse pa en ny Bestill gratis klassesett med undervisningshefter
0g morsom mate! og leererveiledning pd www.fettskolen.no.
Fagstoffet er knyttet opp til Laereplanen for Mat og
Fettskolen lzerer elevene om hvorfor helse, og hjelper dermed elevene til 4 nd flere av
kroppen trenger fett, de ulike typene kompetansemalene som er definert i planen.

fett og riktig bruk av fett i matlaging.

Undervisningspakken er utviklet av Mills DA, i dialog med elever og et utvalg fagleaerere i Mat og helse. 6 MiHS
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Leereres arbeidsforhold og mulighet for inkludering

AV MARIT UTHUS

En studie viser hvordan opphevingen av klassedelingsreglene skaper et strukturkaos

der lzerere tappes for energi og opplever a ikke vaere fullt og helt til stede i mate med

elevene. Slik far de heller ikke overskudd til a utvikle metoder og arbeidsformer som

er tilpasset elevmangfoldet. Sparsmalet er om dette er et generelt mgnster i norsk

skole, og om man i sa fall ber finne et alternativ til denne reformen. A ga tilbake til

den tradisjonelle klassen med én laerer som praktiserer isolert, er neppe lasningen.

1. august 2003 ble ordningen med klassedelings-
regler avskaffet. Det vil si at oppleringsloven
ikke lenger gir elevene rett til a vaere en del av en
klasse. I stedet vises det til at elevene kan deles inn
i grupper etter behov (oppleringslovens § 8-2). I
etterkant har det blitt stilt spersmal ved hvorvidt
denne endringen har veert godt nok faglig funda-
mentert. Videre etterlyses det mer kunnskap om
de pedagogiske konsekvensene endringen har hatt
pa elevniva. Med bakgrunn i pedagogisk psyko-
logisk teori om gode betingelser for utvikling og
leering, og sosialkognitiv leeringsteori, er det god
grunn til & frykte at fraver av et stabilt klassefel-
lesskap kan fa negative konsekvenser for elevene,
og deres sosiale, emosjonelle og faglige utbytte av
oppleringen.

Denne artikkelen beveger seg fra 4 se pa peda-
gogiske konsekvenser pa elevniva, til a se pa hvilke
konsekvenser endringen kan ha pa lererniva:
hvordan opphevingen av klassedelingsreglene
virker inn pa leerernes muligheter til 4 innfri krav
om inkludering og tilpasset oppleering.

Bakgrunnen for 3 avskaffe klassen

De skolepolitiske intensjonene bak opphevingen
av klassedelingsreglene fremstar som diffuse, og
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reformen har blitt omtalt som «den navnlgse
reformen» (Broyn, 2007). Flere fagfolk, deriblant
Karin Rernes (i Broyn, 2007) samt Peder Haug
og Alfred Oftedal Telehaug (i Opseth, 2007),
viser imidlertid til at lovendringen kan relateres
til Kunnskapsleftet (Lo6), med okt vekt pa pre-
stasjonsorientering i de sakalte redskapsfagene:
Nar det overordnede malet for skolens virksom-
het blir satt til 4 effektivisere den enkelte elevs
individuelle oppleeringslep, tones oppleringsmal
knytta til elevenes leering og deltakelse i felles-
skapet (klassen) ned. Man tenker seg at leerere i
storre grad blir tvunget til 4 bryte tradisjonen med
en kollektivt orientert praksis, og endre praksis i
retning gkt individualisering.

Tiltak i retning individualisert faglig oppleering
star i sterk kontrast til ideen om en inkluderende
skole: en skole der nettopp elevenes lering og del-
takelse i fellesskapet er overordnet mal. Slik kan det
synes som et paradoks at forslaget om 4 oppheve
klassedelingsreglene ogsa blir oppfattet som et riktig
og viktig tiltak relatert til malet om en inkluderende
skole. I det videre forsgkes dette belyst.

Inkludering som prosess
Mailet om en inkluderende skole kom som en
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forlengelse av integreringsreformen, reformen
der elever med spesielle behov ble overfort fra
spesialskoler og inn i den ordinare skolen. Skolen
for alle er bygd pa en ideologisk basis av grunn-
leggende demokratiske verdier som ble vektlagt
i samfunnet pa 1970-tallet. Alle skulle ha rett til
a be om spesielle tjenester uten 4 skulle f4 dem
i en segregert setting. Dessuten ble deltakelse i
fellesskapet ansett som viktigere enn forebygging,
beskyttelse og behandling (Dyson og Millward,
1997; Emanuelson, 1995; Haug, 1995; Pijl, Meijer,
1997; Soder, 1997).

Integreringsreformen viste seg imidlertid ikke
4 fa konsekvenser for skolens praksis. Elever
med spesielle behov ble fysisk integrert, uten at
de ble en likeverdig del av skolens faglige og so-
siale fellesskap. Inkluderingsbegrepet skulle derfor
markere at vi nd gnsket a realisere det som var
det egentlige malet med integreringsreformen;
det ble ni stilt krav om at skoler og lerere skulle
handtere likeverd og deltakelse i praksis (Nordahl
og Overland, 2004; Stangvik, 1997; Tetler, 2000).

Etter en mislykket integreringsreform var det
naturlig 4 stille det kritiske sparsmélet om hvorfor
reformen aldri ble realisert slik den var tenkt. I
evalueringen kom det frem at integreringsbe-
grepet hadde blitt forstatt til 4 gjelde en fysisk
omplassering av elever med spesielle behov, fra
spesialskolen og inn i den ordinzre skolen. Videre
gikk det frem at integrering ble oppfattet som en
tilstand som skulle oppnés automatisk med selve
forflytningen. Som en skarp kontrast til a forsta
integrering som «fysisk plassering» og «tilstand»,
ble det derfor lagt vekt pa at inkludering matte
forstas som et prosessbegrep: Inkludering er ikke
et statisk, objektivt eller malbart fenomen som
oppnas en gang for alle. Likeverd og deltakelse
for alle elever ma skapes og omskapes pa nytt og
pa nytt (Ainscow, 1999; Blichfeldt, 2003; Dahl
et al., 2004; Haug, i Hastein og Werner, 2003;
Emanuelson, 1995; Nordahl og Overland, 2004;
Udvari-Solner og Thousand, 1995).

Forstaelsen av inkludering som prosess kom-
mer tydelig frem i forarbeidene til den nye opp-
laeringsloven:
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Milet om integrering omfatter imidlertid ogsa
pedagogiske og sosiale forhold, det 4 legge til
rette for meningsfylt samhandling med andre
og aktiv deltakelse pa egne premisser. Det

er her tale om en inkluderende prosess (min
utheving) som mé paga hele tiden, og hvor
holdningen til alle dem som er involvert i sko-
lens arbeid og organisering, har svert mye a si
for hvilke muligheter en ser, og hva en klarer 4
gjennomfere (NOU 1995:18, s. 102).

Mens integreringsreformen ble oppfattet som en
reform av spesialundervisningen, ble malet om
en inkluderende skole i stor grad forstatt som en
reform av den ordinzere oppleringen. Malet var &
etablere et mest mulig rommelig leeringsfellesskap,
middelet var prinsippet om tilpasset opplering.
Lerere og spesialpedagoger sto overfor klare
foringer om tettere samarbeid (Ainscow, 1999;
Dalen, 2002, Emanuelson, 1995; Kristiansen, 1995;
Nordahl og Overland, 2004; Tronvoll, 1998).

Praksisendringene uteblir

Ved tusenarsskiftet hadde mangfoldet av elever
veert samlet i opplaeringsfellesskapet i flere tiar.
Erfaringer og ny kunnskapsutvikling tilsa at det
na var pa hoy tid 4 realisere en inkluderende skole.
Men forskningen viste at mye gjensto for vi kunne
si at skolen i Norge var inkluderende. Det var
fortsatt den kollektivt orienterte undervisninga
rettet mot gjennomsnittet blant elevene, som do-
minerte praksisbildet (Dahl et al., 2004; Imsen
2003; Klette et al., 2003).

Mange stilte seg na spersmélet om hvorfor
praksisendring var sa vanskelig. Fantes det tiltak
som effektivt kunne initiere ny praksis? Hva med
forslaget om a oppheve klassedelingsreglene? Hvis
leerere og spesialpedagoger ble gjort ansvarlige
for selv 4 forvalte den totale leererressursen pa en
aktuell elevgruppe, matte de vel i storre grad ta
aktivt stilling til 4 endre tradisjonell praksis? Jo,
det fremsto som meget sannsynlig; den organisa-
toriske strukturen som passer i én kontekst - med
gitte leererressurser relatert til en gitt elevgruppe
— passer ikke npdvendigvis i en annen kontekst,
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med andre lzrerressurser og elevgrupper. Frisatt
fra klassen som ramme for oppleringen tenkte
man at leererne ville tvinges til a utvikle nye orga-
nisatoriske strukturer mer fleksibelt etter elevenes
behov, i en evig ad hoc-prosess.

Videre tenkte man at det gkte handlingsrom-
met ville tvinge fram sterre grad av leerersam-
arbeid. Nar leererne sammen skal ta stilling til
hvordan de best kan disponere lererressursene
de har til radighet, relatert til elevenes ulike behov,
sd man for seg at det kunne skapes et mer bevisst
felles ansvar for «vare» elever. Og ikke minst, med
nye muligheter til 4 variere elevgrupperingene i
storre og mindre enheter, ville leererne forha-
pentligvis utvikle en gkt bevissthet i forhold til &
tilpasse oppleringen bedre til den enkelte elevs
interesser, forutsetninger og behov.

Laerernes erfaringer

Evalueringen av opphevingen av klassedelings-
reglene har, som nevnt innledningsvis, uteblitt.
Samtidig foreligger forskning fra 2004-2011 som
tyder pa denne lovendringen ikke har hatt den
innflytelsen pa utviklingen i retning en inklude-
rende skole som vi hipet pa (Buli-Holmberg og
Nilsen, 2011; Haug et al., 2006; Klette og Lie,
2006; Utdanningsdirektoratet, 2007).

Jeg vil na presentere et lite utdrag av egne fors-
kningsfunn (Lysberg og Uthus, 2004) som belyser
lerernes erfaringer med det nye kollektive ansvaret
for & finne og preve ut nye organisatoriske struktu-
rer for oppleringen. Funnene er gjort i en master-
studie, gjennomfort ved en barneskole som deltok
i et skoleutviklingsprosjekt «Prosjekt — fordypning
inkluderende skole/Samtak (her kalt «Prosjekt
inkluderende skole»)». Prosjektgruppen besto
av skoleledelse, leerere, samt representanter fra
universitet, hjelpetjeneste og kompetansesenter.
Pa det tidspunktet studien ble gjennomfert, hadde
prosjektet pagatt i ett ar. Den totale tidsrammen
var satt til tre ar (2002-2004). Empirien bygger
pa deltakelse i prosjektgruppens motevirksomhet,
dokumentanalyse og dybdeintervju av fem leerere
(3 allmennpedagoger og to spesialpedagoger).

Skoleutviklingsprosjektet som lererne deltok
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i, var utformet etter prinsippet om inkludering
som prosess. Lererne skulle foreta en analyse av
det ideologisk baserte inkluderingsbegrepet, som
grunnlag for selv 4 finne og prove ut nye organisa-
toriske strukturer, metoder og arbeidsformer som
fremmet inkluderende praksis. Laererne var orga-
nisert i et team der de hadde et samlet ansvar for
det totale arbeidet med 57 elever pa 3. klassetrinn.

I arbeidet med & komme frem til «den store or-
ganiseringen pa trinnet» provde lererne ut ulike
mater 4 forvalte den totale potten med larerres-
surser de hadde til radighet. En av lererne pekte
pé flere konsekvenser av dette arbeidet:

Nar du lager sanne strukturer som skal fungere,

sd ... s& blir du veldig opphengt i det da. Du

mister kanskje litt oversikten med at det er

strukturendringer ganske ofte. Og at spontani-

teten til hver enkelt forsvinner litt, fordi vi er

mest opptatt av 4 fa det til 4 fungere; med sma-

grupper og storgrupper og med den ene og den

andre. Vi har jo provd ut en del forskjellige ting,

og det er jo klart at nar en prover forskjellige

ting, sd er det jo kanskje litt forutsigbarheten og

tryggheten som kommer bort.

Utsagnet forteller at strukturendringene gjorde
det vanskeligere for leererne 4 fokusere pé alle de
sammensatte oppgavene de sto overfor i skole-
hverdagen. Nar de brukte energi pa 4 finne de op-
timale strukturene, ble hverdagen i klasserommet
uoversiktlig og uforutsigbar. De fikk lite energi
igjen til selve oppleringssituasjonen. I mangelen
pa en god struktur opplevde de ikke tilstrekkelig
trygghet til & veere tilstedevaerende og spontan i
mote med elevene.

Videre utdyper leererne hvordan strukturkaoset
gikk ut over samarbeidet i tilknytning til opplae-
ringen i klasserommet:

Det vi har samarbeidet mest om ni, er det 4 fa

organisert dagen slik at vi alle er forneyd. Men

det, for jeg har ... vi er fryktelig til 4 henge oss

opp i ressurser da, om hvordan vi skal gjere

sann og sann. Vi har brukt enormt mye tid pa

det. ... Det har veert et ssmmensurium for 4 fa

disse ressursene til 4 fungere.
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Og det har gjort at det er blitt en utfordring
med organisering, som vi har brukt sa lang tid
pé. Vi klarer liksom ikke & lande pa noe. Jeg tror
det er vanskelighetene vi har med a klare 4 ta en
avgjorelse. Og om vi bestemmer oss for noe, sa
trenger vi ikke veere sikker pa ... Jeg trenger ikke
vite hva jobben min er dagen etter. Sa jeg kan
godt ha forberedt meg til en ting, men sa far jeg
beskjed; «nei, vi gjor sann og sann isteden».
For det er noen av oss som er veldig til 4 skifte.
Sa blir det frustrasjon ...

Utsagnene viser at strukturendringene gjorde det
vanskelig for leererne 4 ta avgjorelser. De kunne ha
bestemt noe den ene dagen, men neste dag var det
en av dem som endret pa det som var den opprin-
nelige planen. Dette forte til mangel pa kontinuitet
og forutsigbarhet, som igjen forte med seg frus-
trasjon. En av lererne opplevde situasjonen som
uholdbar:

Vi har strevd en del. ... Vi har diskutert det

senest i dag, Leerer 1 og jeg, at det er egentlig

uholdbart sann som vi har det na. Vi far ikke

utnyttet ressursene. ... Det blir veldig mye rot

... for mandag har vi sméagrupper, tirsdag er vi

storgruppe, onsdag har vi muligheten til begge

deler, torsdag-fredag har vi storgruppe. To

storgrupper.

Bade klasselererne og spesialpedagogene provde
a tilpasse sine roller til arbeidet i klasserommet.
Mens klasselererne prgvde & hindtere kravet om
tilpasset opplering for alle elever, provde spesi-
alpedagogene a tilpasse spesialundervisning til
det som skjedde i klassen. Den ene av spesialpe-
dagogene viste til at strukturendringene gjorde
det vanskelig for henne 4 skulle ta ansvar for de
to elevene med spesielle behov innenfor klassens
ramme. Hun syntes det var lettere 4 handtere
kravet om inkludering for hun kom inn i dette
prosjektet:

Situasjonen er mer uryddig for meg na, den er

det. Det brukes veldig lang tid til 4 diskutere

frem til hva det er vi skal gjore. Det er, ja hvis

det blir lagt noen foringer fra herfra til hit;
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«Sann skal vi gjore det», si kan jeg forholde

meg til det, si kan jeg jobbe med a tilpasse

for flere barn inni det systemet der. Men hvis
systemet skifter hele tida; om jeg gar hjem pa
torsdag, jeg har fri pa fredagene, og om det er
annerledes pa mandag enn det var nar jeg forlot
pé torsdag, sd blir det vanskelig for meg 4 skulle
tilpasse til disse ungene her. Sa det er masse

tid som brukes pa a diskutere frem og tilbake
pé ting, hvordan ting skal gjores ... sd det blir
fryktelig mye frem og tilbake.

Spesialpedagogen viste til at hun savnet en fast
organisatorisk struktur, og at hun syntes det var
vanskelig a skulle utfore sine oppgaver nar struk-
turene stadig ble endret.

Utpreving av nye strukturer gjorde det vanske-
lig for spesialpedagogene & utnytte de spesialpe-
dagogiske ressursene pa en tilfredsstillende mate:

De var i hver sin klasse, og det var veldig dumt.

Néa kommer det til 4 bli slik at de blir i samme

klasse. ... Hvis de var i samme klasse, kunne

jeg ha tatt meg av begge to ... ... Men vi tenkte

egentlig ikke sann, s jeg var fleksibel i forhold

til hvem som trengte tid ... ... s nar assistenten

ikke var der og jeg ikke var der, si var det me-

ningen at leereren skulle ha han sammen med
klassen alene. Og det syntes jeg var for mye, sd

det gjorde at jeg var der mer enn jeg skulle ha

veert. Men du kan si at vi var ikke flinke nok til &

organisere de tre klassene.

Utsagnet bekrefter at det var vanskelig for
spesialpedagogene a skulle gjennomfere sine
ansvarsoppgaver tilfredsstillende under de be-
tingelsene de hadde. De ga uttrykk for at en fast
organisatorisk struktur ville ha gjort det lettere
for dem 4 finne og forsta sin nye rolle i et tilpas-
set oppleringsmiljp innenfor det ordinaere. P4
grunn av utprevingen av nye strukturer klarte de
ikke 4 bygge bro mellom undervisningen og spe-
sialundervisningen og ta et felles ansvar for alle
elever. Fordi spesialundervisningen og den ordi-
neere undervisningen forble atskilt fra hverandre,
fortsatte leererne i et tradisjonelt rollemeonster. De
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tok hovedansvar for hver sine omrader og «sine»
elever.

Lererne hadde ikke selv noen klar oppfatning
av at utprevingene av nye strukturer var et be-
visst virkemiddel i prosjektet. Denne mangelen

pé oversikt over hva og hvorfor de gjorde det de
gjorde, skapte store frustrasjoner:
Ja, 4 skulle skille prosjektet fra en annen klasse.
For alle jobber ut fra litt medbestemmelse,
elevsamtale og leeringsstrategier. ... Altsa hva
det er som er prosjekt her, i forhold til alt det
andre vi gjor i klassen? Sa nar dere sper om hva
som er prosjektet og hva som ikke er prosjektet
... ... om prosjektet bare er en metode eller om
det er et innhold?

Vi har jo jobbet litt med 4 finne ut nar vi tar pa
oss denne prosjekthetten og nar det er vanlig

ukeplanlegging og sanne ting.

Forvirringen var total. Selv mente lererne at det
var utprevingen av ulike metoder og arbeidsfor-
mer innenfor den organisatoriske strukturen, som
utgjorde selve innholdet i prosjektet. I realiteten
erfarte de at prosjektet dreide seg om 4 finne en god
organsatorisk struktur for oppleringen (av lereren,
her benevnt som prosjektets «metode» ). Dermed
folte de at arbeidet i prosjektet kom pé toppen av,
og ikke inngikk som en del av deres daglige virke.
Leererne forklarte at arbeidet med 4 finne den beste
strukturen hadde tatt altfor mye energi:
Nei jeg synes vi har jobbet himla mye med
strukturering og organisering og 4 bli enige, det
har vi jobbet veldig mye med og det har tatt det
meste av energien. Sé vi har egentlig ikke kom-
met noe lenger enn det vi hadde gjort pa det

andre trinnet for.

Streben etter den optimale organisatoriske struk-
turen ble et hovedtema og et mal i seg selv. Slik
opplevde de, paradoksalt nok, at skoleutviklings-
prosjektet de deltok i, gjorde det vanskeligere for
dem 4 innta nye roller og utvikle en inkluderende
praksis.
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Strukturendringer som hinder for utvikling

De empiriske funnene i denne studien belyser
hvordan opphevingen av klassedelingsreglene pa
ett plan utgjor et tiltak som fungerer slik det var
ment; leererne far erfaringer med prinsippet om
inkludering som prosess. Problemet er at lererne
bruker sd mye energi i prosessen - pé i finne og
prove ut nye organisatoriske strukturer, at de
verken far tid eller krefter til 4 erfare inkludering
som prosess innenfor de valgte organisatoriske
strukturene.

Belastningene gjor dem forvirret; «Prosjekt
inkluderende skole» oppleves som ekstraordi-
neert og pa siden av deres «hverdagspraksis».
Strukturkaoset forer med seg uforutsigbarhet
og utrygghet. Leererne tappes for energi og
opplever ikke 4 vaere fullt og helt til stede i mote
med elevene. De har heller ikke overskudd til 4
utvikle metoder og arbeidsformer som er tilpas-
set elevmangfoldet.

Strukturendringene ser ogsa ut til & utgjore
en barriere for at leererne klarer 4 samordne den
vanlige undervisningen og spesialundervisnin-
gen. Bade klasselererne og spesialpedagogene
fortsetter i et tradisjonelt rollemenster. De tar
hovedansvar for hver sine oppleringsomrader og
hver sine elever, stikk i strid med intensjonene for
lovendringen.

Omkostningene ved a oppheve
klassedelingsreglene

Skoleutvikling etter prinsippet om inkludering
som prosess stiller sveert store krav til leererne, pa
mange plan. Leererne skal selv finne veien a ga.
Samtidig utgjer inkluderende praksis noe radi-
kalt forskjellig fra lerernes tradisjonelle praksis,
og i tillegg star de overfor et massivt press om &
skulle heve kunnskapsniviet blant elevene. Mitt
hovedanliggende i denne sammenhengen er a
stille spersmalet om kravene er for store? Og,
innenfor rammen av denne artikkelen blir det
sentrale spersmalet: utgjor ansvaret for stadig a
skulle finne nye organisatoriske strukturer, dripen
som far begeret til 4 flyte over for allerede hardt
belastede lerere?
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Ifolge Festinger (1957) og Deci (1975) oppstar
kognitiv dissonans hos lererne i denne situasjo-
nen. Festinger definerer «det vi oppfatter eller
vet» som et «kognitivt element». Nar forholdet
mellom to slike kognitive elementer oppfattes
som motsatte av hverandre, eller ikke passer
sammen, oppleves de som dissonante. Kognitiv
dissonans, eller «challenge» som Deci (1976)
velger a kalle det, kan utgjere en utfordring som
mennesket er motivert for a prove ut, for slik &
oppna folelse av kompetanse og selvtilfredshet.
Overfort til leerere vil det si at de kan oppleve
avstanden mellom det de gjor (tradisjonell prak-
sis) og de idealene de skal realisere (inkluderende
praksis) som en inspirerende utfordring. Spers-
malet er om utfordringen, som i dette tilfellet er
et ideologisk basert mél om likeverd, er overkom-
melig uten altfor store omkostninger. Sett i lys
av at mal om heyere kunnskapsnivé kan virke
inn og forsterke deres tradisjonelle praksis, er
det neerliggende a tenke at omkostningene vil
oppleves uoverkommelige. Da vil motsetningen
som ligger i de to kognitive elementene, utgjore
en negativ folelsestilstand og et ubehag, som over
tid vil veere svaert belastende for dem (Festinger,
1957). Veien blir «the hard way».

Ifolge Decis (1975) teori om indre motivasjon er
det paradoksale i denne situasjonen at de fleste le-
rere fortsetter & vere (eller blir) positive til malet
om inkludering; de foler ansvar for den jobben de
er satt til & gjore, og tynges av sin egen utilstrek-
kelighet i mate med de «umulige» ideologiske
kravene. Ved 4 bekjenne sin gode vilje og sin dar-
lige samvittighet, opprettholder de selvrespekt
som profesjonell yrkesutgver (Dahl et al. 2004;
Deci, 1975; Haug, 2003; Lysberg og Uthus, 2004;
Tiller, 1999).

Finnes det et alternativ?

Hvor lenge skal leerere ga «the hard way»? Malet
om inkludering er den storste utfordringen norsk
skole sa langt har statt overfor. Aldri for har et
overordna mél for skolens virksomhet veert sa
ideologisk basert, og sa fjernt fra skolens og leere-
res tradisjon. Og aldri for har de nasjonale forin-

44

gene veert mer uklare og motsetningsfylte. Mange
elever opplever fortsatt liten eller ingen deltakelse
og mestring innenfor det ordinere oppleringsfel-
lesskapet, med de negative konsekvenser det mé
ha for deres emosjonelle, sosiale og faglige utvik-
ling. Dette er ogsa noe lzererne skal leve med. Slik
kan situasjonen pa flere mater sies a veere preker.

Hvis opphevingen av klassedelingsreglene viser
seg 4 utgjore en barriere for leerernes muligheter
til & praktisere inkludering, utgjor dette et alvorlig
signal om at utviklingen i den norske skolen er pé
ville veier. Forste skritt pa veien i riktig retning er
da 4 stille flere gode (forsknings-) spgrsmél om
hvorvidt de tiltakene som er provd, i realiteten
har vist seg 4 vere gode tiltak. Deretter, hvis det
som er provd faktisk viser seg 4 gjore vondt verre,
mé vi ha mot nok til 4 vage 4 snu, og finne en al-
ternativ vei 4 gi. Den alternative veien er i hvert
fall ikke & gé tilbake til den tradisjonelle klassen,
hvor én lerer praktiserer isolert og standardisert
mot elevgjennomsnittet.

Inkludering er en svert krevende og langsom
prosess. Det er urealistisk a forvente at leerere
skal handtere dette pa egen hand. I denne artik-
kelen belyses derfor forst og fremst betydningen
av & gi leererne praksisstotte i form av en struktur
som kan binde de ulike menneskene og aktivite-
tene sammen og gjore systemet tydeligere. Kan-
skje ligger kjernen i inkluderingsproblematikken
nettopp her, i spenningsfeltet mellom prosess
og struktur? Kanskje kan en ny organisatorisk
struktur utgjore den alternative veien (Lysberg og
Uthus, 2004; Skaalvik og Skaalvik, 2005; Wallin,
2001)? Innenfor rammen av denne artikkelen er
det kun plass til a referere til en organisatorisk
struktur jeg selv kjenner og har praktisk erfa-
ring med; TIL-modellen (Skaalvik og Skaalvik,
2005). Denne er ogsa referert til som et prak-
tisk svar pa de belastningene leererne opplever
i «Prosjekt inkluderende skole» (Lysberg og
Utrhus, 2004).

Solli (2005) papeker i «Kunnskapsstatus om
spesialundervisningen i Norge» at det skjer posi-
tiv praksisendring i retning inkluderende skoler,
men at dette enna ikke er godt nok fanget opp i

Bedre Skole nr. 3

201



forskning og videreformidlet til skolen i sin hel-
het. I fremtiden trengs det derfor en stor innsats,
der forskningen beveger seg inn i praksisfeltet og
bidrar i arbeidet med & utvikle og spre flere gode
verktoy for inkludering og tilpasset opplaring.

Bedre Skole nr. 3
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AV ANNE-INGER HELLEKJAR RAGE

Bruken av fremmedsprak utenom engelsk
i naeringslivet er blitt halvert de siste
tretti drene. Arsaken ligger sannsynligvis
i sprakenes svekkete posisjon i skolen -
for nzeringslivet rapporterer stadig om
et stort behov for sprakkyndighet. Om
Kunnskapslaftet kan vaere reformen som
igjen gir neringslivet det den trenger av
sprakkompetanse, gjenstar a se.

Flere fremmedsprakstudier pa hogskole- og uni-
versitetsniva, blant annet tysk, har nylig blitt lagt
ned eller stir i fare for nedleggelse. Dette kan igjen
ga ut over neeringslivet, siden Tyskland er var nest
storste mottaker av norsk eksport.

Tidligere underseokelser viser at det er en sam-
menheng mellom fremmedsprakene som tilbys
i skolen og de som brukes i neringslivet (se for
eksempel Lie og Skjoldmo 1982). Pa grunnlag
av data fra fire undersokelser av bruken av frem-
medsprék i neringslivet, ogsa kjent som behovs-
analyser, vil jeg i denne artikkelen se neermere
pa utviklingen av bruk av fremmedspréik i denne
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sektoren, fra avviklingen av den obligatoriske tysk-
og franskundervisningen i ungdomsskolen etter
Monsterplanen 1974 (M74) fram til i dag. Deret-
ter vil jeg drefte hvordan utviklingen kan bli etter
innferingen av Leereplanen for Kunnskapsloftet i
2006 (LKo06).

Fremmedsprak i arbeidslivet - behovsanalyser
Fra et vitenskapelig stasted har behovsanalyser
vert et godt verktey for 4 fa informasjon om
hvilke fremmedsprak som brukes i arbeidslivet og
i hvilke situasjoner de brukes. Det europeiske ram-
meverket definerer en behovsanalyse som «the as-
sessment of learner needs on which the choice of
tasks will be based» (Council of Europe, 2001:54).
En slik analyse kan gjennomferes pa forskjellige
mater ut fra formalet, for eksempel via diagnos-
tiske prover (hva det er behov for undervisning i,
hvilket niva undervisningen ber holdes pa, osv.),
casestudier, intervjuer eller sperreundersokelser
pa lokalt, nasjonalt eller internasjonalt niva. Ifolge
West er det imidlertid viktig at slike undersokel-
ser, i tillegg til & veere noyaktige og etterprovbare,
bruker sporsmal som gjenspeiler reelle behov, det
vil si at de skal veere «[r]elated to the target situa-
tion/real world - the categories of need should be
related to the target situation rather than linguistic
categories» (West 1997: 73).

Med hensyn til bruken av fremmedsprak i nze-
ringslivet har det i Norge blitt utfert en rekke be-
hovsundersokelser fra 1973 til i dag. I det folgende
presenterer jeg noen resultater og konklusjoner fra
fire av dem: NHH (1972), Lie & Skjoldmo (1982),
Hellum & Dypedahl (1998) og Hellekjer (2007). I
omtalen av undersegkelsene vil fokus veere pa frem-
medsprak utenom engelsk, som alle undersekelser
viser er det suverent mest brukte fremmedspréket
i neeringslivet.

Fremmedsprak ved NHH (1973)

Den forste behovsundersekelsen vi har i Norge,
er landsdekkende, og ble gjennomfert blant si-
vilpkonomer fra Norges Handelshgyskole i 1973.
Den er basert pa svarene fra 777 respondenter,
alle sivilokonomer, hvorav 98 ikke hadde noen
eksamener i sprakfag. Blant disse mente 32 at de
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burde ha valgt et fremmedsprak som valgfag pa
studiet. De gvrige respondentene hadde, i sti-
gende rekkefolge, studert spansk, tysk og fransk.
I sitt arbeid brukte sivilokonomene — uavhengig
av om de hadde hatt sprakfag pa studiet - mest
tysk (44 prosent), fransk (19,5 prosent) og til sist
spansk (2,9 prosent). Brukssituasjonene omfattet
lesning av faglitteratur av ekonomisk art, muntlig
bruk pé reiser i utlandet, og skriftlig i brev.

I tillegg til skolesprakene — i synkende rek-
kefolge fransk, spansk og tysk — mente respon-
dentene at italiensk (3,7 prosent) og portugisisk
(1,5 prosent) ville veere nyttige sprak a kunne i
arbeidet. Ifolge respondentene var behovet storst
for kunnskaper innen engelsk, fransk, tysk, spansk
og russisk.

Fremmedsprak i Bergensfirmaer med
utenlandskontakter (1982)

Noen ér senere, i 1982, undersgkte Ulf Lie og Sissel
Skjoldmo bruken av fremmedsprik i 99 bedrifter
i Bergen. En del av disse bedriftene drev med
import eller eksport, andre ikke, og drev innen
finans, handel, produksjon eller tjenesteyting.
Fremmedsprakene ble mest brukt i forhandlinger,
kontorarbeid, markedsforing og innkjop.

Det er litt usikkert hvilke fremmedsprak re-
spondentene brukte i sitt arbeid, siden det bare
snakkes om kontakt med det de kalte «sprakom-
rader», men det er sannsynlig at kontakten med
disse foregikk pa det spesifikke spraket. Tallene
viser uansett at 70 bedrifter hadde kontakt med
franske, 42 med spanske, 41 med italienske, og 5
med tyske sprakomrader i sitt arbeid.

De oppga at det var et stort eller meget stort
behov for tysk (49), fransk (24), spansk (9) og
italiensk (7). En tabellkrysning av bedriftenes
storrelse og deres behov for fremmedsprak viser
blant annet at jo sterre bedriften er, desto mer
har de kontakt med spansktalende land, i tillegg
til Russland. Tysk trengtes mest i bedrifter med
50 ansatte eller mindre, mens behovet for fransk
og spansk er likt fordelt mellom bedrifter av alle
storrelser. Med andre ord sa bedriftene ut til 4 ha
utstrakt bruk for fransk og tysk, men mindre bruk
for spansk. Ellers hadde bedrifter som trengte rus-
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siskkunnskaper, ogsa behov for alle andre sprak,
med unntak av fransk.

Undersgkelsen viser ogsa at det som det legges
mest vekt pa ved ansettelser, er sprakkunnskaper
fra videregaende skole og utenlandsopphold; og
at det er storre behov for sprakferdighet jo hoy-
ere man kommer i hierarkiet i bedriften. Lie og
Skjoldmo (1982) papekte ogsa at det var en tydelig
sammenheng mellom hvilke fremmedsprak skolen
tilbyr og de som brukes i neeringslivet. Ut fra den
negative utviklingen for andre fremmedsprak enn
engelsk etter M74 kunne man da forvente at se-
nere behovsanalyser ville vise en nedgang i bruken
i arene som kommer - noe jeg vil komme tilbake
til nedenfor.

@stfoldfirmaene

Hellum og Dypedahl (1998) gjennomferte den
storste underspkelsen fra slutten av 1990-tallet,
med 80 respondenter fra neringslivet og forvalt-
ningen i @stfold fylke. Av disse bedriftene brukte
74 prosent tysk, 33 prosent fransk, og 17,5 prosent
spansk i sitt arbeid. Det som ogsa kom klart fram,
var at fremmedspréikene ble brukt langt sjeldnere
enn engelsk. Det viste seg ogsa at mens tysk ble
brukt i forhold til Tyskland, i tillegg til Finland og
Baltikum, ble engelsk, mer enn fransk, brukt som
erstatningssprak i relasjoner med Frankrike. En av
arsakene til bruken av engelsk med Frankrike kan
vere bedriftenes manglende sprakkompetanse i
fransk, noe som forklarer hvorfor 13 prosent av
respondentene folte et behov for opplering i nett-
opp dette spraket. En av forfatternes forklaring pa
de manglende fremmedsprakkunnskapene er at
det norske skolesystemet «has developed into a
one language system (English) or, at best, a two
language system with German as the second for-
eign language» (Hellum og Dypedahl 1998:7-8).
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Engelsk er ikke nok!

12007 kom den andre store nasjonale behovsana-
lysen av fremmedsprak i neringslivet, Glenn Ole
Hellekjeers Fremmedsprak i norsk neeringsliv — en-
gelsk er ikke nok! (2007). Den hadde respondenter
fra 1032 bedrifter innen industri, varehandel og
annen tjenesteyting, hvorav 302 (29 prosent)
jobbet innen eksport og 362 (35 prosent) innen
import. Ifplge undersekelsen var e-post og telefon
de mest brukte kommunikasjonsformene bade for
eksportbedriftene og importbedriftene.

I denne undersokelsen viste det seg at de fleste
bedriftene prioriterte gode ferdigheter i frem-
medsprak forholdsvis lavt i forhold til engelsk. I
tabellen nedenfor gis en oversikt over hvilke sprak
som ble brukt for henholdsvis eksport og import
av varer og tjenester. Jeg har tatt med tallene fra
NHH-undersokelsen for a vise utviklingen fra 1973
til i dag. Som nevnt har 1973-undersokelsen 777
respondenter fra hele landet, nermere bestemt
sivilokonomer som brukte fremmedsprak i sitt
arbeid. I praksis er disse to undersokelsene de
eneste som er landsdekkende og rimelig sam-
menlignbare.

Tabell 1: Utviklingen av bruk av fremmedsprak i naerings-
livet fra 1973 til 2007

1973 2007

Sivilskonomer  Eksportbedrifter

N=777 N=362

Tysk 48% 17%
Fransk 195% 8%
Spansk 29% 4%

NHH-undersgkelsen skiller ikke mellom sprak-
bruk i import- og eksportneringen slik 2007-un-
dersgkelsen gjor. Men sammenligningen viser en
nesten oppsiktsvekkende utvikling hvor bruken

Importbedrifter
N=302

18%

5%

2%
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av fremmedsprék i neringslivet er halvert i lopet
av litt over tretti ar.

I 2007-undersokelsen nevnte nesten halvpar-
ten av bedriftene (43 prosent) at det var behov for
bedre fremmedsprakkunnskaper, blant annet for
a kunne forsta og gjore seg forstatt i forhandlin-
ger og under kontraktskriving (16 prosent), ved
markedsforing/salg/service (14 prosent), ved
oppsokende virksomhet mot kunder eller brukere
(15 prosent) og ved foredrag og presentasjoner (11
prosent). De mente ogsé at hevede ferdigheter i
fremmedsprak forst og fremst ville bidra til for-
bedrede kontaktnettverk og til bedre tilgang til
viktig informasjon.

Til slutt er det verdt 4 nevne at 36 prosent av
eksportneringen og importneringen er uenige i
pastanden om at det norske utdanningssystemet
(fra grunnskole til hoyere utdanning) gir god
kompetanse i andre fremmedsprak enn engelsk.

Disse fire behovsundersgkelsene viser at det
lenge har veert viktig i neeringslivet 4 ha kunnska-
per innen «skolesprakene» tysk, fransk og spansk,
selv om det dominerende spraket varierer. Videre
er utviklingen klar, som man kan se i tabell 1 har
det veert en sterk nedgang i bruken av andre frem-
medsprak enn engelsk, og man ma sperre om ikke
dette gjenspeiler disse sprikenes svekkete posisjon
i skoleverket. Det gjor det naturlig 4 se neermere
pa hvilke sprak som velges av elever og studenter
idag.

Hvordan elevene velger i dag

Med Kunnskapsleftet har fremmedsprék fatt bedre
status enn arene for. En av arsakene til dette er
at faget har fatt en egen leereplan. En annen kan

veere at faget na teller pa opptaket til videregé-
ende skole. En tredje arsak, som ikke har fétt vise
effekt enda, er at fordypning i fremmedsprék vil
gi ekstrapoeng for opptak til hgyere utdanning
fra skolearet 2012. I forste omgang har disse end-
ringene fort til at flere velger fremmedsprak pa
ungdomstrinnet og bygger pa dette i den vide-
regaende skole. Hvordan det vil sla ut i hoyere
utdanning, er som nevnt ikke klart enda.

I Fremmedspraksenterets kartleggingsdoku-
ment om fagtilbud og elev-/studenttall i 2009 og
2010 (Notat 1/2011) viser tallene for ungdomstrin-
net at 73,3 prosent av alle elever pa 8. trinn har
valgt et fremmedsprak, og blant dem er spansk og
fransk de mest populere. Imidlertid synker dette
tallet pa de heoyere trinnene nar fremmedsprak
velges bort til fordel for arbeidslivsfag og fordyp-
ning i engelsk eller norsk.

Pa videregaende trinn (Notat 4/2010) viser
rapporten at i skoledret 2009-2010 hadde 30 000
elever fremmedsprak pa Vgi. Spansk (43 prosent)
er ogsa her mest populéert, mens tysk (35 prosent)
holder andreplassen. Ifolge rapporten har spansk
«med andre ord tydelig etablert seg som det stor-
ste fremmedspraket, bade i ungdomsskolen og i
videregaende opplering».

I hoyere utdanning viser tallene fra Samordna
opptak fra 2009 (Notat 2/2009), som ikke inklu-
derer lokale opptak, at flest studenter, uansett
universitet, studerte engelsk (1429), deretter
spansk (496), fransk (246) og tysk (174). Pa leerer-
utdanningen var det 132 spkere til fremmedsprak.
I notatet fastslas det at «antall studenter som har
studier innen engelsk eller fremmedsprak som for-
stevalg holder seg stabilt». Et annet notat (2/2011)




har kommet med litt supplerende informasjon
nar det gjelder lokale opptak. Pa hagskoleniva
er ogsa engelsk det klart dominerende spraket,
etterfulgt av spansk pa Hogskolen i Vestfold (atte
av atte studieplasser pa bachelorniva) og fransk pa
Hogskolen i @stfold. Ved universitetene i Oslo og
Bergen var det registrert over hundre studenter
hver pé spréaklige bachelorprogrammer, mens
det pd NTNU var ca. 70 studenter og ca. 60 pa
Universitetet i Tromseo.

Konsekvenser og mulige lgsninger

Ut fra de fire behovsundersgkelsene som er
presentert ovenfor, er det klart at det i lopet av
fire tiar har vert en klar nedgang i bruk av frem-
medsprak i neringslivet, noe som sannsynligvis
gjenspeiler fremmedsprakenes lave status i skolen
i denne perioden. I dag, noen ar etter innferingen
av Kunnskapsleftet, er det derimot flere enn pé
lenge som leerer fremmedsprak. Det vil derfor bli
interessant a fglge med utviklingen i drene som
kommer, og det vil for eksempel veere interessant a
se hva nye behovsanalyser vil vise om utviklingen
i neeringslivet om noen ar.

Det er imidlertid viktig 4 ha klart for seg at
kunnskaper i sprak helst ber komme i tillegg til
en annen utdanning. Et sek pa nav.no eller finn.
no viser for eksempel at med unntak av leerer- eller
tolk/oversetteryrket etterlyses fremmedsprak-
kompetanse ofte sammen med en annen og mer
yrkesrettet utdanning.

Videre gnsker myndighetene sammen med
ANSA og Statens lanekasse for utdanning a legge
til rette for at flere norske studenter tar hele eller
deler av studiet i utlandet, spesielt i ikke-engelsk-
talende land. Rekrutteringen til slik utveksling blir
forhapentligvis bedre nd som fremmedsprikene
har fatt heyere status og storre utbredelse i skolen.
Det som kan sta i veien for denne rekrutteringen,
er ironisk nok NOKUTs manglende kompetanse
i andre sprak enn skandinavisk og engelsk, noe
som forer til vanskeligheter nar utdanninger og
vitnemal fra utlandet skal godkjennes her i Norge.

Tiden vil vise
Den vanskelige situasjonen for 2. og 3. fremmed-
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sprak i grunnskole og videregaende opplering
som begynte pa syttitallet, er takket veere LKo6
endret til det bedre. I dag er spansk mest populeert
bade pa ungdomstrinnet, videregdende trinn og i
hgyere utdanning, mens fransk har andreplassen
pa ungdomstrinnet og universitetene, og tysk pé
videregaende. De neermeste arene blir det interes-
sant 4 se om den navarende trenden innen valg av
fremmedsprak holder seg innenfor disse «tradi-
sjonelle» skolesprikene.
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AV @YVIND SORREIME

FORSKNINGS- OG UTVIKLINGSARBEID

Med utgangspunkt i vurderingsforskriften til oppleeringsloven har en skole gnsket

a utvikle en enkel og logisk modell for baerekraftig laering. | dette arbeidet har det

blant annet vaert nadvendig a «avlare» en del av styringslogikkens begreper og i

stedet ga over til a bruke et sprak som direkte refererer til elevenes lzering.

Skeie skole, en barneskole i Stavanger, deltok i det
nasjonale prosjektet «Bedre vurderingspraksis»',
som Utdanningsdirektoratet gjennomferte i pe-
rioden hesten 2007 til viren 2009. Det nasjonale
prosjektet provde ut ulike tilnserminger til elev-
vurderingsarbeidet, og Kunnskapsdepartementet
som oppdragsgiver til prosjektet, tok deretter
stilling til de anbefalingene som sluttrapporten
kom med.

Var deltakelse i prosjektet bidro til at vurde-
ringspraksisen pa skolen begynte a endre seg.
Ved prosjektets slutt sto skolen med en nyvunnet
kompetanse pé elevvurdering som vi matte vide-
refgre. Men hvordan? Skulle vi vente pa nasjonale
foringer fra departementet eller skulle vi fortsette
pa egenhand? Vi bestemte oss for ikke a vente pa
de valg som departementet kom til 4 gjore.

Utgangspunktet for det videre endringsarbeidet
var at var vurderingserfaring fra prosjektet kunne
kombineres med kjente leeringsmodeller. En slik
kombinasjon skulle hjelpe oss med a fa til et sys-
tematisk endringsarbeid. Men dette viste seg ikke
a bli sa enkelt, da ingen av de leeringsmodellene vi
kjente til - som leeringsstiler (Dunn & Dunn), lee-
ring med vekt pa flerintelligensteorien til Howard
Gardner, en sikalt New Zealand-modell utviklet
pé Nylund skole i Stavanger, LP-modellen til Tho-
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mas Nordahl, og ulike modeller for utvikling av
leseferdigheter - etter var oppfatning hadde lagt
spesiell vekt pa ideen om vurdering for leering.

Til gjengjeld ga den nye vurderingsforskrif-
ten til oppleringsloven en retning for videre
utviklingsarbeid. Derfor besluttet vi 4 utvikle en
leeringsmodell selv, der kjerneideen fra vurde-
ringsforskriften, vurdering for lering, ble en del
av fundamentet. Modellen kalte vi baerekraftig
leering.

Begrepet beerekraftig leering er lant fra pro-
fessorene Andy Hargreaves og Dennis Shirleys
bok «The Fourth Way - the Inspiring Future of
Education» (2009), og ble tatt i bruk underveis
i utviklingen av leeringsmodellen. I denne artik-
kelen forstés beerekraftig leering som de metodiske
og pedagogiske tiltak som forer til varig leering
hos elevene.

Professorene Andy Hargreaves og Dennis
Shirley hevder i boka at beerekraftig leering mé
bygges pé andre strategier enn de strategier som
styringslogikken framhever som avgjerende.

Pa bakgrunn av studier av skolesystemer i land
og regioner som har gode resultater fra store inter-
nasjonale undersokelser, har de utviklet en strategi
som de kaller for Den fjerde vei. Oppfolging og
forventning om felles ansvar for leeringen fra hjem,
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Skeie skole har gjennomfart et forsknings- og utviklingsarbeid for a bedre egen vurderingspraksis.

skole og samfunn, og arbeid i skolenettverk der
de sterke stotter de svake, er grunnelementer i
denne strategien for bedre leering (Hargreaves og
Shirley 2009).

Tilsvarende analyser legger professor ved
University of Auckland, John Hattie, fram i boka
«Visible Learning» (2009)*. Det gjennomgaende
spersmilet i hans store forskningsarbeid er «Hva
virker best pa elevenes lering?». Analysene hans
viser at metoder som knyttes til det som skjer i
klasserommet, virker best pé elevenes lering, og
underforstatt, at organisatoriske og strukturelle
grep har mindre betydning for elevenes leering.

Hatties metaanalyser viser at entusiastiske
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og engasjerte leerere har stor effekt pa elevenes
leering. Konkrete tilbakemeldinger og framover-
meldinger i forhold til leeringsmal, elevenes evne
og mulighet til selv 4 formidle hva som er lert,
elevenes evne til realistisk egenvurdering og
tilbakemelding til lzerer om leererens undervis-
ning, er ogsa blant de tiltakene som har hoyest
leeringseffekt.

Klasseromsobservasjoner og trinnsamtaler

Det forste grepet vi gjorde pa veien mot en mo-
dell for beaerekraftig leering, var & ta utgangspunkt
i egne erfaringer fra prosjektet Bedre vurderings-
praksis, legge vekt pa leeringsideen om vurdering




for leering i vurderingsforskriften, plukke opp
bruddstykker av aktuell klasseromsforskning og
undersokelser, statte oss til Hatties «Visible lear-
ning» og begynne utviklingsarbeidet derfra.

Inspirert av forskningen til Gunn Imsen, som
viser at det er liten sammenheng mellom utvik-
lingsorientering i ledelsen og praksisen i klasse-
rommene (Imsen 2003), og Viviane Robinsons
studier som viser en sterk effekt pa elevers leering
nér ledere deltar og interagerer i leereres leerings-
prosesser (Robinson 2008), ble ledergruppens
forste grep pa veien mot beerekraftig leering selv
a delta der leering skjer.

Vi deltok gjennom ukentlige klasseromsobser-
vasjoner og etter hvert gjennom manedlige opp-
folgende trinnsamtaler, for 4 fa pa plass en vur-
deringspraksis som vi mente ville gke elevenes
leeringsutbytte.

En distribuert ledelse, der ansvaret for lae-
rerne ble fordelt etter klassetrinn (rektor har
oppfelgingsansvaret for 1. og 7. trinn, den ene
avdelingslederen for 2. og 3. trinn, den andre
avdelingslederen for 4. og 6. trinn, og et felles
ansvar for oppfelging av §. trinn blant annet pé
grunn av nasjonale prever), ble en forutsetning for
a kunne folge opp leererne. Tidlig i utviklingsfasen
oppdaget vi dessuten hvor viktig det var & snakke
mye sammen om lering og vurdering i de mange
uformelle moter vi hadde i ledergruppen. Hver
trinnsamtale ble fulgt opp med et referat, tilgjen-
gelig for alle pa den digitale leeringsplattformen
it’s learning. Referat fra de manedlige oppsum-
meringsmeotene vi hadde i ledergruppen, ble
ogsé lagt ut pa it’s learning. Disse referatene og
evalueringene vi gjorde underveis, ble analysert
og dannet grunnlaget for modellen Berekraftig
leering. Derfor ser vi pa vart arbeid som et forsk-
nings- og utviklingsarbeid.

Fire sentrale elementer om vurdering for lae-
ring, hentet fra vurderingsforskriften, ble grunnla-
get for klasseromsobservasjonene og oppfalgings-
samtalene med lererne:
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Elevene leerer best nér
de konkrete leeringsmaélene presenteres for
elevene pa en slik mate at elevene forstar mal-
ene og egeninnsatsen som forventes av dem
det konkrete vurderingsgrunnlaget, kriteri-
ene, presenteres for elevene slik at elevene
forstar innholdet i kriteriene
konstruktive tilbake- og framovermeldinger
til elevene blir brukt systematisk
elevens egenvurdering blir brukt som metode
for 4 endre minimumsinnsatskulturen

En av erfaringene vi gjorde gjennom Kklasse-
romsobservasjoner og oppfelgende trinnsamta-
ler, var at lererne uttrykte tydelige ambisjoner og
forventninger til elevene, og at begrunnelsen var
a hoyne effekten pa elevenes lering.

Gjennom klasseromsobservasjonene - vi er
inne hele leeringsekter om gangen — registrerer
vi en positiv utvikling av vurderingspraksisen.
Fra 4 famle med forstielse og praktisering av
vurderingsbegreper som leringsmal, tilbake- og
framovermelding, egenvurdering og kriterier,
bruker leererne dem na aktivt i klasserommene
- elevene ogsa.

Laerende fellesskap gjennom et felles sprak
Det andre grepet pa veien mot en modell for bee-
rekraftig leering var 4 utvikle skolen til et lzerende
fellesskap ved & snakke sammen om lering. Leder-
gruppen pa skolen er av den oppfatning at vi over
tid er blitt okkupert av et sprik om kvalitetsutvik-
ling der styringslogikkens begreper dominerer.
Styringslogikken har, oss bekjent, fa begreper som
direkte angar elevens lering. I stedet brukes be-
greper som «forventningsbasert ansvarsstyring»,
«ansvarsdialog», «skolenes organisasjonskapa-
sitet», «kvalitetssikring» og «resultatstyring»®.
Slike begreper har fatt fotfeste langt inn i norske
klasserom. Derfor jobber vi med & avlere begreper
som ikke har betydning for elevenes leering, og
med 4 ta i bruk begreper som har betydning for
elevenes lering.
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Hvilke begreper har betydning? Pa veien mot
berekraftig leering fikk begreper som leeringsmal,
tilbakemeldinger, framovermeldinger, kriterier pa
maéloppnaelse, tilpasset oppleering, leringsfokus,
elevenes forkunnskaper, og leringsstrategier be-
tydning for oss.

Vi har gjennom sprak- og begrepssamlinger
i personalet bearbeidet og laget var egen forstéd-
else av leringsbegreper fra vurderingsforskrift
og forskning. De har pa bakgrunn av dreftinger
i tre sprak- og begrepssamlinger i personalet fatt
folgende forstaelser hos oss:

Leeringsmal som er tydelige, konkrete, som

repeteres og forstas, gir hoy leringseffekt.

Kriterier som er tydelige, konkrete, som

repeteres og forstas, gir hay leringseffekt.

Tilbakemeldinger som relateres til leeringsmal

og kriterier, gir hoy leringseffekt.

Framovermeldinger som bygger pé elevenes

tilegnede kunnskaper (forkunnskap) og knyt-

tes til leeringsstrategier, gir hoy leringseffekt.

Elevenes ferdigheter i egenvurdering gir hoy

leeringseffekt.

Elevenes evne og mulighet til 4 formidle til

medelever og leerer om hva som er leert, gir

hoy leeringseffekt.

Elevenes egne anstrengelser for leering gir

hoy leringseffekt.

Modell med tre hovedelementer

Malet har veert & lage en enkel og logisk modell for
baerekraftig leering, uten 8 kompromisse med det
faktum at all leering er sammensatt. Vi har valgt ut
noen fa sentrale metodiske tiltak, som i samspill
mellom elever, leerere og ledergruppe skal sikre
beerekraftig leering. Formélet med de tre hovedele-
mentene i modellen - Refleksjon om lering, Tyde-
lig klasseledelse og Tydelig skoleledelse - har veert 4
sikre at leering skjer i et leerende fellesskap, bade i
klasserom, i trinnsamarbeidet og blant personalet.

Refleksjon om laering
Det avgjorende med modellens refleksjon om
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leering, er 4 bruke begreper om lering i lerernes
planlegging. Gjennom de tidligere nevnte sprak-
og begrepssamlingene vare valgte vi 4 legge vekt
pé begreper som leeringsmal, kriterier pd mélopp-
naelse, tilbakemeldinger, framovermeldinger,
utfordrende forventninger og elevens egenvur-
dering. Begrepene knyttes til et lite, men bevisst
utvalg av de mange metodiske grepene som John
Hattie (2009) paviser, har hoy leringseffekt. Re-
fleksjonen utvikles nar lzererne kopler begrepene
til planlegging av hvordan ha en tydelig start og
en tydelig oppsummering av hver leringsokt,
hvordan bruke elevenes tilegnede kunnskap (for-
kunnskap) som grunnlag for nye leering, hvordan
avklare formélet med leeringsekten for elevene, og
hvordan hjelpe elevene til 4 utvikle egnete leerings-
strategier. Dette fplges deretter opp i de méaned-
lige samtalene som ledelsen har med lererne pa
klassetrinnene.

Tydelig klasseledelse

Den vesentligste enkeltfaktoren i elevenes bzere-
kraftige leering, er at leereren er tydelig i sin klas-
seledelse. I modellen betyr tydelig klasseledelse a
bygge robuste leerer-elev-relasjoner for a fremme
trivsel, hoy elevytelse og plass for lerer og elev
til bade a lykkes og mislykkes underveis mot ny
leering (Hattie 2009). Tydelig klasseledelse betyr
ogsa & bruke konkrete og utfordrende leeringsmal,
relatere forventninger om ny kompetanse til eleve-
nes allerede tilegnede kunnskaper, bruke konkrete
tilbake- og framovermeldinger til elevene som er
forankret i kjente vurderingskriterier (Stobart
2011), og at elevenes ferdigheter i egenvurdering
baseres pé vurderingskriteriene.

Tydelig skoleledelse

Nar skoleledelsen deltar og interagerer i leereres
leeringsprosesser, har dette en signifikant effekt
pa elevenes lering (Robinson 2008). Tydelig
skoleledelse legger vekt pa a gjore pedagogisk
ledelse til det sentrale skolelederarbeidet. Ved at
lederne ukentlig deltar i klasserommet sammen
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med leererne og har faste manedlige trinnsam-
taler der punktene fra Refleksjon om lering er
utgangspunkt for samtalene. I tillegg utfordrer
vi hverandre gjennom Hatties grunnleggende
sporsmal: «Hva virker best pé elevenes laering?»
og motstykket «Fortsetter vi likevel 4 gjore mer
av det samme som ikke virker?» Slik sikrer vi at
leererne ogsa far konkrete tilbake- og framover-
meldinger om leringsarbeidet. Det er avgjorende
atledelsen prioriterer tid til dette framfor det rent
administrative arbeidet.

Fundamentet for et laerende fellesskap
er pa plass
Det vesentligste i valg av hovedelementer til mo-
dellen for beerekraftig leering var a gke lerings-
fokuset i klasserommet (Klette og Lie 2006),
utvikle skolen til et leerende fellesskap gjennom
refleksjon om leering (KUL-rapporten 2007), og
gjore samspillet mellom ledelse, lerer og elev til
kjernen i leeringsarbeidet (Hargreaves og Shirley
2009, Hattie 2009, Robinson mfl. 2009, TALIS-
rapporten 2009, vurderingsforskriften 2009).
Lerernes tilbakemeldinger i evalueringen etter
ett ars gradvis mer samkjorte bruk av modellen,
er entydige. De valgte leringsbegrepene brukes
i planlegging og gjennomfering av undervisnin-
gen. Eleven blir en aktiv akter i sin egen lering,
og leererne videreutvikler metoder pa hva som
virker best pa elevens lering. Derfor konstaterer
vi at fundamentet for et leerende fellesskap er pé
plass, og at effekten gjennom bruk av modell for
beerekraftig lering for alvor skal gke elevenes le-
ringsutbytte pa Skeie skole framover.

NOTER

1 Prosjektet Bedre vurderingspraksis arbeidet for a fa en
tydeligere forskrift om vurdering og skulle bidra til en mer
faglig relevant og rettferdig vurdering av elevenes arbeid.

2 Hargreaves og Shirley ser tre faktorer fra det som kan
kalles for styringslogikken som forstyrrende for bedre
leering. Faktorene benevnes som autokratiet, teknokratiet
og feilslutningene ved oppnéelse av kortvarige og flyktige
skolepolitiske mal. Autokratiet forstyrrer bedre leering ved
en sentralisering og detaljstyring av skolen, teknokratiet
gjennom utstrakt bruk av standardiseringer, tester, un-
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dersokelser og konkurranse, mens feilslutninger ved a na
kortsiktige og flyktige politiske mal reduserer skoleutvikling
til en stemningsbelge, ifolge deres analyser.

Gjennom 15 ar har professor John Hattie og hans forsker-
team statistisk bearbeidet og trukket ut synteser av over
800 metaanalyser, som igjen er basert pa over 50000 na-
sjonale og internasjonale forskningsrapporter. Funnene i
dette enorme arbeidet gir mye neering til alle som ensker a
gjore valg som forer til mer effektiv leering.

Underbruk av lzeringssituasjoner, mye aktivitet, men mangel
pé leeringsfokus (Klette og Lie 2006)
Minimumsinnsatskulturen er en vel etablert arbeidsform og
leererne er for tilbaketrukket (Klette 2008)

Leerernes hverdag er preget av fa kollektive standarder og
stor grad av individualisert ansvar (KUL-rapport 2007)
OECD’s TALIS underspkelse 2008 (Teaching And Lear-
ning International Survey) som blant annet paviser at norsk
skoleledelse overveiende er av administrativ karakter, og at
norske skoleledere gir lzerere mindre vurdering og konkret
tilbakemelding p4 lerernes pedagogiske arbeid enn gjen-
nomsnittet i TALIS-landene

Hentet fra PricewaterhouseCoopers sluttrapport «Kom
nermere» fra FoU prosjektet « Hvordan lykkes som skole-
eier? Om kommuners og fylkeskommuners arbeid for 4 pke
elevenes leringsutbytte.»
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AV HANNE CHRISTENSEN

AHA-metoden gir lzerere mulighet til a lete fram sine egne praktiske erfaringer og

formidle gnske og endringer til hverandre og til ledelsen. En forutsetning er at arbeidet

ledes av skolens ledelse og at man samarbeider med eksterne ressurspersoner.

Faglig utviklingsarbeid i skolen er knyttet til at
hver enkelt leerer, i et kollegialt fellesskap, ma vare
villig til @ utvikle en artikulert kunnskap i forhold til
strukturer i faget, fagdidaktiske forhold og generell
didaktikk (Christensen 2008: 80). For a utvikle et
leerende fellesskap er det sentralt at denne kunn-
skapen blir knyttet til den daglige praksisen, blir
diskutert og brukt som et analyseverktoy for den
enkelte lerers undervisningspraksis. Hver enkelt
leerer ma tenke igjennom hva jeg gjor i mitt fag
og i forhold til mine elever. Mange kommuner og
skoler samarbeider med eksterne ressurspersoner
omkring faglig utviklingsarbeid. Artikkelen vil
beskrive en metode for hvordan eksterne fagper-
soner og skoler kan samarbeide om kompetanse-
utvikling (Christensen 2009). Metoden er utviklet
i samarbeid med en 1 til 10-skole, og eksemplene
det vises til, er hentet fra denne skolen.

AHA-metoden

Under vil forst AHA-metoden presenteres og
eksemplifiseres. Ledelsens rolle vil bli belyst, og
til slutt argumenteres det for hvor viktig det er at
hele lererkollegiet samarbeider om kompetan-
seutvikling.

Learerens yrkesoppgaver er komplekse, og
det er i dag stor enighet om at leererutdanningen
er grunnmuren for et yrkeslangt byggeprosjekt.
Harald Grimen sier at:
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Profesjoners kunnskapsgrunnlag er et sammen-
satt fenomen. Noe av det seeregne ved det er

at det er et amalgam av teoretiske innsikter fra
forskjellige fagomrader og praktiske ferdighe-
ter og fortrolighet med konkrete situasjoner
(Grimen 2008: 84).

Denne profesjonelle kompetansen er en forsteper-
sonskunnskap, bade for leereren, skolelederen og
for ansatte som arbeider i profesjonsutdanningene.
Metoden som skal beskrives er, som sagt,
utviklet i samarbeid med en 1 til 10-skole. Jeg
kaller metoden AHA fordi disse bokstavene stér
for kommunens (Aurskog-Heland) og mitt navn.
AHA er ogsé uttrykk for at man blir klar over og
kanskje forstar noe i en ny ssmmenheng, akkurat
det man ofte onsker at deltakerne i et utviklings-
arbeid skal oppleve. Gjennomgangen av metoden
vil konkretisere hvordan teoretisk kunnskap fra
ulike omrader kan formidles til lzererne, hvordan
leererne far muligheten til 4 lete fram sine prak-
tiske erfaringer og formidle ensker om endringer
til hverandre og til ledelsen.
Innovasjonsprosesser tar minimum tre ar og
det er viktig at hele leererkollegiet deltar. Skolens
ledelse ma aktivt stotte opp om arbeidet og holde
kontinuiteten i innovasjonsarbeidet (Christensen,
Laegreid, Roness og Rorvik 2004, Fullan 1995).
Rammene for innovasjonsarbeidet bor vere lagt
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for hele édret, og den eller de eksterne ressursper-
sonene ber vere to til tre ganger pa skolen hvert
halvar. Dagene man er pé skolen kan brukes til
observasjon, personalmater etter skoletid eller
hele studiedager. En ekstern fagperson ber ha
et forskningsperspektiv pa innovasjonsarbeidet,
synliggjore kompleksiteten i leererarbeidet for
praktikerne og gi dem impulser fra norsk og inter-
nasjonal forskning. De eksterne fagpersonene fir
gjennom samarbeidet et interessant innblikk i lee-
rernes praksiskunnskap. Metoden ber inneholde
de fire fasene som skal beskrives i det fglgende,
men innholdet vil selvsagt variere.

Fase 1 - Bli kjent med temaet og lzerernes arbeid
Et utviklingsarbeid pé en skole starter ofte med
at ledelsen har valgt ut et omrade fra skolens
strategiplan, gjerne et omrade som ogsé lererne
har gnsket 4 utvikle sin undervisning pa. I eksem-
pelet som beskrives i denne artikkelen, er temaet
klasseledelse. Andre temaer kan veere tilpasset
opplering, individuell vurdering og hjem - skole-
samarbeid. Sammen med ledelsen far den eksterne
fagpersonen innblikk i det arbeidet skolen allerede
har gjort, hvordan alders- og fagsammensetningen
av personalet er og hvilke diskusjoner som er i per-
sonalet. Ledelsen fir innblikk i de FoU-interesser
ressurspersonene har og hvilke gnsker de har om
a gjore nye erfaringer og utvikle ny innsikt. For 4
bli bedre kjent med leerernes undervisningsprak-
sis kan det veere nyttig & fa veere med a observere
undervisning, gjerne pa ulike trinn. Leererne kan
si nei, men erfaringene er at de fleste synes det er
morsomt 4 ha med en ekstern fagperson inn i klas-
serommet. Etter observasjonene bgr man samtale
med leererne om interessante funn i undervisnin-
gen. Det kan for eksempel veere hvordan de startet
timen med en oppgave som samler konsentrasjo-
nen til elevene om noe felles, hvordan de «vek-
ket» en elev som gjespet hele tiden eller hva man
gjor nér jentene i klassen snakker for lavt. Man kan
ogsa delta pd teammeoter etter observasjonene og
diskutere problemstillinger med hele teamet. Ut
fra observasjonene og samtaler med leererne velger
den eksterne, i samrad med ledelsen, ut visse fag-
lige aspekter ved klasseledelse. Man bestemmer
hvilke teorier og begreper som skal presenteres pa
personalmeter og/eller studiedager, og hvem som
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skal ha ansvar for presentasjonene. Det er ofte na-
turlig at de eksterne tar dette ansvaret i starten av
prosessen, men interne bar etter hvert ogsa fa slike
oppgaver, gjerne i samarbeid med de eksterne.

Fase 2 - Praksis - teori - praksis

I den neste fasen er det viktig med teoretisk sko-
lering for alle leererne pa skolen om det valgte
temaet, her klasseledelse. Det kan veere nyttig a ta
opp temaer som har veert diskutert blant leererne
pa de ulike trinnene, for eksempel hvordan man
som lerer kan legge vekt pa elevenes faglige la-
ring, samtidig som man arbeider med den sosiale
leeringen, samtidig som man skal se den enkelte
elev, lede klassen og utvikle samspillet mellom
elevene. For 4 lofte denne diskusjonen opp pa
et mer generelt niva, og for 4 vise at dette er en
diskusjon som har opptatt filosofer og pedagoger
i mange ar, kan man velge 4 forelese over ulike syn
pa lering og ulike didaktiske retninger. Etter slike
forelesninger formidler ofte de erfarne lererne,
med en liten latter, at det var rart hvor mye mer
interessant dette fagstoffet er na nar de ser det i
sammenheng med egen undervisningspraksis, enn
det var da de tok lzererutdanning.

I etterkant av forelesningen er det nyttig a eta-
blere summegrupper og ha mulighet for sparsmal
i plenum. Etter en overordnet teoretisk innfering
er det viktig 4 bli konkret i forhold til hovedtemaet
klasseledelse. Elementer i denne konkretiseringen
er for eksempel pedagogisk bruk av oppmerksom-
heten, hvordan regler blir avtalt, eksemplifisert
og minnet pd, eller hvordan man bruker ros og
bekreftelse. Her kan man bruke eksempler fra ob-
servasjonene. Det er viktig 4 lofte fram leerernes
praksis pa denne méten, fordi mange lerere ikke
vet at det de gjor hver dag, ikke er selvsagt. Gjen-
nom et «forskerblikk» pa egen undervisning, blir
de mer nysgjerrige pa egen praksis (Argyris 2002,
Shulman 2004). Hvis man ikke har hele dager til
radighet, kan man ta mindre deler av teori. Det
er viktig at det i denne fasen blir noe tid til «sum-
ming» og spersmal.

Faglige leeringsfellesskap omformer kunnskap

og lering blant fellesskapets medlemmer [...]

og far grupper til 4 engasjere seg i kontinuerlig

leering i forbindelse med undervisningen [...]

(Hargreaves 2003: 215).
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Fase 3 - Arbeid i grupper

Den teoretiske forelesningen danner utgangspunkt
for tredje fase i metoden, nemlig arbeid i grupper
knyttet til problemstillinger som er utarbeidet
pa grunnlag av teori og observasjoner. En ideell
gruppestorrelse for dette arbeidet er 5-6 lerere
pa hver gruppe. Leererne arbeider i grupper etter
et strukturert opplegg; forst reflekterer de over
problemstillingen i forhold til egen praksis, deret-
ter utveksler de erfaringer, for til slutt 4 samle seg
om noe de mener er viktig i forhold til skolens
pedagogiske profil. Alle gruppene skriver ned
noen punkter de mener det er viktig at kollegiet
tar med seg videre. Disse oppsummeringene sam-
ler skolens ledelse inn. Neste gang leererne samles i
plenum, far de tilbakemelding og fortsetter temaet
pa bakgrunn av denne informasjonen (Christen-

mal og kontinuerlig refleksjon. Kompetanseutviklin-
sen 2009). I rammen under er det et eksempel pa
en slik oppgave:

gen skal deles og videreutvikles i arbeidsfellesskapet
(Utdannings- og forskningsdepartementet 2004).
En annen form for oppgaver i denne fasen av
AHA-metoden, kan vere det som omtales som
verdenskafé (Brown og Isaacs 2005, Christensen
2009). Oppgavetekstene viser til ulike dimensjo-
ner ved temaet klasseledelse, og hver gruppe, som

er pa 5-7 leerere, far sin oppgave pa ark med ulike
farger. Eksempler pa oppgaver er:
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Gruppene blir satt sammen slik at de understotter
det ledelsen onsker & oppné med utviklingsarbei-
det. I dette tilfellet onsket de at hver enkelt leerer
skulle bli mer bevisst egen klasseledelse, at man
skulle leere av andre, fa inspirasjon til & utvikle seg
og bli sett av kollegaene. Gruppene blei forst satt
sammen pa tvers av trinn og fag, mens man pa slut-
ten av dagen var i grupper med dem man til daglig
arbeidet sammen med. I disse gruppene delte de
med hverandre hva de hadde lert av leererne de
hadde vert pa gruppe med tidligere pa dagen.
Oppgaven gir alle leererne mulighet til 4 tenke pa
sin egen rolle i et kollegialt fellesskap. Leerernes
kompetanse kommer fellesskapet til gode og stimu-
lerer til at det blir en kultur for leering, som betyr at

alle har et ansvar og en forpliktelse til a realisere felles
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Antall oppgaver bestemmes ut fra antallet lee-
rere som deltar i erfaringsutvekslingen. Etter
at gruppene har jobbet med disse oppgavene i
fargegruppene, danner leererne tverrgrupper pa
5-7 deltakere. I disse gruppene skal det bare vere
representert én fra hver farge. Denne organise-
ringsformen krever at alle deltakerne pa den opp-
rinnelige gruppa mé veere aktive med 4 formidle
gruppas erfaringer fra det forste gruppearbeidet.
Ut fra det samlede gruppearbeidet skal leererne
pa teamniva skrive ned noen ideer den enkelte,
teamet eller seksjonen vil ta med seg videre i utvi-
klingsarbeidet. AHA-metoden beveger seg fra det
konkrete til det generelle, for deretter 4 ga tilbake
til det konkrete. Strukturen pa arbeidet stimulerer
til en form for kollektiv «double loop learning».
For 4 fa til kvalitetsforbedring vet vi at praksisen
til hver enkelt leerer ma videreutvikles.
[...] det er mulig 4 hjelpe lerere til 4 lzere ny
praksiskunnskap og utvikle nye undervisnings-
systemer. Det krever en utviklingsmetode som
inneholder dialektiske leeringsprosesser, hvor
deltakerne kontinuerlig kan sammenligne sine
praksiskunnskaper og metodenes begrunnelser,
med alternative modeller

(Argyris 2002: 90, min oversettelse).

Ledelsen mé gi retning og stimulere til utvikling,
men om det skjer noen kvalitetsforbedring, er helt
avhengig av den enkelte leerers vilje og evne til
endring.

Fase 4 - Sammenfatning og kontinuitet

Den siste fasen av metoden omhandler innspill fra
gruppene, sammenfatning av disse og videreforing
av erfaringene og onskene leererne har om utvik-
ling. Kvalitetsutvikling av leerernes klasseledelse
er avhengig av at de fir veere aktive deltakere i
prosessen, at de far mulighet til metatenkning i
forhold til egen praksis og at de far muligheten til
a samarbeide med kollegaer.

Profesjonsutevere moter en endelgs strom

av erfaringer, og ut av denne stremmen kan

de tenke pa enkeltepisoder eller utsagn som
sentrale hendelser, men sjelden far de mulighet
til 4 koordinere disse ulike dimensjonene ved
yrkesutgvelsen til meningsfulle eksperimentelle
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«biter» (chunks). Kasusmetodikk kan bli en
strategi som hjelper yrkesutevere til 4 samle
«biter» i storre enheter som igjen kan bli gjen-
stand for reflektert praksis (Shulman 2004: 26,

min oversettelse).

«Bitene» vi har loftet fram i forhold til klassele-
delse, er utviklet av leererne selv, deretter systema-
tisert av ressurspersoner og ledelse, for til slutt &
danne grunnlag for videre utvikling av leerernes
praksis. Eksempler pa «biter» i forhold til faglig
lzering som lererne trakk fram var: Veer bevisst pa
hvem du kontrollerer under selvstendig arbeid,
pass pa a sette fagstoffet inn i en sammenheng og
veer npye med begrepsavklaring. I forhold til sosial
leering kunne «bitene» vaere: Vis interesse og re-
spekt for elevene og pass pa a formidle det, veer en
tydelig leder, slik at du skaper trygghet, gi hyppig
respons og ta raskt tak i episoder som oppstar. Ut
fra egenopplevde hendelser reflekterte leererne
over hvordan man hele tiden arbeider med a se
den enkelte elev og klassen samtidig. «Bitene»
har blitt artikulerte meningsfulle enheter som man
kan diskutere og se at gjelder alle lzerere. Samtidig
er klasseledelsen avhengig av leereren, klassen, en-
keltelever, fag og klassetrinn. I denne fasen er det
spesielt viktig at skolens ledelse holder kontinuitet
og at de hver gang de motes til faglig utviklings-
arbeid, gjennomgar hva de gjorde forrige gang.

Over har de ulike fasene i AHA-metoden blitt
gjennomgitt og eksemplifisert. I dreftingen vil
metoden bli sett i forhold til leereryrkets komplek-
sitet, og det vil bli argument for betydningen av at
ledelsen tar ansvar for det profesjonelle utviklings-
arbeidet i hele leerergruppa.

Laereryrkets kompleksitet

I en nylig utkommet bok har Kare Heggen sett
pa tre profesjonsutdanninger: sjukepleier, sosial-
arbeider, som omhandler vernepleier, sosionom
og barnevernspedagog, og allmennlerer. Studien
viser at allmennlerer- og sjukepleierstudentene
er de som er minst forneyd med studiene. Tolk-
ningen av funnene viser at gapet mellom erfart
kompetanse og tilegnet kompetanse er serlig stort
hos de samme studentgruppene (Heggen 2010:
103). En tolkning kan vere at kompleksiteten i
profesjonsutevelsen i disse utdanningene kan vaere
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seerlig vanskelig a tilegne seg. Studiet av allmenn-
leererutdanninga viser at utdanninga, slik den er
lagt opp, skaper for fa gode diskusjoner og for liten
kunnskap om det & veere lerer.

Det ser ut til at opplevd fagleg samanheng i
studiet og utvikling av profesjonelt engasjement
som student er sentrale faktorar for a styrke
koplinga mellom utdanning og yrke

(Heggen 2010: 125).

Andre sier at
Det er kompleksiteten i leererrollen som bidrar
til fragmenteringen i leererutdanningen
(Terum 2010).

Opplevelsen av mangel pa faglig sammenheng eller
fragmentering kan komme av at den lererfaglige
kompetansen er kompleks. Larerkompetansen
er sammensatt av; (i) Fagkompetanse, dvs. solid
innsikt i faget eller temaet man skal undervise i,
(ii) didaktisk kompetanse, herunder kompetanse
id planlegge, organisere, gjennomfgre og vurdere
undervisning og leering, (iii) ledelseskompetanse,
det vil si & kunne lede leering i en mangfoldig
elevgruppe, holde ro og orden og etablere gode
systemer og rutiner for elevenes arbeidsmiljo
og (iv) relasjonskompetanse, i forhold til elever,
foreldre, kolleger, ledelse og andre aktorer i og
rundt skolens virksombhet. I tillegg skal laereren
ha innsikt i FoU-arbeid (St.meld. 11 (2008-2009,
Nordenbo 2007). Leereren ma gjennom hele yr-
keslivet utvikle en personlig kunnskap pa alle disse
omradene.

En kollegial organisering for kvalitetsutvikling
inneholder noen viktige komponenter. For det
forste ma det legges opp til at det er et samarbeid
mellom tilnzermet likeverdige partnere. I innova-
sjonsarbeidet ma ledelsen og faglige ressursperso-
ner legge opp til samarbeidssituasjoner hvor alle
deltakerne far mulighet til & bidra, samtidig ma det
aksepteres at det er ulikheter i bade den formelle
kompetansen og i de reelle erfaringene (Torgersen
1994). Det er ledelsens oppgave 4 fa fram alles kom-
petanse til glede for arbeidsfellesskapet. Hvis ikke
ledelsen og eksterne fagpersoner arbeider aktivt
med metoder som fremmer likeverd i kollegiet,
kan organisasjonen bli styrt av uformelle ledere.
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FORSKNINGS- OG UTVIKLINGSARBEID

En metode for faglig utviklingsarbeid som gir
leererne mulighet til 4 dele erfaringer og disku-
tere med kollegaer, gir yrkeshverdagen mening
og energi. AHA-metoden forutsetter at arbeidet
ledes av skolens ledelse i samarbeid med eksterne
ressurspersoner. Teoretisk og praktisk kunnskap
ma bli loftet fram og diskutert i forhold til de fire
fasene metoden inneholder.
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AV TROND WELSTAD

| denne spalten gir Bedre Skole smakebiter av prosjekter som foregar innenfor rammene av KiS (Kunnskap i skolen)

ved Universitetet i Oslo. | KiS samarbeider forskere fra fem fakulteter om a bringe fram skolerelevant forskning. KiS

har tre prioriterte omrader: Realfag i utdanning, Sprak i utdanning og Styring, ledelse og organisering av skolen. Trond

Welstad er forsker i utdanningsrett ved det juridiske fakultetet ved Universitetet i Oslo, og har sammen med Simen

Warp skrevet utredningen om opplaringslovens kapittel 9a pa oppdrag for Kunnskapsdepartementet.

Folelser og juss herer sjelden sammen. Likevel har vi en lov om psykososialt milja i skolen, der

elevenes egne opplevelser avgjer om man kan si at loven blir fulgt opp eller ikke. For skolen kan

det vaere vanskelig 3 mangvrere i dette flyktige landskapet.

Alle elever har en lovbestemt rett til
et skolemiljo som virker fremmende
pa deres helse, trivsel og lering.
Denne retten har de hatt siden 2003.!

Da jegjobbet som lerer, hadde jeg
knapt hort om denne rettigheten. Fra
jussen var jeg nok kjent med arbeids-
takeres rett til et godt arbeidsmiljo
fra arbeidsretten, men det stoppet
omtrent der.

Elevenes rettighet gjelder bade det
fysiske og det psykososiale miljoet
pa skolen. Det fysiske er forholdsvis
greit. Det jeg vil konsentrere meg om
her, er det psykososiale. Om en elev
har det bra pa skolen, lar seg vanske-
ligere méle enn om temperaturen i
klasserommet er innenfor standarden
eller om skolebygningen er trekkfull.

Rettigheter, plikter og tilsyn

Med rettigheter folger det alltid plik-
ter. Skolen har en plikt til 4 arbeide
aktivt og systematisk for at elevenes
rett til et godt psykososialt skolemiljo
blir oppfylt. Videre har alle skolens
ansatte en plikt til 4 melde fra dersom
de observerer eller pa annen mate
blir oppmerksomme pa ord eller
handlinger som virker nedlatende
eller krenkende pa elevene.* Dette
er gode bestemmelser, synes jeg. Og
nok oftest i trad med hvordan en som
leerer opplever sin rolle - som en vok-
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senperson med ansvarsfglelse overfor
elevene og et gnske om at elevene
skal trives best mulig. Jeg tror mange
er enige i dette.*

Fylkesmennene forer arlige tilsyn
med skolenes etterlevelse av regelver-
ket. Det nasjonale tilsyn har de siste to
arene dreiet seg om elevenes rett til et
godt psykososialt skolemiljg. Men hva
er det psykososiale miljoet? Etter mitt
skjonn en seerlig ullen sammensetning
av ordene: psyko og sosial. Betydningen
av det forste har med vare sjelelige an-
legg og egenskaper 4 gjore. Andsform
og mentalitet er ord i samme sjanger.
Med sosial menes kamerat eller & veere
i selskap med andre.s Sagt litt anner-
ledes har det psykososiale miljoet &
gjore med dem vi er sammen med og
hvordan dette virker inn pa oss og var
livsverden. Elevene har med andre ord
en rett til 4 ha det bra i samvirke og
samhandling med bade andre elever,
leerere og ledelse pé skolen.

Rettslig styring

Den danske rettssosiologen Jorgen
Dalberg-Larsen skriver om utfordrin-
ger knyttet til den moderne form for
rettslig styring, hvor flere livsomrader
blir underlagt rettslig regulering — og
pé en stadig mer utforlig mate.° En av
konsekvensene, sier han, kan vare at
de som skal forholde seg til og etter-

leve et finmasket og omseggripende
regelverk, opplever utrygghet og
forvirring.”

Skoleansattes daglige og konkrete
arbeid med det psykososiale miljoet
er et eksempel pé en storrelse hvor
gjennomregulering og etterfolgende
evaluering av rettsbruken viser seg
vanskelig. Jussen kommer pa mange
mater til kort, og faren for styrings-
svikt er overhengende.® Det formelle
er greit nok. Men utferelsen og et-
terlevelsen pa skoleniva, for ikke &
si klasseromnivd, lar seg vanskeli-
gere spore. Jeg tror vi kan tolke et
av hovedfunnene fra fjorarets tilsyn
som en mulig forklaring pa dette.
Mange skoler har tilstrekkelige og
gode systemer for arbeid med det
psykososiale miljpet pa papiret, men
gjennomferingen i praksis kan ikke
dokumenteres like godt.°

Juss og folelser

Pa jusstudiet leerer man at noen ar-
gumenter ikke er gyldige pa veien
mot det rettslig korrekte svar pé et
sporsmal. Mye er ikke tillatt a legge
fram for en dommer. Folelser er en
slik ugyldig storrelse.

Juss og folelser oppfattes derfor
sjeldent 4 ga i tospann. Folelsene re-
presenterer noe subjektivt, preget av
ens sympatier og antipatier. Jussen re-
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presenterer det motsatte, noe strengt,
objektivt og kjolig. Like tilfeller skal
behandles likt, og forskjellsbehand-
ling krever hjemmel i lov.

Men s star vi overfor elevenes rett
til et godt psykososialt milje. I vurde-
ringen av om dette er oppfylt, skal det
legges vekt pé elevens egenopplevelse
av skolesituasjonen.”® Det er med an-
dre ord ingen objektiv norm som sier
noe om nr rettigheten er oppfylt eller
ikke. Hva som oppleves sért og leit for
én elev, oppleves ikke ngdvendigvis
tilsvarende for en annen. Bdde barn
og voksne har forskjellige oppfatnin-
ger av hva som er trist og vondt eller
hyggelig og lystbetont. Hvordan ulike
situasjoner oppleves, vil heller aldri
vaere konstant, men i stadig i bevegelse
og bero pa bade ytre og indre forhold.

Hvordan etterleve loven?

Hvordan skal skolen sa fange opp
elevenes egenopplevelse, slik at de

64

opptrer i trid med lovens intensjon
om 4 sikre elevene trygghet, sosial til-
herighet og en positiv faglig utvikling?

Det vies mye tid og krefter til anti-
mobbeprogrammene. Effekten av disse
er omdiskutert. Jeg tror en kommer
langt med det alminnelige verdigrunn-
laget som gjelder mellom mennesker."
Som leerer mé en vise interesse og
sporre hvordan eleven har det pa
skolen.”? Hvordan det gar i de ulike
fag, hva eleven trives mer eller mindre
med - og hva en som voksen kan jeg
gjore for at eleven eventuelt skal fa det
bedre. A sette ord pa sin egen situasjon
og hvordan en opplever oppturer og
nedturer i hverdagen, er ogsa noe som
md leres. Dette kan en lese mer om i
oppleringslovens formalsbestemmelse
og leereplanenes generelle del.”

I mange tilfeller er det beste det go-
des fiende. Jeg er overbevist om at det
gjores svaert mye godt arbeid pa det
mellommenneskelige plan for elev-
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ene - bide fra ledelse og lerere. Jeg er
likevel mindre sikker pd om dette opp-
fattes som arbeid med det psykoso-
siale miljoet i lovens forstand. Det kan
ha 4 gjore med at lerernes arbeid og
engasjement ngdvendigvis innebzerer
en orientering mot elevenes folelser,
og at folelser og juss ikke oppleves &
ha noe med hverandre a gjore.

Detaljregulering versus tillit

En orientering mot elevenes folelser
vil avhenge av leererens person og stil.
Den enkelte leerers tilnaerming til det
jevne arbeidet med det psykososiale
miljget vil - og méa - derfor veere av
hoyst forskjellig karakter. Derfor blir
trygghets- og trivselsfremmende
innsats fra leererhold ofte vanskelig
a definere og dokumentere pa en or-
dentlig mate. Den rettslige styring blir
vanskelig nar storrelsen som skal styres
er lite synlig. Men betyr dette at loven
kommer til kort?
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Jeg er usikker pd om reglene lar
seg utforme annerledes eller bedre. Jo
flere omrader av menneskelig handling
som forspkes regulert, desto mer mé vi
tolerere at ikke alt lar seg kontrollere.
Den mellommenneskelige kjemien er
komplisert, og jeg tror vi mé veere var-
somme med a forsgke 4 detaljregulere
arbeid innenfor dette feltet. En ma ha
tillit til at skolens ansatte foler et ansvar
for den naermere utfgrelsen, selv om
de bare har et overordnet regelverk &
forholde seg til. Gro Elisabeth Paulsen
skriver om dette pa mer generelt grunn-
lag under overskriften Resultatet er
systemforakt i Morgenbladet 1. julii ar.

Tid til samtale

Arbeid pa det mellommenneskelige
plan er oftest stillferdig arbeid, og det
gir sjelden umiddelbare og synlige
resultater. Derfor er det lett & sporre
om hvor en som lerer skal hente tid til
slikt arbeid fra, i tillegg til det rent sko-
lefaglige og all testing og evaluering
av dette.”* Samtidig er den positive
vekselvirkning mellom et godt psyko-
sosialt miljo og et godt leeringsmiljo
uvurderlig.” Derfor opplever jeg det i
denne sammenheng som helt sentralt
a formidle at det er fullt ut rettslig le-
gitimt 4 prioritere arbeid med trivsel,
trygghet og ikke minst samtale.”

Skolens som sosialrettslig kontekst

Nér det gjelder det forebyggende og
trivselsfremmende arbeidets n&ermere
innhold og karakter, viser jeg til det
alminnelige verdigrunnlaget som
gjelder ved samhandling med andre
mennesker. Likevel stiller serlig tre
forhold skjerpede krav til hvordan en
opptrer som ansatt i skolen.

For det forste leererrollen. Denne er
preget av at leereren er en voksenper-
son i en stilling som plasserer lereren
styrkemessig over elevene. Elevene
som barn og unge er bade aldersmes-
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sig og kunnskapsmessig underlegne
leereren.

For det andre har alle elever ikke
bare en rett til 4 g pa skolen, men
ogsa en plikt.” Elevenes skoleplikt
innebeerer & oppholde seg pa skolene
og i timene til angitte tidspunkt. Dette
stiller skjerpede krav til skolen om &
legge til rette og arbeide mélrettet for
at elevene har det trygt og bra den
tiden de befinner seg der.

For det tredje er adressatene for lov-
givningen og rettighetene unge mennes-
ker. Den avdede jussprofessor Anders
Bratholm var tidlig opptatt av a fremme
disse synspunkter.® Barn og unge har
verken det sprak eller de perspektiver
som kreves for & si skikkelig ifra eller &
hevde sin rett. De er i stor grad prisgitt
hjelp fra andre voksenpersoner.

Med dette er vi langt pé vei tilbake
til start. Viktigheten av 4 fa til god
kontakt med elevene er grunnleg-
gende, og alle elever har sine egne
grenser for hva en ensker 4 snakke
om. Noen kommer en lettere innpa
og raskere i samtale med enn andre.
Og a komme i snakk med elevene,
sette av tid i et friminutt eller spasere
sammen til eller fra timen, er arbeid
med det psykososiale miljget. Det er
ofte de sma og hverdagslige ting som
gir det avgjorende resultatet.

Nar alt dette er sagt, mé jeg tilfoye at
en som leder og leerer i mange tilfeller
star overfor tilfeller av ondsinnet forfol-
gelse, utestengning og annen forsuring
av en eller flere elevers skolehverdag.
Nar slikt skjer, mé det reageres skarpere
fra skolens side, og konkrete tiltak for
a fa bukt med ugjerningene ma droftes
og iverksettes. Dette ansvaret er ogsé
lovfestet.” Det jeg i denne omgang har
valgt 4 rette fokus mot, er det jevne og
daglige arbeid med & skape trygge og
gode rammer som kan bidra positivt
béde for trivsel og lering pa skolen.
Dette arbeid kan forhapentligvis ogsé

redusere de grove tilfellene av vold,
plaging og sjikane.

NOTER
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Oppleringslovens kapittel 9a.
Oppleringslovens § 9a- 3, 1.
Oppleringslovens § 9a- 3, 2.

Takk til Camilla Hesolfsen for gode innspill
og kommentarer

Norsk riksmalsordbok, Gyldendal Norsk
Forlag 1983.

Dalberg- Larsen 2009: 17 flg.

Dalberg- Larsen 2009:24.

Dalberg- Larsen 2009:23.

Udirs gjennomgang av de arlige nasjonale
tilsyn pé landsbasis, gjengitt i Welstad og
‘Warp 2011.

10 Ot.prp. 72 (2001-2002) og rundskriv om ret-

ten til et god psykososialt miljg, udir-2-2010
punkt 3.

1 Takk til Nils Christie for gode innspill.
12 Jf. Jakhelln 2006:641.
13 Ogsa derfor er betydningen av de humanistis-

ke fag uvurderlig. Martha Nussbaum skriver
gnistrende om dette i sin siste bok Not For
Profit. Why Education Needs The Humanities.
Princeton University Press 2010.

14 Se neermere om dette i egen tekst av Jakhelln

og meg i forrige utgave av Bedre Skole.

15 Jakhelln i Moller og Ottesen 2011:161-162.
16 Se ogsa Jakhelln 2006:641 flg., Jakhelln i

Moller og Ottesen 2011 og Welstad og Warp
2011:161-162.

17 Oppleringslovens § 2- 1.
18 Bratholm 1980:224.
19 Dette folger av oppleringslovens §§ 9a- 1 og

9a- 3.
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Skriving som grunnleggjande ferdigheit

| plan og praksis

AV PERNILLE FISKERSTRAND

Ifslgje laereplanverket Kunnskapsloftet skal elevar i norsk grunnskule fa skriveopp-

lering i alle fag. Tidlegare forsking har vist at laerarane kanskje ikkje har via dette

punktet i planen nok merksemd, og denne artikkelen tek sikte pa a granske noko

av bakgrunnen ved a spgarje kva for fordelar og ulemper lzerarar og elevar ser med

a skrive lengre utgreiande tekstar i samfunnsfag?

Auka fokus pa literacy og literacy-forsking inter-
nasjonalt, danna ein viktig del av bakteppet for
stortingsmeldinga Kultur for lering (2004), og det
seinare leereplanverket Kunnskapsloftet (LKo6)
som vart innfert som gjeldande leereplan i Noreg
fra hausten 2006 (Berge, 2005:68). Literacy-
forskinga set lys pé korleis lesing og skriving ma
sjaast i samband med konteksten, korleis lesing
og skriving er sosiale aktivitetar og korleis desse
ferdigheitene gir grunnlag for danning og fag-
spesifikk leering (Berge, 2005:70; Kulbrandstad,
2003:39). Dei fem grunnleggjande ferdigheitene,
lesing, skriving, rekning, munnleg presentasjon og
a arbeide med digitale verktoy som LKo6 presen-
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terte, var meint til 4 vere dugleikar som det skulle
arbeidast med i alle fag og pa tvers av fag pa alle
trinn gjennom heile grunnskulen.

Ved & integrere skriving som grunnleggjande
ferdigheit i alle skulefag, vart skriving lyfta opp
eit niva i norsk skule. Berge har kommentert
LKo6 som ei «skriveoppleringsreform» (Berge,
2005:67), og han framhevar vidare at: «for forste
gong i norsk skolehistorie blei det slétt fast at ein
ikkje kan forsta, lzere og uteve eit fag uavhengig
av det a4 skape meining med spraket og andre
meiningsskapande eller semiotiske ressursar i
faget»(ibid.). Jon Smidt er enda tydelegare pa
korleis fag og sprak heng saman:
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I seinere 4r har vi blitt mer oppmerksomme

pé at lese- og skrivekunsten mi leeres stadig pa
nytt, i nye sammenhenger, for nye formal, i nye
sjangere. Det gjelder ikke minst i skolen. A ero-
bre et fag er langt pa vei & erobre fagets mater

a tenke, handle og uttrykke seg p4, dets sprak
og sjangrer. Faglig kompetanse og lese- og
skrivekompetanse er med andre ord siamesiske
tvillinger (Smidt, 2008:22).

Smidt viser her kor viktig det er at elevane far
rgynsle med 4 lese og 4 skrive sjolvstendige tekstar
innan kvart fag da det 4 leere faget sine eigne ut-
trykksmatar heng uloyseleg fast med innhaldet i
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faget. Lorentzen (2008) framhevar korleis skriving
har dobbel gevinst da dei « ... i hegare grad opp-
fyller mala, leerer meir og utviklar seg betre i alle
fag og fagomrade» (Lorentzen, 2008:9) gjennom
a skrive i alle fag.

Skriving i lzereplanen i samfunnsfag

Vi skal her sja pa kva LKo6 seier om skriving i
samfunnsfag. I innleiinga, om foremal i faget,
finn ein lite som gar direkte pa skriftsprak. Vidare
under «Grunnleggjande ferdigheiter i faget», og
under avsnittet «A kunne uttrykkje seg munnleg
og skriftleg i samfunnsfag inneber», finn ein ei
oppramsing av setningar, der verba i kvar setning

I
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indikerer korleis det skal jobbast munnleg og
skriftleg i faget. Verba som er uttrykte i teksten
er: fortelje, greie ut, bruke, forklare, presentere, sam-
tale, reflektere, samanlikne, argumentere og drofte.
Nesten alle desse verba er relevante for skriving,
og mange av dei gar att om ein gir vidare og ser pa
formuleringane i kompetansemala i samfunnsfag
etter 10. trinn: finne dome pd, presentere, skape
Sforteljingar, sokje etter og velje ut kjelder, drofte,
presentere, forklare, lage sporsmdl om, lese, tolke
og bruke, gjere greie for, lokalisere og dokumentere,
beskrive og forklare, vurdere, forklare og drofte,
planleggje, gjennomfore og presentere, finne fram
til og presentere, leggje ein plan for d starte og drive,
analysere, utforske, gje dome pa, diskutere, beskrive,
gjere greie for. Det synast vanskeleg a arbeide mot
4 na desse mala utan at elevane far kjennskap til
korleis ein skriv fagtekstar i samfunnsfag og serleg
far utvikle sjangerkompetanse i a skrive argumen-
terande artikkel. I praksis krev kompetansemala
i samfunnsfag at elevane mé overfore tekst- og
sjangerkunnskap frd norskfaget bade for 4 kunne
forsta og for a skrive eigne tekstar i samfunnsfag
(Overrein & Smidt, 2009:96). Dessutan manglar
vii Noreg rammer for vurdering av tekstar i sam-
funnsfag, og det er uklart kva ein kan forvente av
ein tekst pa dei ulike arstrinna (Ibid).

Dialog og sjangeransvar

Vi har sett korleis det  leere fag og faget sine sjan-
grar heng uloyseleg saman, og at det i hgve til
kompetansemala i samfunnsfag er serleg aktuelt
med sjangeren argumenterande artikkel. Ongstad
definerer sjanger som «kulturelle ytringsformer
for kommunikasjon» (Ongstad, 1996:13). Dette
er ein brei definisjon som i tillegg til verbaltekstar
ogsa tek opp i seg andre former for kommunika-
sjon som munnleg og visuell. I denne artikkelen vil
sjanger i det vidare verte forstatt i lys av Ongstad
sin definisjon, samstundes som det her vil vere tale
om ytringsformer knytt til skrivne tekstar innanfor
skulen og LK06 sine rammer. Skjelbred peikar pa
korleis sjangrane fungerer som menster for tekst-
skaping og tolking pé den eine sida, samstundes
som dei ogsa gir oss rammer som hjelper oss med
a forstd teksten pa den andre sida (Skjelbred,
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2004:34-35). Ei arbeidsgruppe som vart sett ned
for 4 sja pa framtida sitt norskfag, har kommentert
korleis sjanger etter LK06 er knytt til skulefaga pa
ein ny méte
Fra 2006 skal alle fag drive skriveoppleering i dei
fagspesifikke sjangrane. Det forer til at ei stor
breidde av sjangrane og skrivematane i samfun-
net skal vektleggast i skolesamanheng, og det
er derfor viktig & utvikle ein langsiktig dialog
mellom leerarar om kva eigenskapar det er som
kjenneteiknar gode fagtekstar pa ulike arstrinn.
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Dialogen mellom leerarar vert framheva for a
danne ei sams plattform for skriveopplering og
vurdering. Hertzberg (2006:123-124) stottar seg til
denne tilrddinga, og ho argumenterer for & nytte
denne dialogen mellom leerarar som utgangspunkt
for arbeid med skriving i alle fag. Samfunnsfaget
(og samfunnsfagleraren) har tradisjon for a vere
nert knytt opp mot leereboka og reproduksjon av
leerestoffet gjennom repetisjonsoppgaver (Hepso,
2008:228), og utfordringa vil saleis vere & fa utvida
leeraren sitt perspektiv pa skriving og elevtekst i
samfunnsfag. Hertzberg peikar pa ein méte 4 gjen-
nomfere «skrivekompetanse pa tvers av fag» pa
ved at ein overforer eit utval av sjangrar frd norsk-
faget og over til andre skulefag. Ei slik ordning
ville gjere det lettare & lage autentiske tekstar der
elevane kan drofte saklege og faglege sporsmal fra
pensumlitteraturen i fagrelatert samanheng. Pa
den maten kan dei bade lere faget sine sjangrar og
uttrykksmaétar og samstundes fa inngdande kjenn-
skap til leerestoffet i faget (Hertzberg, 2006:123-
124; 2008:230).

I Noreg har vi tradisjon for at skriving og for-
mell skriftleg sjangeroppleering er norskfaget sitt
ansvarsomrade, og trass i innferinga av LK06 og
grunnleggjande ferdigheiter, viser forsking at
mange skular har halde fram som for med same
fordeling mellom norsklerar og andre faglerarar
(Moller m fl., 2009:145). Direktoratet for sprak og
utdanning i EU har utarbeidt ein rapport der dei
peikar pé at oppfattinga av at skriving som norsk-
leeraren sitt felt aleine er feilslatt. Dei vil heller
ikkje vere med pa at ansvaret for skriveoppleringa
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ma delast mellom sprak- og faglerar. Ifplgje rap-
porten er det heilt vesentleg at fagleraren har
ansvaret aleine for sjangrar som er relevante i dei
respektive faga:
Uansett, spraksida av skulefaga, ma ikkje bli
oppfatta, slik det gjerne blir, som ein del av eit
kollektivt ansvar der leerarane mé ga saman for
a sikre fagspesifikk sprakoppleering i skulen.
[...] Det er sentralt, biade for leeresituasjonen og
for elevane si tileigning av kunnskap at det vert
konstituert eit spesifikt ansvar til kvar fagleerar,
slik at fagsprak ikkje vert redusert til berre eit
vedheng pa sprikfaga. (Beacco m.fl., 2010:17)
(Mi omsetjing)

I denne rapporten vert det lagt til grunn at fag-
spesifikk skriving er essensielt og at dette ma
vere fagleeraren sitt ansvar. Dei argumenterer
gjennom 4 papeike at skrivekompetanse i seg
sjolv er 4 kunne veksle mellom ulike sjangrar
og uttrykksmétar alt etter kontekst, foremal
og mottakar, og at faglering ikkje kan skiljast
fra faget sine eigne uttrykksmatar. Dei legg
ogsa vekt pa korleis skrivekompetanse er ein
foresetnad for vitskapsproduksjon, som er
vesentleg i til domes samfunnsfag.

Skrivepraksis
Ein pilotstudie gjennomfert pa ein ungdomsskule
pa Nordvestlandet viser korleis skriving kan bli
fortolka som grunnleggjande ferdigheit i praksis.
Foremalet med piloten var 4 teste ut eit opplegg
som seinare skal gjennomferast i storre skala,
knytt til eit forskingsprosjekt om skriveopplee-
ring i samfunnsfag for elevar med nynorsk som
hovudmal. Forskarspersmalet for denne delen av
studien er, som tidlegare vist til: Kva for fordelar
og ulemper ser lerar og elevar med d skrive lengre
utgreiande tekstar i samfunnsfag? Ein klasse pa 25
elevar og éin leerar var med i studien. Casen var
sett til at elevane skulle skrive ein fagtekst om eit
stikkord henta fra konflikten i Midtausten, og med
ei tidsramme p4 fire skuletimar.

Leraren innleia skriveveka med ei miniforele-
sing om konflikten i Midtausten for 4 gi elevane eit
felles utgangspunkt i forkant av skrivinga. Elevane
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Figur 1 Kopi av oppgavearket som elevane
fekk utdelt

fekk seinare utdelt ei liste med omgrep/hendingar
knytte til konflikten i Midtausten, og dei fekk i
oppgave a velje eitt av punkta, finne informasjon
og skrive ein «fagtekst» med det valte punktet
som utgangspunkt. Prosjektarbeidet skulle gjen-
nomfprast individuelt, og det kom i staden for
prove i dette kapitlet. Det vart tydeleg sagt at
teksten ville bli karaktervurdert.

I oppgavearket som elevane fekk utdelt, stod
det i overskrifta at dei skulle skrive ein «fagtekst»
om konflikten i Midt-Austen. Krav til innhald eller
sjangerteikn i teksten ikkje var kommentert pa
nokon anna méte i oppgava (sja figur 1). Leeraren
legg saleis ikkje opp eit seerleg hpgt ambisjonsniva
i tekstane som elevane skal skrive. Det kjem heller
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ikkje fram nokon tydeleg mottakar i oppgavefor-
muleringa, og elevane fér ikkje oppgitt eit klart
foremal med teksten.

I etterkant av veka intervjua eg leeraren om
erfaringane han hadde gjort seg gjennom skrive-
prosjektet. Han fekk spersmal om kva han sag som
viktigaste mal med skrivinga:

I: Kva som er dei viktigaste leeringsméla med at
elevane skriv sjolve, meiner du?

L: Ja, er det noko mal da? Altsa oppfyller vi
noko mal med at dei skriv? Godt spersmal altsa.
Dei leerer jo ikkje nedvendigvis meir av 4 skrive,
dei kan gjere det da, men det er jo ein prosess
som gjer at eg kan fa ei vurdering. Og da blir det
jo den skriftlege vurderinga som blir viktig, og
da forspmmer vi igjen den munnlege biten.

I: Tenker du at skrivinga i samfunnsfag skil seg
fra skriving i andre fag?

L: Ja, fordi vi set ikkje krav til rettskriving, sa
gjer den det. D straffar vi jo ikkje dei elevane
som ikkje er si flinke til 4 skrive, dei blir jo
straffa nok ved at dei ikkje far formulert seg sa
godt som dei andre likevel. Men det hadde jo
gatt an a skilt ut, og hatt ein slags norskkarakter
i samfunnsfag — visst det var ein plan med det
da. Men eg vil jo ikkje rette p4, altsa at det spra-
klege skal gi ut over karakteren deira.

Av svaret ser vi at leeraren ikkje uttrykker at han
ser noko serleg poeng med a bruke skriving
som eit leeremiddel i samfunnsfag. Han forsvarer
utsegna med 4 argumentere ut ifra kva som kan
gi vurderingsgrunnlag. Denne haldninga viser
seg ogsa i praksis, da klassen sin halvarsplan i
samfunnsfag syner at elevane ikkje skal arbeide
meir med skriving denne hausten, enn desse fire
timane. Leeraren er ikkje medviten leeringspoten-
sialet som ligg i & skrive, samstundes som han er
redd at eit auka merksemd mot tekstproduksjon
vil ga utover det munnlege i faget.

Dessutan vil han ikkje vere med pa at sprak-
svake elevar skal fa det vanskelegare i samfunns-
fag, noko han meiner vil skje om ein skal vurdere
rettskrivinga i teksten. Likevel ser vi at han held
dera pa glott, og han gir ei opning for at ein kan-
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skje ein kunne ha gjort noko — om der var ein klar
plan bak.

Elevane fekk liknande sporsmal som leraren,
men med noko tydelegare hint om leeringsutbytte
knytt til skriving i samfunnsfag.

I: Leerer de noko om 4 skrive av a skrive ei slik
oppgave?

Brita: Du leerer vel 4 skrive meir nynorsk!, pd
ein méte. Og s kanskje du lerer litt meir om
akkurat det temaet, enn a pugge eit heilt kapit-
tel, og sa gloyme heile greia.

Bendik: Eg vil seie det slik at du leerer ein god
del av & skrive. Berre at det er god skrivetre-
ning, og at du far utnytta alt det du har og finne
faktastoff sjolv og lese. Finne stoff sjolv og
skrive ned, det synes eg er lurt, og det at du far
finne stoffet og sa far du skrive det om til dine
eigne ord, og der trur eg ogsa at der ligg ein
prosess bak av & gjere. Sa det er ein del jobb,
men det er ein grei jobb 4 gjere. (Mi namn-
setjing)

Elevane gir saleis uttrykk for at skriving i sam-
funnsfag bade kan gjere dei til betre skrivarar,
dei lzerer meir og dei kan hugse lerestoffet lengre.
Bendik peikar ogsé pa at fagskriving krev arbeids-
innsats, samstundes som han ser denne jobben
som overkomeleg.

Gapet mellom plan og praksis

Denne vesle gjennomgangen viser at gapet mel-
lom kva leereplanen og faglitteraturen seier pa den
eine sida, star ganske langt ifra korleis den aktuelle
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leeraren driv si undervisning i praksis pa den andre
sida. Granskinga stadfestar ogsd manglar ved inte-
greringa av grunnleggjande ferdigheiter som har
vorte peika pé av andre tidlegare. Dette gjeld bade
ansvarsfordelinga av skriveopplering, behovet for
fagspesifikk sjangeropplering og vurderingsnor-
mer for tekstar skrivne i samfunnsfag.

Mitt poeng er at leeraren ikkje har sett potensia-
let i fagskriving og kor viktig det er & bruke skri-
ving som metode i samfunnsfagsundervisninga.
Snarare enn a kritisere denne leeraren, meiner
eg vi mé sja pa kvifor situasjonen i skulen blir
slik. Leeraren gir mykje av svaret sjolv i utsegna:
«Er det noko mél da?» Han viser med dette at
han manglar kunnskap og forstaing av bade
Kunnskapsloftet og oppdatert forsking. Dersom
det viser seg at kommunikasjonskanalen mel-
lom plan, forsking og klasserom ikkje fungerer
tilfredsstillande, ma det takast pa alvor. Leeraren
i undersokinga seier sjolv at han verken har fatt
tilbod om eller har vore pa kurs knytt til grunnleg-
gjande ferdigheiter. Han tok ogsa vidareutdanning
i historie etter 2006, utan at arbeidsmatar som
integrerer grunnleggjande ferdigheiter vart aktua-
lisert. Resultatet fra granskinga er séleis i trad med
NIFU-STEP rapporten, der manglande forstaing
for og praktisk kunnskap om 4 integrere grunnleg-
gjande ferdigheiter, kom tydeleg fram.

I denne samanhengen er det serleg relevant a
sja at elevane faktisk ser noko av potensialet med
skriving i samfunnsfag, trass i at leeraren ikkje sjolv
legg vinn pa det i undervisninga. Elevane gjer det
som Smidt og Overrein peika pa at dei ma, nemleg
overfore tekst- og sjangerkunnskap fra norskfaget
og bruke det i tekstskaping i samfunnsfag.

Forskarspersmélet vart svart pa ved at leeraren
ikkje sag seerlege fordelar ved & skrive i samfunns-
fag. Han oppfatta skriving som norskfaget sitt
domene, og at eit auka tekstfokus i samfunnsfag
ville gagne dei sterke og konstruere enda eit tap
for dei spraksvake. Elevane derimot, viste eit meir
positivt syn pa fagskriving, og dei gav uttrykk for
at dei forstod at slik skriving kan gi fleire gevinstar.
Oppsummert kan noko av gapet mellom skriving
i plan og praksis forklarast med mangel pa kunn-
skap og forstaing hos faglerarane og avgrensande
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rammefaktorar som klassestorleik, fysiske forhold,
utfordringar knytt til vurdering og tid avsett til
samarbeid.

NOTER
1 Denne studien inngér i eit storre prosjekt der nynorsk i

andre fagfelt er vesentleg, og det er truleg bakgrunnen for
at eleven nemner nynorsk spesielt her.
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AV SOLVI MAUSETHAGEN, LISE GRANLUND OG FINN DANIEL RAAEN

Utdanningsforbundet og myndighetene har ulikt syn pa hvilke fremstillinger av

lzererprofesjonalitet som skal gjelde. Saerlig viktig er spagrsmalet om hva slags kunn-

skap man snakker om og hvilket ansvar laereren skal ha. Nar man samtidig hgrer hva

lzerere selv mener er viktig for a lykkes i sitt arbeid, sa kan dette by pa utfordringer.

Lereres profesjonalitet kan defineres gjennom
hvordan de forvalter kunnskap, ansvar og auto-
nomi. Det fins ulike syn pa hvordan dette best
kan gjares, og en vil finne ulike fremstillinger av
profesjonalitet bade hos politikere og hos profe-
sjonen selv, hos leererorganisasjonene og hos den
enkelte leerer eller gruppe av leerere. Dette kan
knyttes til spenninger som gar langt tilbake i tid
og til uenighet mellom et dannelsesperspektiv og
et instrumentelt perspektiv pa utdanning. Tilsva-
rende fins det ulike syn pa i hvilken grad leerere
bor stotte seg til sin erfaringsbaserte kunnskap
eller en mer teoretisk basert kunnskap. Disse
spenningene har blitt aktualisert og tematisert
etter som lereryrket er blitt mer akademisk, for
eksempel ved at grunnskolelererutdanningene
er blitt mer spesialisert og ogsa ved at det i storre
grad enn tidligere legges vekt pa forskningsbasert
leererutdanning og praksis.

I tillegg har elevenes leeringsresultater i de se-
nere arene fitt storre oppmerksombhet, og leereren
er i storre grad blitt ansvarliggjort. Dette er noe vi
seerlig har sett i lopet av det siste tidret, men disku-
sjonen rundt kunnskap, innhold og kvalitet bade
i skolesystemet og i leererutdanningen har likevel
en lang historie. Hva slags kunnskap er viktig for
leererne i yrkesutgvelsen? Hvordan kan lererne
oppna tillit og legitimitet for arbeidet de gjor?
Hvem skal kontrollere og folge opp at lererne
oppfyller det brede samfunnsmandatet de har fatt?

En rapport om lererprofesjonalitet

I rapporten «Lererprofesjonalitet i spennings-
feltet mellom policy og profesjon» (Granlund,
Mausethagen og Munthe, 2011) analyserte vi
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endringer i hvordan leererprofesjonalitet har blitt
fremstilt over de siste 15 arene, og hva byrakrater,
politikere, Utdanningsforbundet, leererutdannere
og lerere selv mener at lererprofesjonalitet bor
vare. Gjennom analyser av stortingsmeldinger og
sentrale dokumenter hos Utdanningsforbundet,
samt kvantitative analyser av LU-data’, sa vi neer-
mere pa variasjoner mellom de ulike gruppene i
hva slags innhold som legges i leererprofesjonalitet
og hva man mener skal til for 4 lykkes som leerer.
Denne artikkelen vil beskrive hvordan st.meld. nr.
11 (2008-2009) og Utdanningsforbundets politiske
vedtak fra 2009 delvis legger ulikt innhold i hva
leererprofesjonalitet er, og vi vil videre se pa hva
leerere selv mener er viktig for a lykkes som lerer
i dagens skole.

Kampen om larerprofesjonaliteten
Innenfor profesjonsteori har det veert en disku-
sjon om leereryrket er en profesjon eller en sakalt
semiprofesjon (Etzioni, 1969). Det er kriteriene
om autonomi, forskningsbasert kunnskap og egne
etiske standarder som lererne og andre «nye»
profesjoner kan sies 4 ha problemer med 4 opp-
fylle. Bade politikere og leerere har ogsa historisk
sett ytt motstand mot 4 definere leereryrket som en
profesjon (Goodson og Hargreaves, 1996). Dette
har imidlertid endret seg de senere arene. For
eksempel er det bade i stortingsmeldingene om
leererutdanning og i Utdanningsforbundets do-
kumenter en ekende bruk av profesjonsbegrepet,
og det blir utelukkende brukt i positiv forstand.
Samtidig er det interessante forskjeller mellom
akterene med hensyn til hva begrepet profesjon
knyttes til og hvordan lererprofesjonalitet frem-
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stilles. Begrepet er serlig fremtredende i Utdan-
ningsforbundets dokumenter fra 2009, hvor det
knyttes til temaer som for eksempel profesjonelt
ansvar, profesjonsetikk, profesjonelt skjonn og
profesjonskunnskap. Stortingsmeldingene bruker
derimot begrepet forst og fremst i betydningen
yrkesretting.

Itillegg til & bruke profesjonsbegrepet i positiv
forstand, er bade myndigheter og Utdanningsfor-
bundet selv enige om at erfaring, fagkunnskap og
forskning er viktige deler av leererens kunnskap.
De er ogsa enige om at leererne har et profesjons-
ansvar for kvaliteten i skolen. Dette ansvaret ut-
trykkes na eksplisitt hos Utdanningsforbundet,
noe som er en ny utvikling. Det kan tyde pa at de
onsker 4 innta en noe annen tilngerming i arbeidet
med & oke leerernes legitimitet enn det de hadde
tidligere.

Slik vi ser det, har den utdanningspolitiske
diskursen og de konstruksjonene som gjores i
st.meld. nr. 11 (2008-2009), Leereren. Rollen og
utdanningen, en offisiell, dominerende tyngde,
mens oppfatninger som kommer nedenfra i stor
grad fungerer som en motdiskurs eller som ut-
trykk for forhandlinger med det politiske nivaet.
Vi vil fremheve spesielt tre omrader der Utdan-
ningsforbundet pa ulike mater er i forhandling
med myndighetenes fremstillinger.

Ulik forstaelse av «ansvar»
St.meld. nr. 11 (2008-2009) legger i storre grad
enn tidligere vekt pa leringsresultater og det
individuelle ansvaret leereren har for elevenes
leering, og at leererarbeidet derfor ma styres og
kontrolleres. Utdanningsforbundet pa sin side
onsker derimot at profesjonen skal ha eget ansvar
for kvalitetsvurderinger, og gar inn for et bredere
syn pa lering. For a legitimere dette framhever de
profesjonens kunnskap og yrkesetikk. I innhold
ligger Utdanningsforbundet her pda mange mater
ner en klassisk profesjonsteoretisk forstaelse av
hva leererprofesjonalitet er. Det a legge stor vekt
pa profesjonelt ansvar, kan ses som et profesjona-
liseringsprosjekt og et forsgk pa «a holde orden
isitt eget hus».

Slik Utdanningsforbundet vektlegger ansvar,
er dette neer betydningen av responsibility’ pa
engelsk. I st.meld. nr. 11 (2008-2009) argumen-
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teres det i storre grad for at det er leererne som
skal ansvarliggjores. Fremstillingen knyttes til det
noe mer snevre accountability-begrepet. Der ‘re-
sponsibility’ vektlegger de mer etiske og moralske
sidene ved 4 ta ansvar, omhandler ‘accountability’
i storre grad det 4 akseptere forventninger fra
andre om 4 veere ansvarlig for handlingene sine.
Slik markerer profesjonen en egen forstaelse av
profesjonelt ansvar, forskjellig fra myndighete-
nes mer kontrollorienterte forstaelse. Pd dette
omridet gir Utdanningsforbundet uttrykk for en
molstand mot nye styrings- og kontrollmekanis-
mer, et instrumentelt leeringssyn og overdrevne
dokumentasjonskrav.

Ulike syn pa «forskningsbasert» kunnskap
St.meld. nr. 11 gar inn for at bade lererutdannin-
gen og lerernes praksis i storre grad skal vere ba-
sert pa forskning. Utdanningsforbundet eri2009
enige i at lererens kunnskapsbase i storre grad ma
ta utgangspunkt i forskning, men de argumenterer
for en kritisk og selektiv bruk av forskning basert
pa lererens profesjonelle skjenn. De er opptatt
av hva slags forskning leererne har bruk for og at
leererne selv skal vurdere kvaliteten pé forsknin-
gen. Til forskjell fra myndighetene argumenterer
Utdanningsforbundet for en oppfatning som vi vil
kalle en forskningsinformert praksis. Det er lere-
ren som ut fra et profesjonelt skjonn skal vurdere
kvaliteten pa forskningen og pa hvilken mate den
er velegnet for egen praksis. Utdanningsforbundet
balanserer imidlertid hele tiden gnsket om mer
faglig kunnskap og forskning med fokuset pa
den erfaringsbaserte kunnskapen. Her omformer
Utdanningsforbundet den utdanningspolitiske
diskursen og gjor innholdet til sitt eget.

Ulike syn pa masterutdanning

Bade offentlige myndigheter og Utdanningsfor-
bundet gnsker storre fordypning i fag og mer vekt
pa fagkunnskap i leererutdanningen. Politikerne er
imidlertid splittet i synet pa om mastergrad skal
innfores og hvorvidt en slik utdanning skal bli mer
praksisrettet. Pa dette omradet gar Utdannings-
forbundet lengre gjennom 4 veere eksplisitte pa at
de gnsker en leererutdanning pa masterniva. Her
ligger Utdanningsforbundet i forkant av det som
bestemmes ovenfra.
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Utdanningsforbundets utfordringer
Det kan synes som om Utdanningsforbundet
arbeider med a «ta tilbake» profesjonsbegrepet
og fylle det med eget innhold, ikke minst for &
markere en avstand til den politiske diskursen der
de er uenig i fremstillingene av leererprofesjona-
liteten. I dette perspektivet synes forhandlinger
rundt hva kunnskap og ansvar skal vere, & bli
sentralt for Utdanningsforbundet.

I tidligere dokumenter ser vi lite vektlegging
av forskning (se ogsa Karseth og Nerland, 2008).
En vending mot elementer som «forskningsinfor-
mert praksis» og «4 ta ansvar», kan ses pa som
et mer legitimt profesjonaliseringsprosjekt hos
leererne enn hva vi finner i tidligere dokumenter.
Nar Utdanningsforbundet gar i forhandling med
den utdanningspolitiske diskursen om sentrale
omrader om hva som skal dekkes av begrepet
leererprofesjonalitet, kan en tolkning veere at de
onsker jurisdiksjon over kunnskapsbase og ar-
beidsoppgaver (Abbott, 1988). Det kan veere viktig
a fremsta som fremtidsrettet, spesielt i en tid der
det i okende grad legges vekt pa a ansvarliggjore
profesjonen (Johannesson, 2006). Samtidig kan
Utdanningsforbundets omskrivinger by pa noen
utfordringer.

Kunnskap om forskning

For det forste forutsetter forskningsinformert
praksis at leerernes profesjonelle skjonn er basert
pa kunnskap om forskning, hva som skiller god
og darlig forskning eller metode, og ogsa hvordan
denne eventuelt kan, eller ikke kan, omsettes i
praksis. Til tross for at grunnskolelererstudentene
na skal fi mer kunnskap om forskning, pépeker
andre studier at mange lerere ser pa forskning som
lite relevant (Jensen, 2008; TNS Gallup 2008).

Motstand mot sentrale prover

For det andre kan den sterke motstanden mot
kontroll, for eksempel i form av sentralgitte
prover, vaere problematisk, spesielt fordi Utdan-
ningsforbundet i liten grad konkretiserer hva alter-
nativer til den eksterne kontrollen kan vere hvis
tilliten og legitimiteten fra foreldre, politikere og
befolkningen generelt skal ivaretas. Utdannings-
forbundet legger mer vekt pa ansvar, kunnskap og
profesjonsetikk i sine nyere dokumenter, men er
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disse strategiene tilstrekkelig for a (gjen)opprette
tillit og legitimitet?

Hva laererne mener skal til for a lykkes

En tredje utfordring kan knyttes til forholdet
mellom Utdanningsforbundets fremstillinger av
leererprofesjonalitet og hva den enkelte lerer og
leererutdanner mener er viktig for a lykkes som
leerer. I hvilken grad er det samsvar mellom disse
forventningene? I sperreundersgkelsen LU-data?
finner vi blant annet at grunnskolelérere i sterkere
grad vektlegger aspekter som handler om ledelse
og de relasjonelle aspektene ved undervisning
(orden, disiplin, motivasjon, trivsel), mens lerer-
utdannere i storre grad vektlegger faglig og formell
kunnskap (fagkunnskap, 4 kunne begrunne valg).
Det er med andre ord noen uenigheter mellom
leerere, leererutdannere og Utdanningsforbundet
om hva slags kunnskap og kompetanse som er
viktig for leerere.

Lokalt lereplanarbeid

Det er ogsa uenighet mellom akterene nar det
gjelder lokalt leereplanarbeid. Mens lerere etter
hvert har fatt mer autonomi i betydningen «fri-
het» og «tillit», blant annet gjennom det lokale
arbeidet med Kunnskapsleftet, vurderes ikke
leereplananalyse som sentralt for & lykkes i leererar-
beidet verken hos lerere eller leererutdannere. Hva
leererne selv mener er viktig for yrkesuteovelsen,
skiller seg her dermed ganske vesentlig fra st.meld.
nr. 11 (2008-2009), som fremhever dette som en
viktig del av leererarbeidet.

Hva slags autonomi gnsker lererne seg?

Et annet interessant funn er hvordan leererne rap-
porterer at det er viktig med klare instrukser for
arbeidet selv om det begrenser handlingsrommet,
samtidig som mange svarer at de onsker stor fri-
het til 4 gjore selvstendige faglige valg. Et relevant
sporsmal 4 stille blir dermed knyttet til hva slags
autonomi leererne gnsker seg. Det kan synes a
veere behov for mer kunnskap om hvilke omrider
leerere onsker sterkere styring og hvor de ensker a
bevare eller forsterke handlingsrommet sitt.

NOTER
1 http:// www.hio.no/content/view/full/57424. Se ogsa rap-
port for nermere beskrivelse av metode og utvalg.
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2 Undersokelsen omfatter lererutdannere ved 19 hogskoler/
universiteter som ga allmennlererutdanning i 2008 og lee-
rere ved 111 praksisskoler med avtaler om praksisopplering
for studenter ved institusjonene. Totalt 545 leererutdannere
ved leererutdanningsinstitusjoner og totalt 2205 leerere ansatt
ved de 111 skolene svarte pa sporreundersgkelsen til prak-
sisskolene varen 2008. Dette utgjor en svarprosent pé ca.
60 % for begge gruppene.
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Nyutdannede lzereres opplevelse av utfordringer i leereryrket

HILDE LARSEN DAMSGAARD

Laererne forteller at de i stor grad ble overlatt til seg selv som nyutdannede, uten

systematisk veiledning, og etterlyser tettere samarbeid med andre laerere om hva det

innebaerer a vaere larer. Felles refleksjon omkring laererrollen og dens ansvar kan ogsa

veaere til hjelp for mer erfarne lerere. Et slikt samarbeid kan gjerne komme i stedet

for administrative mater, som lzererne allerede opplever at de har for mange av.

Nar nyutdannede lerere begynner i jobb etter
endt utdanning, er det mange som opplever
overgangen som sjokkartet. Dette er et kjent fe-
nomen ogsa for blant annet sykepleiere, leger og
sosialarbeidere (Raaen, 2008; Smeby, 2008). Men
hva skjer etterpa, nar det sikalte sjokket er over;
hvordan opplever de nyutdannede arbeidet sitt
da? Hvordan er det & vaere det Michael Lipsky om-
taler som bakkebyrakrater, de som skal realisere
velferdsstatens ambisigse intensjoner, i krevende
kommunale virksomheter (Lipsky, 1980)?

Denne artikkelen er basert pa intervjuer med
leerere som inngar i studien Profesjonalitetens
mange ansikter. Studien, heretter omtalt som var
studie, omfatter semistrukturerte intervjuer med
40 relativt nyutdannede yrkesutgvere. Ti av dem
er lerere. Studien har folgende temaer: profe-
sjonsforstaelse, profesjonskvalifisering og profe-
sjonsdilemmaer (Damsgaard, 2010; Damsgaard &
Heggen, 2010; Heggen, 2010)". I denne artikkelen
rettes spkelyset mot profesjonsdilemmaene belyst
gjennom spersmaélet: Hvilke utfordringer opplever
leererne i var studie i leereryrket? Leererutvalget i
studien er lite, og informantenes erfaringer kan
derfor ikke generaliseres til & gjelde nyutdannede
leerere i sin alminnelighet. Men historiene deres
er likevel tankevekkende.
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En sammensatt rolle

Lererne tegner et bilde av et sammensatt yrke.
For vi ser neermere pé de utfordringene leererne
trekker frem, skal vi se pa det de beskriver som
det beste med jobben som lerer.

Dette handler bide om det faglige arbeidet og
om 4 ha gode relasjoner til elevene. Leererne er
opptatt av fag og fagformidling og samtidig av 4
vere det som kan omtales som en tydelig, tilste-
devzrende og relasjonsorientert leerer (Nordahl,
Serlie, Manger, & Tveit, 2005). En lerer svarer
slik pa spersmal om hva som er det beste med job-
ben: «Det er jo barna (...). A fa lov til 4 veere en
del av ungenes liv, fa lov a leere dem noe, fa lov til
a bli kjent med dem, bety noe for noen. Det synes
jeg er viktig».

Leererne sier at de opplever mye glede i job-
ben sin. Noen forteller om elever som «knekker»
koden og plutselig mestrer noe de ikke har klart
tidligere. Det & «vere med elevene og lere bort,
og se gleden deres nar du har et opplegg som
funker» er som en av laererne sier, med pa skape
glede ogsa hos lereren. En forteller om en elev
som kom ny til skolen «og hadde store utfordrin-
ger pa den tidligere skolen, men som né fungerer
veldig bra takket vere litt tilrettelegging. Det er
mange sdnne smaglimt som er med pa 4 styrke
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deg». Andre snakker om elever som ter & betro
seg om noe som er vanskelig, og gjennom det
gir leereren mulighet til & forsta. De forteller om
det gode med 4 vite at man betyr noe for elevene
og kan utgjore en positiv forskjell som lerer. En
eksemplifiserer dette med en elev som i lang tid
hadde det vanskelig, og som valgte a fortelle laere-
ren om problemene. «Det & se hvordan den eleven
sleit og sleit og viste det pa forskjellige méter, var
ofte i konflikter, var i slasskamp. A se at det var
noe og sa oppleve at han har tillit og forteller til
slutt hva det egentlig er». Nar leereren sa kan bi-
dra til 4 skape en bedre skolehverdag og gjennom
det veere en beskyttelsesfaktor for eleven, er det
en positiv opplevelse ogsé for leereren. Leaerernes
fortellinger kan tyde pa at det som skaper glede i
hverdagen, bade handler om 4 bidra til god leering,
a bety noe for elevene, og om det Sissel @strem
(2008) omtaler som leereres eget behov for a bli
sett og anerkjent.

Lerernes opplevelse av glede er primeert knyt-
tet til livet i klasserommet. Men her ligger ogsa
sarbarheten. A veere usikker og redd for ikke a
mestre den sammensatte leererrollen og alle av-
bruddene som dagliglivet preges av, kan danne
grobunn for opplevelsen av utilstrekkelighet.
QOstrem sier: «Hvordan lererne lever mellom
motsigelser og ulike forventninger og hvordan de
skal balansere i dette komplekse bildet, ma de ta
ansvar for selv. Hvis de bare er gode nok sé ...»
(Ostrem, 2008, s. 24). Tvilen pa om de strekker til,
om de er gode nok, preger nettopp fortellingene til
flere av leererne i var studie. De mener de har fatt
god fagkunnskap gjennom utdanningen sin, men i
langt mindre grad har blitt forberedt pa det a vere
leerer. De fikk heller ikke tilbud om veiledning som
nyutdannede. Nér de sa opplevde «a bli kastet ut i
det», slik en av leererne uttrykker det, eller 4 matte
«ta de fagene og den klassen som var igjen» og
godta en arbeidssituasjon som andre ikke ville ha,
opplevdes motet med leereryrket som krevende.

Nar leererne utdyper utfordringene knyttet
til leererjobben, er de opptatt av mangel pa tid
til elevene og undervisningen - det de oppfat-
ter som det viktigste i jobben deres. De forteller
om administrative moter som blir tidstyver i en
travel hverdag. Noen snakker om det utfordrende
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i & skulle ivareta et mangfold av elever med ulike
behov. En sier: «Nar man har 27 elever som man
skal se hver eneste time og hjelpe (...). Det er det
vanskeligste». Noen forteller om alle de uavslut-
tede arbeidsoppgavene og om ressurser som ikke
strekker til. For andre er det vanskeligste de elev-
ene som strever og ikke far den hjelpen de trenger
for 4 ha gode skoledager. Noen omtaler samarbei-
det med kollegaer som en berikelse, som en del
av gleden ved jobben som lerer. Men samarbeidet
kan ogsa oppleves som en bremsekloss som hin-
drer nytenkning fordi det preges av a ville «gjore
det man alltid har gjort». Bildet av utfordringene
er med andre ord sammensatt. Felles for leererne
er imidlertid folelsen av ofte ikke 4 strekke til. En
oppsummerer det slik: «Det aller vanskeligste er
at du vil sa mye, men far det ikke til». Dette skaper
darlig samvittighet. En av leererne kan brukes som
eksempel pé det flere opplever.

Den darlige samvittigheten

Han er ung, engasjert og opptatt av elevene, deres
leering og deres ve og vel. Han liker 4 vaere lerer
og trives med elevene. Han vil mye bade pa egne
og deres vegne og jobber hardt for a fa til den
undervisningen han gnsker. Men daglig strever
han med gapet mellom intensjon og virkelighet;
bade mellom skolens mandat og skolehverdagens
realitet og mellom sine egne ambisjoner og det
han klarer 4 realisere. Han forteller at han foler at
han stadig kommer til kort, og at han lett beerer
ansvaret for dette pa egne skuldre. Han mener at
han har et klart bilde av hva den profesjonelle yr-
kesutovelsen innebzrer. Det handler om a tilpasse
undervisningen bedre til den enkelte, 4 lage mer
varierte undervisningsopplegg og utvikle nye og
spennende prosjekter som anskueliggjor fagstoffet
pé en annen mate. Han har ideene, men opplever
at han ikke har tid til & gjore det han vil. Han sier:

Det er et system som ikke funker (...). Vi har
ikke nok tid (...) Vi er for fa folk (...) Vi skulle
veert feerre elever i hver gruppe sann at du far
tid. Sann som nar jeg har matte, s har jeg 28
elever. Og sa skal jeg ga gjennom og hjelpe 28
elever pa en time og gi konkret og nyttig tilba-
kemelding. Det gér jo ikke.
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Og sa legger han til at han synes det er sa «sinns-
sykt hektisk». Han foler at han stadig gjor en darli-
gere jobb enn han egentlig hadde ensket og mener
at det er systemet det er noe galt med. Likevel gir
det ham darlig samvittighet. Dette er en form for
skyldfelelse som ser bakover, pa det arbeidet som
ikke er gjort. Samtidig kan den veere fremtidsrettet
og skape bekymring for det som ligger av ulgste
oppgaver (Hargreaves, 1996). Dette beskriver
leereren ogsa nar han uttrykker bekymring for
fremtiden.

Denne lereren er ikke alene om a fole seg
utilstrekkelig. En kvinnelig leerer er inne pa det
samme:

Jeg har sa mye dérlig samvittighet, jeg skulle

sé gjerne ha gjort mye mer. Utfordringene er
knyttet til 4 strekke til, gjore alt en foler at en
ber gjore. Planlegge alt man foler at man skal
planlegge, rette alt som blir gjort av arbeid, se
alle som trenger 4 ses. Greie 4 holde orden pé
klassen. Den sterkeste folelsen jeg har er darlig
samvittighet.

En annen kvinnelig leerer beskriver den darlige
samvittigheten som gjennomgaende:

Det er en sann dagligdags situasjon at man far
darlig samvittighet. Som lerer foler man at man
skal tale alt og mestre alt, og at det er jeg som
person som har ansvar for ting som kanskje
ikke jeg har kontroll over. Det har kanskje med
at rammen ikke ligger til rette for at man skal

gjore det bedre.

Det privatiserte nederlaget

Den mannlige leereren fra eksemplet over sam-
menfatter den opplevelsen han har av ikke 4
strekke til pa folgende mate: «Privatisert neder-
lag. Det er nesten skolehverdagen i et notteskall».
Han opplever at det blir hans eget nederlag nar
han ikke greier a gjore alt det han vil og synes han
burde.

Nar leererne forteller om den dérlige samvittig-
heten, er de inne pa et sentralt aspekt ved velferds-
statens yrker. Det er liten tvil om at velferdsstaten
har store ambisjoner. Det er heller ikke tvil om
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at de har vist seg vanskelige a realisere. Nar in-
tensjon moter virkelighet og virkeligheten ikke
strekker til, er det profesjonsutgverne som star
i forste rekke og ma forholde seg til dette gapet.
Man kan si det slik at ansvaret er delegert, men
makten, forstatt som mulighetene, er det ikke
(Vike, 2004; Vike, Bakken, Brinchmann, Hauke-
lien, & Kroken, 2002). Sagt pa en annen mate: Det
sakalte bakkemannskapet, av Lipsky (1980) ogsa
omtalt som bakkebyrakratene, kan fole ansvaret
for 4 gjennomfere samfunnets moralske oppdrag
overfor grupper som trenger bistand, men sam-
tidig oppleve at de ikke har makt til 4 realisere
oppdraget. For leerere kan dette handle om 4 vite
hva som er ambisjonene for norsk skole, onske a
gi elevene den oppleringen de trenger og métte
handtere en virkelighet som er langt unna idealet.
Som bakkebyrakrater star de overfor konflikter
og tvetydigheter nar det gjelder realisering av
uttrykte mal. Det er de som ma bruke skjonn i
en rekke situasjoner, og som stadig opplever & ha
mange oppgaver og begrensede ressurser (Lipsky,
1980). Leererne fra eksemplene foran beskriver
nettopp dette dilemmaet; de har mange elever a
ivareta og mange oppgaver a fylle, de foler at de
stadig er «bakpéd» og at det gir ut over kvaliteten
pa undervisningen. Tiden strekker ikke til, og til-
kortkommingen foles personlig og tung a beere.
Nir det overlates til de unge bakkebyrakratene
selv & handtere gapet mellom intensjon og virke-
lighet, foregar det en form for privatisering bade
av ansvaret for a fylle gapet og av opplevelsen av
a ikke strekke til nar prosjektet mislykkes. Slik
blir velferdsstatens paradoks til individuelt darlig
samvittighet og folelse av privat nederlag.

Ogsé gapet mellom system og individ blir leerer-
nes anliggende. De beskriver et system med klare
mangler. Likevel foler de et individuelt ansvar for
det som ikke fungerer, ogsa nar det i stor grad er
knyttet til forhold utenfor dem som individuelle
yrkesutevere. De prover a kompensere bade for
manglende samsvar mellom intensjon og virkelig-
het og for systemets mangler. Dette er en proble-
matikk som kan kjennes igjen innenfor ulike yrker
ivelferdsstaten. Likevel blir avstanden mellom det
vi vil og det vi far til i disse yrkene, lett et privat
anliggende for den enkelte yrkesutgver.
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Lojalitet og lojalitetsretning

Flere av leererne opplever ogsa at lojalitet og lo-
jalitetsretning er en utfordring. De er opptatt av
elevene, deres primerlojalitet er knyttet til dem.
Og sann mener de det skal vere. De synes det er
vanskelig hvis skoleledere og andre kommunale
ledere primeert er opptatt av effektivisering, rap-
portering og sparing. En av leererne setter disse
ordene pa det:

Man skulle gjerne skreket litt opp om hvordan
det foles & vaere leerer, hvilke ting man trenger &
fa rettet opp, sinn som ressursmangel og sanne
ting. Men sé skal man jo liksom vaere lojal mot
arbeidsplassen sin. Det er vanskelig nar man
foler at man har en ledelse som ikke er helt
med pé laget. Ledelsen jobber kanskje mer for
kommunen enn for deg pa en mate. De er mer

opptatt av a veere flinkeste barn i klassen.

Denne flinkheten handler, slik hun ser det, forst
og fremst om 4 holde seg innenfor budsjettene og
om at man skal «tie» om vanskelige rammefakto-
rer. Hun har en opplevelse av 4 bli palagt en form
for taushet som hun synes er lite forenlig med en
profesjonell leererrolle. Det kan veere vanskelig
a leve med beslutninger som gar pa tvers av det
man som leerer mener er faglig forsvarlig. I tillegg
er det problematisk hvis lojalitet forveksles med
lydighet fordi det kan fore til at den ngdvendige
kritikken og diskusjonen forstummer.

Fridtjof Bernt understreker at ansatte har rett
til 4 uttale seg kritisk om den virksomheten de
er en del av (Bernt, 2002). Det er vesentlig at yr-
kesutovere med en kompetanse innenfor et felt
bidrar til at det gis tilstrekkelig informasjon om
en sak for beslutninger tas. Dette vil ogsa kunne
innebzere a delta i debatt omkring bruk og priori-
tering av offentlige midler. Flere av leererne i var
studie foler at de av lojalitetshensyn i liten grad
kan innga i slike diskusjoner. Dette kan oppleves
som problematisk bade med tanke pa deres bilde
av den profesjonelle Izererrollen og deres gnske
om 4 ivareta elevene. Ogsa lojalitetskonflikter kan
danne grunnlag for opplevelse av & ikke strekke til.

80

Lzereres ansvar

At leererne i vér studie har det til felles at hverda-
gen inneholder opplevelse av utilstrekkelighet,
kan tyde pa at det er behov for en diskusjon om
ansvar. Hvilket ansvar har den enkelte leerer? Og
hva er det den enkelte leerer ikke kan ta individuelt
ansvar for?

Det kan ikke vaere et individuelt ansvar for lee-
rere & fylle gapet mellom intensjon og virkelighet.
Dette gapet gjenspeiler et av velferdsstatens gjen-
nomgripende dilemmaer og kan ikke handteres in-
dividuelt. Leerere kan heller ikke alene kompensere
for systemsvikt eller for kommunal fattigdom. Det
er en ber som er for tung bade for nyutdannende
og for mer erfarne leerere. Det er imidlertid ikke
det samme som at lerere er fritatt for profesjo-
nelt ansvar. De har ansvar for 4 vere profesjonelt
imptekommende. Vanskelige rammer kan fort bli
en unnskyldning for mangel pa profesjonalitet i
yrkesutovelsen. Men rammene kan ikke unnskylde
en lite profesjonell veeremate. For 4 ivareta dette
ansvaret, er det behov for felles refleksjon blant
leerere om lererrollen og lereres veeremate. Dette
kan bidra til at profesjonskravene tydeliggjores og
forplikter bade leerere og skolen som virksombhet.

Samtidig ma vi terre a drefte hvordan vi skal
forholde oss til gapet mellom intensjon og vir-
kelighet i skolen. Det innebzerer ogsa a diskutere
velferdsstatens prosjekt og forholdet mellom makt
og ansvar i velferdsstatens yrker. Like viktig som
a fastholde hva som er lereres ansvar, er det a
tydeliggjore hva de ikke kan ta ansvar for. Det
er npdvendig at man i stgrre grad diskuterer den
slitasjen som ligger i de dilemmaene som delegeres
til leerere i rollen som bakkebyrakrater. En bred og
apen diskusjon om lereryrkets utfordringer ma gi
leerere mulighet til selv 4 sette ord pa motsigelsene
i skolesystemet og fa frem de reelle utfordringene.
Det kan ikke betraktes som illojalt at leerere er
sentrale deltakere i en slik debatt.

Samarbeid og veiledning

Leererne i vér studie forteller, som jeg allerede
har veert inne p4, at de i stor grad ble overlatt til
seg selv som nyutdannede, og at de ikke fikk noen
form for systematisk veiledning. De etterlyser tet-
tere samarbeid med andre leerere om det & veere
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leerer. Deres opplevelse av det privatiserte neder-
laget kan ses i lys av denne «ensomheten». Ogsa
mer erfarne laerere rapporterer om at de i liten
grad far tilbakemelding pa den jobben de gjor, og
at samarbeid med andre lerere sjelden bergrer
den konkrete lzererrollen og dens dilemmaer. Slik
kan man bli mye alene med bade gledene og sor-
gene i «sitt klasserom» (Hargreaves, 1996; Vibe,
Aamodt, & Carlsten, 2009).

Felles refleksjon omkring leererrollen og dens
ansvar kan vere til hjelp bédde for nyutdannede
og mer erfarne lerere. Kanskje bor en refleksjon
ogsa om lereres veeremate ha en langt storre plass
i samarbeidet leerere imellom. Trolig vil slikt sam-
arbeid ogsa oppleves som mer meningsfylt enn
administrative mater. Bade leererne i véar studie og
leererne som inngar i Tidsbrukutvalgets underse-
kelser, onsker seg feerre moter av den typen som
ikke gir rom for diskusjon og utvikling av fag og
leererrolle (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Det kan veere til hjelp for nyutdannede hvis de
i starre grad far mulighet til det Lave og Wenger
omtaler som legitim, perifer deltakelse. I dette
ligger at nyutdannede leerere gjennom samarbeid
med de sakalte veteranene, de mer erfarne le-
rerne, blir delaktige i en prosess som gradvis gker
deltakelsen fordi de far tilgang til kilder som gjor
at de forstar den praksisen de er en del av (Lave
& Wenger, 2007). Det er vanskelig 4 se for seg
at en slik prosess kan finne sted hvis leerere som
nyutdannede i stor grad blir overlatt til seg selv.

Den nye veilederordningen som er iverksatt for
nyutdannede lerere, er etablert for at de skal fa den
stotten de trenger for 4 fungere og trives i jobben
sin (Ulvik & Smith, 2011). En slik form for veiled-
ning kan hjelpe nyutdannede med det som leererne
i var studie sier de er usikre pé etter endt grunn-
utdanning, nemlig hvordan de skal hdndtere det
sammensatte livet i klasserommet. Det forutsetter
at veiledningen gis av kompetente veiledere som
apner for et kritisk perspektiv bdde pé leererrollen
og fungerende skolepraksis. Det er 4 hdpe at tettere
oppfelging av nyutdannede leerere kan bidra til at
livet i skolen oppleves som mer handterbart og at
leerere far hjelp til 4 avklare og realisere det pro-
fesjonelle ansvaret knyttet til leererrollen. I dette
ligger ogsa a sette grenser for ansvaret.
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NOTER
1 Lererne i studien jobbet pa intervjutidspunktet i grunnsko-

len i til sammen fire gstlandskommuner. De er fordelt pd ni
ulike skoler, har sin utdanning fra fire ulike hoyskoler og har
jobbet mellom 1,5 0g 3,5 4r etter endt utdanning. Studien er
gjennomfert som et samarbeid mellom Hogskolen i Tele-
mark og Senter for profesjonsstudier ved Hogskolen i Oslo.
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AV HARALD JARNING

I et intervju i Bedre skole 2/2011 snak-
ker Peder Haug og Lars Inge Terum
om lererutdanning og leererkvalifise-
ring. I starten av intervjuet kommer
Lars Inge Terum med et par gene-
raliseringer om norske lererutdan-
nere som uttrykker grunnleggende
mangler pa enkle saklighetskrav og
pa saklig holdbarhet. Uttalelsene er:

«Norske leererutdannere er privat-
praktiserende hoyskolelerere.»
(Terum, Bedre Skole 2/2011, s. 16)

«Lererutdanningen var, i motset-
ning til for eksempel sykepleie-
utdanningen, preget av en slags
skepsis til kvantitative underse-
kelser - forankret i en form for
anti-positivisme. [ ...] Det 4 telle
ting anses ikke som bra, sier Te-
rum.» (Bedre Skole 2/2011, s. 16)

Slike grove generaliseringer i et
ledende fagblad er misvisende forsk-
ningsformidling og uholdbar formid-
lingspraksis fra NYMY-prosjektet
og SPS-lederen sin side. Felles for
uttalelsene er koblingen av sterkt ne-
gative kunnskapsvurderinger og uvan-
lig brede generaliseringer i samsvar
med alminnelige mediefordommer
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om middelmadighet i skoleverk og i
dette tilfellet ogsa i leererutdanning.
Selv om formen er muntlig og invi-
terer til karakterisering og debatt,
bruker forskerne flere steder omtaler
og karakteristikker rettet mot alle
leererutdanningsinstitusjoner og alt
faglig og vitenskapelig personale i
lererutdanningsmiljoene i Norge.
Ut fra det jeg har lest, samsvarer de
generelle vurderingene ikke nodven-
digvis med den forskningen som er
bakgrunnen for intervjuet.

Fra en samtale jeg har hatt med
Lars Inge Terum, har jeg skjont at
han ikke gar god for den forste av ut-
talelsene, og det er en avklaring jeg er
glad for. Alvorlig er likevel at han som
en ledende profesjonsforsker kommer
med offentlige uttalelser i samklang
med etter hvert ganske vanlige nyli-
berale tilneerminger til leererarbeid.
«Privatpraktiserende» og «vegring
mot kvantitative undersekelser» er
i nyliberal utdanningskritikk blant
tema som trekkes fram for & markere
bred svikt i kompetanse og profe-
sjonelt skjonn i lerergrupper. Slik
argumentasjon i det aktuelle inter-
vjuet inviterer for lett til 4 regne med
at leererutdannere ikke er unntak fra
denne typen unyansert skolekritikk.

Bedre Skole er en av de bredeste
formidlingskanalene for utdannings-
forskning. Gjennom Bedre Skole
nar lederne for NYMY-prosjektet
pa denne maten en leserkrets innen
politikk og forvaltning, og i utdan-
ningssektoren ellers, som er uvanlig
stor. Nar kraftsalver uten ngdvendig
saklighet og holdbarhet kommer fra
vanligvis solide forskere, er det derfor
mer enn vanlig grunn til varsku og
behov for oppretting av altfor enkle
og uholdbare karakteristikker, eller
skikkelig dokumentasjon pa at det er
hold i pastandene.

Hva «utenfrablikk» ikke ser?

For meg som har arbeidet et tiar i lee-
rerutdanningen ved HiO og kjenner
SPS-forskningen rimelig godt, er det
grunn til & peke pa at slike misvisnin-
ger i brede vurderinger av leererutdan-
ningsfeltet ogsa kan trenge drefting
der de ses i sammenheng med design
og fagsammensetning av leererutdan-
ningsforskningen ved SPS. I profe-
sjonsstudier har ikke minst Lars Inge
Terum gjort utenfrablikk til et mantra
og stotte for bredt anlagte sammenlik-
nende surveymetoder, som StudData,
i studier av profesjonsutdanningsfelt.
Det er ikke vanskelig & vere enig i at

Bedre Skole nr. 3 = 2011



utenfrablikk pa utdanningsomrader,
leeresteder og fag er pa sin plass og
kan bidra med interessant kunnskap
om variasjonsmenstre mellom utdan-
ningsfelt. Men skrudde vurderinger
som det er noen av i intervjuet i for-
rige nummer av Bedre Skole, gir ogsa
grunn til debatt om hva ‘utenfrablik-
kene’ ikke kan. Et eksempel er at
til dels store variasjoner i nasjonale
rammer for allmennlererutdanning
for og etter 2003 ikke ser ut til 4 ha
seerlig betydning for svarmenstre fra
leererstudenter i StudData-panelene.
Hvis dette ikke er feil, kan det gi et
inntrykk av at undersokelsesnivaet i
sammenlikningene og omprioriterin-
ger som har fatt stor politisk og faglig
oppmerksomhet, mangler metepunk-
ter. I sa fall gir det en grunn til en an-
nen beskjedenhet pa vegne av denne
type forskningsdesign enn tonen i
intervjuet beerer bud om.

Urealistisk og ensidig
oppmerksomhet mot pedagogikk
Misvisende generaliseringer sammen
med overraskende ensidig oppmerk-
somhet mot pedagogikkfaget gir
ogsa grunn til 4 sperre om design og
materialet fra NYMY-prosjektet er for
ensidig til 4 belyse fagsammensatte
leererutdanninger godt. Ut fra boka
fra prosjektet far jeg inntrykk av at
NYMY-prosjektet overtar og videre-
forer en overvurdering av pedagogikk
alene som kunnskapsvei til profesjons-
retting av grunnskolelererutdan-
ninger. Jeg ser ogsa gode grunner til
a stille spersmal ved de urealistiske
forventningene om at pedagogikkfa-
get alene, med plasseringen pé siden
av den skolefagrettede kvalifiseringen,
skal kunne veere hovedgrep for a fi til
god kunnskapssammenheng og pro-
fesjonsretting. Flere av vurderingene
av det enestiende pedagogikkfaget
i intervjuet er aktuelle i en slik sam-
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menheng. Et eksempel er uttalelsen
fra Haug: «Pedagogikkfagets svake
stilling de siste arene har i enda storre
grad apnet for private og individuelle
prioriteringer blant lererne péd hog-
skolene, hevder Haug» (Bedre Skole
2011/2, S. 19).

Den nasjonale evalueringen av
allmennlererutdanningen fra 2006 i
regi av NOKUT forst og fremst satte
fokus mot utviklingen av samspillet
mellom fire kunnskapskilder: fag -
fagdidaktikk - pedagogikk — praksis.
To ér senere la Kunnskapsdeparte-
mentet om kursen og gikk tilbake til
tidligere monster der pedagogikkfaget
stilles i forste rekke som kilde til en
grunnskolelererutdanning med god
profesjonsretting og sammenheng.
Med unntak av to kapitler i boka fra
prosjektet om matematikkfaget og
norskfaget i leererutdanningene er
det i forste rekke tema og funksjoner
knyttet til den tradisjonelle aksen
pedagogikk — praksis som belyses i
denne forskningen. Inntrykket jeg
far fra boka intervjuet bygger pa, er
at forskningen som omtales har vide-
refort mer enn hatt forskningsmessig
avstand til en politisk og faglig tradi-
sjon med for lite reell oppmerksomhet
mot lererarbeidets flerfaglighet og
mot fagkompetanse og fagdidaktikk.
En far inntrykk av at forskningen
bak intervjuet ikke tar inn over seg at
mellom 7/8 og 3/4 av firearige lerer-
utdanningsprogram etter rammene fra
1998 og fram til 2010 ikke var knyttet
til pedagogikk som fellesfag eller for-
dypningsomrade.

En flerfaglig samarbeidsstrategi
med vekt pa godt samarbeid og god
profesjonsretting i fag, fagdidaktikk,
pedagogikk, og praksisperioder, er
derfor en tilnzerming som NYMY-
forskningen gir lite oppmerksombhet,
til tross for at blant annet priorite-
ringsprofilen i den nasjonale evalu-

eringen i regi av NOKUT fra 2006 pe-
ker mot slike analysetema og strategi-
er. Det styrker ikke denne leererutdan-
ningsforskningens mulighet for a veere
et mer selvstendig forskningsbidrag
til forstaelse av leererutdanningsfeltet
at analysene har en prioriteringsprofil
som sammenfaller ganske direkte med
de nye nasjonale prioriteringene fra
2009. En mer flerfaglig tilneerming er
nok kollegialt krevende, men tross det
en interessant strategi for bred profe-
sjonsretting av leererutdanninger for
grunnskolen.

Ved Hogskolen i Oslo har pro-
fesjonsretting gjennom flerfaglig
samarbeid stétt i fokus i vel et tiar, og
en gruppe fra leererutdanningen har
nettopp utgitt en HiO-rapport som
oppsummerer tiltak og erfaringer fra
denne samarbeidsstrategien (Bjarne,
V. mfl. (2011): Faglig samarbeid i en
fagdelt leererutdanning. Oslo: HiO
(ISBN  978-82-579-4759-0) HiO-
rapport 2011:13). En av erfaringene
vi omtaler i rapporten, er at den sam-
menliknende profesjonsforskningen
ved SPS knapt ser ut til a belyse
eventuelle spor av utviklingsarbeid
som vart, og som nevnt heller ikke
virkninger av store omprioriteringer
gjennom nasjonale reformer. Nett-
opp slike erfaringer gir ekstra grunn
til videre diskusjon. Forskerne bak
NYMY-prosjektet kombinerer vel
store konklusjoner om vegring mot
kvantitative undersokelser og gkt rom
for pedagogikkfaglig individualisme
samtidig som en belyser leererutdan-
ningene forst og fremst med tilnzer-
minger ner til pedagogikkfag og
annen samfunnsvitenskap. Med slike
utgangspunkt er det grunn til drefting
av om ensidigheter som de intervjuet
i Bedre skole 2/2011 skjemmes av er
annet enn tilfeldigheter.
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| samrad med Harald Jarning har Bedre Skole gitt Lars Inge Terum og Peder Haug anledning
til 3 svare pa innlegget hans i samme nummer. Svaret deres folger nedenfor. Red.

Usakleg og einsidig?

AV LARS INGE TERUM OG PEDER HAUG

Harald Jarning meiner intervjuet med
ossiBS 2/2011 «..uttrykker grunnleg-
gende mangler pa enkle saklighetskrav
..» og at vi har eit einsidig blikk pa
pedagogikk og leerarutdanninga. Han
meiner vi gjev uttrykk for «skrudde
vurderingar» og «misvisende gene-
raliseringer» og at vi gjev neering til
«nyliberal utdanningskritikk». I lys
av kritikken som vert retta mot inter-
vjuet undrar vi oss pa kva normer for
sprakbruk og sakleg debatt Jarning
legg til grunn. Vi skal kort kommen-
tere nokre av punkta Jarning tek opp.

NYMY-prosjektet

Utgangspunktet for intervjuet var at
Terum har leia prosjektet: «Nyut-
dannede lereres mestring av yrket
(NYMY), og Haug har redigert boka
fra prosjektet: Kvalifisering til leraryr-
ket (Abstrakt forlag 2010). Prosjektet
var finansiert av Norges forskningsrad
og har hatt medarbeidarar fré leerar-
utdanningane i Stavanger, Sogndal,
Volda og Oslo, samt fra Senter for
profesjonsstudier (SPS). I boka pre-
senterer 18 forfattarar fra prosjektet
noko av forskinga. For oss kan det sja
ut som Jarning er minst like oppteken
av 4 gje generelle karakteristikkar av
SPS og forskinga der, som av forskinga
iNYMY-prosjektet. Vi vil her avgrense
oss til utgangspunktet for intervjuet —
NYMY-prosjektet.

Data fra sperjeskjema

Jarning er oppteken av «hva uten-
frablikket ikke ser» og knyter dette til
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bruken av surveymetoder (StudData).
Dette gjer det vanskeleg 4 sja om Jar-
ning primert er skeptisk til «uten-
frablikket», sporjeskjemadata eller
begge deler. Det er riktig at NYMY-
prosjektet har gjort bruk av sperjeskje-
ma til leerarutdannarar ved hegskular
og grunnskular (evingslerarar), og til
studentar ved mange leerarutdanningar
i Noreg. Med dette har vi vore ute et-
ter & fange opp nokre meir generelle
trekk, eventuelle skilnader mellom
leerarutdannarar, leerarutdanningar og
mellom ulike typar profesjonsutdan-
ningar. Vi er sjolvsagt klar over at slike
data har sine grenser og ikkje kan kaste
lys over alle typar problemstillingar.
Difor vart 0g andre typar metodar og
data nytta i prosjektet. | NYMY-boka
er det fleire kapittel som byggjer pa
observasjonar, intervju og analysar av
plandokument. Forfattarane i boka er
heller ikkje berre «utanfra». Av dei 18
forskarane arbeidde 12 i allmennleer-
arutdanninga, og dei har gitt innanfra-
perspektivet ei royst.

Om vi forstar Jarning rett meiner
han vi ikkje ser grensene for bruken av
sporjeskjemadata, og meiner a kunne
illustrere det med eit deme. Han viser
til at StudData ikkje viser endring i
svarmensteret til leerarstudentane for
og etter den nye rammeplanen i 2003.
Ei tolking kan vere, slik Jarning gjev
uttrykk for, at det ma har skjedd ei
endring, men at metoden og data ikkje
evner 4 fange denne opp. Ei alternativ
tolking kan vere at studentane ikkje
har registrert noko av endringane som

skjedde pé det nasjonale rammeplanni-
vaet. Ingen av tolkingane kan i utgangs-
punktet avvisast. I implementerings-
forsking og evaluering finst det mange
deme pa at endringar pa overordna
nivé ikkje nodvendigvis pregar praksis.
Det aktgrar hevdar at dei gjer, sam-
svarar heller ikkje alltid med det som
faktisk gar fore seg. Mangel pa saman-
heng mellom intensjonar og realitetar
er slaande pa utdanningsfeltet. Kon-
klusjonane vare er ogsa i samsvar med
anna leerarutdanningsforsking, bade
nasjonal og internasjonal. Det er ogsa
eit lite signal at NOKUT-evalueringa
av allmennleerarutdanninga fra 2006
hellar i same lei som resultata vare.

Utviklingsarbeid

Jarning mélber fleirfagleg utviklingsar-
beid. Det er bade viktig og fint. Jarning,
som er dosent ved eit senter for utvi-
klingsarbeid, kritiserer NYMY-prosjek-
tet for ikkje 4 ha vist utviklingsarbeidet
nok interesse. NYMY-prosjektet var
ikkje eit utviklingsprosjekt. Det hadde
eit anna formal. Med utgangspunkt i
kompetansekrava til nyutdanna leera-
rar ville vi m.a. sja kritisk pa den rolle
leerarutdanninga spelte i kvalifiserings-
prosessen. Malet med prosjektet var
altsé ikkje 4 stimulere til «en flerfaglig
samarbeidsstrategi med vekt pa godt
samarbeid og god profesjonsretting i
fag, fagdidaktikk, pedagogikk og prak-
sisperioder», men snarare 4 granske i
kva grad slike strategiar og prosessar
prega norsk leerarutdanning.

Pedagogikkfaget

Jarning meiner NYMY-prosjektet for
einsidig har vore oppteken av peda-
gogikkfaget og ikkje har hatt blikk for
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«leererarbeidets flerfaglighet». Om ein
les artiklane, og ikkje berre innhalds-
lista, vil ein sja at dette ikkje stemmer.
Tittelen pa intervjuet: Leererutdan-
ningen — et komplekst studium for et
komplekst yrke burde signalisere noko
anna. I trad med Jarning har vi nettopp
vore oppteken av kompleksiteten bade
i leerarrolla og lerarkvalifiseringa, og
dermed 0g av «larerarbeidets fler-
faglighet». Artiklane i boka inneheld
kritiske blikk pa ulike sider ved lerar-
kvalifiseringa, bade den som skjer i leer-

arutdanningsinstitusjonane og den ny-
utdanna meter i yrkeslivet. Forskarane
som har teke del i prosjektet represen-
terer mange ulike fagomrade: norsk,
matematikk, pedagogikk, sosiologi
og statsvitskap, og med ulik tilknyting
til leerarutdanning. Til saman har det
gitt eit utgangspunkt for a fange opp
kompleksiteten i lerarkvalifiseringa. A
ha blikk for kompleksiteten i leerarrolla
og leerarkvalifiseringa ma sjolvsagt og
inkludere ei drefting av potensialet og
grensene til pedagogikkfaget.

En biografi og en selvbiografi

AV ANTON HOEM

I Bedre Skole nr. 2/2011 leste jeg med
stor interesse noe som ble presentert
som forsteamanuensis emeritus A.O.
Telhaugs anmeldelse av min siste bok.
At den kjente, men noe omstridte sko-
lehistorikeren Telhaug hadde interesse
av og faglige forutsetninger for a vur-
dere et arbeid innen sosialiseringsteori,
var bdde uventet og spennende.

Forste del avanmeldelsen inneholdt
en sympatisk fremstilling av meg hvor
min heye alder ble holdt frem som noe
av min storste bedrift og ga meg heders-
tittelen «superveteran.» En hederstittel
som han selv méa kunne sies 4 bere.

Andre del av omtalen: «Konkurran-
se fra medier og popkultur» bar preg
av a veere et forsok pa en beskrivelse
av bokens innhold. Beskrivelsens for-
staelsesramme var skolehistorikeren
Telhaugs, ikke artikkelens teoretiske
og faglige forutsetninger. Dette ble
ytterligere fremhevet i delen: «Noen
innvendinger», som séa fulgte. Her
presenterte Telhaug hele sitt vokabular
utviklet i de siste ars krangel om skolen
i Norge. Bokanmeldelsen ble avsluttet
med at Telhaug vennlig, men bestemt,
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henviste meg til et miljo som han vel
selv sjelden eller aldri har tilhort eller
har noe nermere kjennskap til, men
som han likevel mener a vite at jeg er
naturlig hjemmeherende i.

Kombinasjonen av hgy alder og
bruk av min siste bok som projektiv
test for forutinntatte meninger og fag-
lige fordommer er original, men ikke
noen bokanmeldelse. Det er negativt
at Telhaug er sa last i en fagforstaelse,
skrivemate og et vokabular som ligger
langt fra det en kunne vente hos en «su-
perveteran». Jeg for min del vil hevde at
studier om sosialisering, kunnskap og
identitet, sammen med andre fagomra-
der, ogsa i fremtiden vil kunne gi storre
bidrag til var viten om hvorledes Norge
ilgpet avrelativt fa ar har kunnet utvikle
seg fra 4 veere et fattig primaerneerings-
samfunn til 4 bli et av verdens beste land
i leve i ifolge internasjonale vurderinger.

12009 kom Telhaug med en bok pa
350 sider. Boken er en selvbiografi og
kan anbefales som en motvekt til det
lite tiltalende bilde som Telhaug gir
av seg selv i den her omtalte «bokan-
meldelse».

BOKOMTALER

Rettelse

| Hilde Larsen Damsgaards omtale av
boken Veiledning av nye lzerere i skole
og barnehage i forrige nr. kom det inn
en feil i korrekturen. Riktig tekst skal
vaere «Refleksjonssparsmalene er
delvis rettet mot de nyutdannede og
delvis mot veilederne. Det er uklart
for meg som leser hvorfor det er slik.
Er det fordi noen av tekstene ikke er
relevante bade for de som mottar
veiledning og for de som veileder?». |
den trykte utgaven er «bade» - «og»
byttet ut med «verkeny» - «ellery», og
meningsinnholdet ble dermed en-
dret. Vi beklager dette. En korrigert
utgave av artikkelen ligger ute pa
www.bedre-skole.no

Bygdeskolen

Karl Jan Solstad:
Bygdeskolen i velstands-Noreg
Oplandske Bokforlag
228 sider

AV HALVOR BJZRNSRUD
PROFESSOR VED INSTITUTT FOR PEDAGOGIKK,
H@GSKOLEN | VESTFOLD

Nore og Uvdal
kommune i Buske-
rud er en av «inn-
gangsporteney til
Hardangervidda.
| forbindelse med
en nylig drafting
om nedleggelse

av grendeskoler

i denne «utkantkommuneny ble boka
Bygdeskolen i velstands-Noreg relevant
kunnskap for flere involverte parter. Sagt
annerledes er dette en bok som ogsa
handler om de sma skolene som blir lagt
ned i for mange lokalsamfunn i vart land.
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Forfatteren hevder at det har foregatt
dramatiske endringer i skolestrukturen
pa bygdene etter innfaring det nye inn-
tektssystemet (NI). Aviser rundt om i
landet har gitt disse sakene god dekning,
og konflikter har vaert framme i debatten.
De lokale politikere og kommunale byra-
krater har brukt mye av sin tid og ressur-
ser for a foreta valg om omorganisering
og nedleggelser av skoler. Det blir vist il
at dette har foregatt uten at de involverte
ved den lokale skolen, i kommunene eller
det nasjonale politiske systemet har gn-
sket utviklingen med stadig nedleggelse
av de sma lokale skoler.

Overforingssystem forer til
nedleggelser

Denne boka har som hensikt a fa fram
systematisk kunnskap om hvordan
idealet om en likeverdig skole er blitt
ivaretatt etter innfering av nytt inntekts-
system med gkonomiske overfaringer
fra stat til kommune i 1980 arene. De
tidligere sremerkede midler fra staten
kom ikke lenger som statte til spesielle
kommunale oppgaver som blant annet
skolen. Fra 1986 ble gkonomiske overfe-
ringer til et prinsipp om «alt i en sekk».
Noen ar senere kom en ny kommunelov
som ga kommunene starre handlingsrom
for gijennomfaring av egne intensjoner
uten innblanding av staten.

Det hevdes at denne utviklinga av
gkonomiske overfgringer ble en alvorlig
trussel mot det likeverdige skoletilbudet
om nerhet til skolen for barn og fore-
satte i store deler av vart land. Allerede
like etter innfgring av NI vises det til at
det er mange skoleeiere og skoleledere
som ser at dette vil tvinge fram nedleg-
gelser av lokale skoler. Utover pa 1990
tallet skjer det nedleggelse av sveert
mange lokale skoler som er fadelte.
Denne prosessen viderefgres og baseres
i stor grad pa skonomiske vurderinger
fram til natid.

Boka har tre hoveddeler. Den fgrste
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hoveddelen handler om bakgrunn pro-
blemstilling og opplegg. Her blir tema
og fokus framhevet gjennom blant annet
egne kapitler om hva teksten handler om
og klargjering av sentrale begreper som
likeverd/likeverdig skole og sentralise-
ring/desentralisering. Samtidig er det
med et eget kapittel om desentralise-
ringspolitikken pa 1980-tallet. Deretter
falger kapitler om formal med arbeidet,
problemstillinger og datagrunnlaget.

Den andre delen handler og skole-
struktur og budsjettbalanse. Her kom-
mer det fram et «bilde» pa utviklingen
og prosessene om skolenedleggelse
som har skjedd i tiden 1980 til skolearet
2005-2006. Spagrsmal som blir besvart
er blant annet som falger: Hva har vaert
og er de viktigste motiv for nedleggelse
av skoler? Hvordan reagerer lokalmilje-
ene pa disse prosessene? Hvordan er det
a drive skole pa nade?

Her blir det brukt bade tabeller og
grafiske framstillinger samt omfattende
empiri gjennom skriftlige utsagn fra
kommuneniva og enkeltskoler. Forfatte-
ren hevder at det i denne boka for farste
gang blir lagt fram systematisk oversikt
over hvordan og til dels hvorfor skole-
strukturen i Norge har blitt vesentlig en-
dret over relativt kort tid. Det vises ogsa
til hvilke konsekvenser denne utviklingen
har for de lokale milja.

| den tredje delen blir desentralise-
ringspolitikken med konsekvenser og
handlinger draftet. Det blir problemati-
sert hva slags vilkar bygdene i vart land
har om muligheter for gjennomfaring av
grunnskole eller deler av den blir borte.
Samfunnsutviklingen og skoleutviklingen
drgftes for a finne sammenhenger og ny
kunnskap.

Er de sma skolene gode nok?

Bokas innhold viser at skolen er en viktig
ressurs og en bzerebjelke i lokalsamfun-
net. Dens neaerhet er i tillegg viktig som
bidrag for a unnga for lang skoleskyss

for elever. Dette leder til bade tidstap og
inaktivitet for de det gjelder.

Neerhet til skolen vil og vaere viktig
for om de unge i etableringsfasen vil sla
seg ned i lokalsamfunnet og satse pa en
framtid der barna har naerhet til skolen.

Samtidig blir det stilt spgrsmal ved
om de sma skolenes pedagogiske arena
er tilstrekkelig for elevenes lzeering og
utvikling. Det er i denne delen tilgjen-
gelig norsk og internasjonal forskning
innenfor omradet, analyseres og droftes.
Forfatteren har her en rekke draftinger
av forskningsbasert kunnskap som le-
der fram til sveert spennende analyser
og konklusjoner. Spesielt er det interes-
sant og se drgftingene i kapittel 13 som
har overskriften: Er de sma skolene
gode nok? Her kommer det fram noen
kjennetegn pa kvaliteten ved gode sma
skoler. Forfatterne tar blant annet for seg
tema som laererdekning, kompetanse
hos lzerene, elevenes fritidsaktiviteter,
elevenes sosiale lzring og elevenes fag-
lige utbytte.

| tillegg er han en saers uenig og kri-
tisk opponent i forhold til kartleggings-
data og konklusjoner om sosial utvikling
og lzering ved sma skoler, som Thomas
Nordahl har utredet og formulert i sin
forskning. Akkurat her er det spesielt
interessant a se hvordan Karl Jan Solstad
kommer fram til helt andre konklusjoner
enn Nordahl. Det er bade faglig kraft,
skriftlig spenst og relevans i analysene
og konklusjonene som tilhgrer denne
delen av boka.

Gjennom a lese boka tror jeg det
er pa tide at tema om bygdeskolen i
Velstands-Norge ma laftes sterkere
fram bade politisk og pedagogisk. Dette
er blitt en meget viktig bok i forhold til
trusselen og realitetene om nedleggelse
av skoler i de sma lokalsamfunnene.
Den har et innhold som viser at proses-
sene om nedleggelse av skoler har vaert
«dramatisk» over store deler av landet.
Samlet sett kommer det fram grundig
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dokumentert kunnskap innenfor feltet.
Karl Jan Solstad har skrevet en bok det
norske samfunnet har behov for. Dette er
en bok mange bar lese.

Det hgrer kanskje med at de sma
skolene i Nore og Uvdal forelgpig ikke er
lagt ned. Sa far vi se ...

Sammensat,

mangslungen og
MULTIMODAL

Gunnar Liestal, Anders Fagerjord
og Gisle Hannemyr
Sammensatte tekster. Arbeid
med digital kompetanse i skolen.
Cappelen Damm Akademisk
168 sider

Elise Seip Tannessen (red)
Sammensatte tekster. Barns
tekstpraksis
Universitetsforlaget
286 s

Anne Lavland
Pa jakt etter svar og forstaing
Samansette fagtekstar i skulen.
Fagbokforlaget
171s

Jon Hoem og Ture Schwebs
Tekst 2 null
Universitetsforlaget
192's

AV CARSTEN OHLMANN
FORSTEAMANUENSIS, INSTITUTT FOR
JOURNALISTIKK OG MEDIEFAG,
H@GSKOLEN | OSLO OG AKERSHUS

Det udvidede tekstbegreb er ikke noget
nyt, men det er faktisk relativt nyt i skole-
verdenen at det far en opmaerksomhed i
lzeringssammenhang som det retteligen
tilkommer. De seneste ar har skolen ab-
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net sig for den store verdens virkelighed
med de mangslungne, sammensatte
multimodale tekster.

Skolens verden har traditionelt altid
vaeret en bogens verden, hvor skriften
har veeret laeringsvej til viden, kundskab
og dannelse for generationer. Billeder
har der altid jo veeret, men stort set som
noget sekundeert, for at bryde lidt op i
den teette tekstmasse eller som enillus-
tration. Det store paradigmeskifte fandt
for alvor sted med lanceringen af de nye
lzereplaner i Kunnskapslaftet 2006, hvor
udtrykket 'sammensatte tekster' bliver
en integreret bestanddel af, ja alle skole-
fagenes materiale. Sammensatte tekster
er jo i den aller enkleste forstand tekster
hvor den traditionelle skrift indgar i ulike
kombinationer med lyd og billede, og hvor
disse tre lag bidrager med betydning pa
hver sin mdde, med hver sin modalitet og
saledes skaber multimodalitet. Dette er
jo noget som er elementaert for mange
af hverdagens tekster, man kan jo bare
taenke pa Dagsrevyen, og pa hvordan
bade stemme, billeder og lyd unisont er
med pa at give seeren et udgangspunkt
for at skabe mening. Nar dette med
det multimodale er blevet sa patraen-
gende, er det jo noget der ma ses i lyset
af den digitale informationsteknologi
hvor kravene til det at kunne bega sig
i dagens virkelighed, er teet knyttet til
at have multimodal tekstkompetence.
Det handler bade om at kunne forsta,
bruge, reflektere over tekster og deres
meningspotentiale, og om selv at kunne
udtrykke sig ... multimodalt. P4 den ene
side er der jo saledes slet ikke noget
nyt under solen, eftersom vi jo altid har
forholdt os til samspil mellem forskellige
tegnsystemer som skaber betydning gen-
nem deres bidrag i koret af stemmer. Pa
den anden side rummer det udvidede
(digitale) tekstbegreb store udfordrin-
ger for alle i uddannelsessystemet, da
laeringsuniverset har abnet sig med helt
nye dimensioner. Det drejer sig om at fa

greb om alle de mange multimodale kom-
munikationsmenstres iboende kvaliteter
og muligheder for betydningsdannelse
og meningsskabelse, og om at udvikle
en praktisk-teknisk kompetence og helt
instrumentelle faerdigheder. Der er tale
om en udvikling som saetter nye rammer
for elementeer didaktisk taenkning: for
lzering. Vi ér kommet lzengere end langt,
og det digitale informationsteknologiske
univers ér en realitet i uddannelsessys-
temet. | det fglgende skal vi se naermere
pa fire noget forskellige udgivelser om
sammensatte tekster, bgger som hver pa
sit felt giver et vaesentligt bidrag til at fa
lidt mere forstaelse - og handlingskom-
petence.

Sammensatte tekster
Et godt sted at
begynde er bogen
Sammensatte tek-
ster - Arbeid med
digital kompetanse
i skolen, skrevet af
Gunnar Liestal,
Anders Fagerjord
og Gisle Hannemyr, udkommet pa Cap-
pelen Damm i 2009. Bogen tager den

T*EKE NSAT ﬁ

forudsaetningslgse laeser ved handen
og starter med netop at tage udgangs-
punkt i Kunnskapsleftet (2006) og de
sammensatte teksters centrale place-
ring i grunduddannelsen og i norskfaget
specielt. Bogen er en glimrende helt
elementaer introduktion til begrebet sam-
mensatte tekster og saerdeles relevant i
forhold til iseer norskfaget i skolen. Fra
en indledende indkredsning af begrebet
sammensatte tekster gar fremstillingen
analytisk videre som en lzerebog i medi-
ekundskab med fokus pa de ulike statiske
tekster, som fx billeder, over de dyna-
miske som film og musik. Fremstillingen
videre lgfter s& perspektivet og retter
fokus mod de digitale sammensatte
teksters iboende dynamiske karakter
med begrebet konvergens, og begrebet
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brugerstyring, som foreslas alternativt til
begrebet interaktivitet. Fremstillingen il-
lustrerer med projektarbejdsformen som
eksempel hvordan man kan forene digi-
tale faerdigheder med en mere traditionel
forestilling om dannelse, som jo ligger
i norskfagets fundament. Det er spaen-
dende at dette kobles til en af de store
udfordringer i skolesystemet som sadan:
hvordan kan man sla bro mellem elevens
verden og fritidskulturen uden for skolen.
Et eksempel er at sammenligne adapta-
tioner mellem fx et littereert forleeg - en
spillefilm og dataspil. Man kan vel her
dog ane lidt af den skolske styring, hvor
det er preemisserne i lzererens dannelse
der vinder. Forfatterne tager ogsa greb
om brugergenerede, sammensatte tek-
ster, og det med udgangspunkt i bade
klassiske retorik, narratologi og genre-
perspektiv, og med et kritisk konstruktivt
blik pa PowerPoint-praesentationerne.
Desveerre lgfter forslagene sig vel ikke
helt, opgaverne bliver meget traditionelle
norskfaglige fx: «Lag en enkel digitalt
sammensatt tekst som skal brukes i
klasserommet til introduksjon av et
bestemt tema med det presentasjons-
programmet du har pa maskinen din.»
Bogen afsluttes med en meget nyttig
gennemgang af rettighedsproblematik-
ken med referencerne samlet pa http://
sammensattetekster.no

Dade links

Man kan jo notere sig en udfordring
vi alle star over for i en tid med stor
2&ndringshastighed. Allerede pa bo-
gens fgrste sider ser vi et eksempel
pa de hvor hurtigt omstillingerne sker
i uddannelsessystemet, da teksten om
hovedomradet 'sammensatte tekster’
allerede medio 2009 blev omskrevet i
norskplanen. Dette er jo det trykte me-
dium bogens iboende begraensning, men
desveerre er dette er ej heller pr. dato
(04.08.2011) fanget op i netreferencen
til norskplanen som stadig viser til den
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gamle plan. Det problem med dade links
finder vi ogsa i en reference til en flash:
http://www.hf.uio.no/imk/personer/
gunnarl/digitalemedier/http://www.
hf.uio.no/imk/personer/gunnarl/digi-
talemedier/ som ender blindt, ligesom
fx det ikke laengere er muligt at na frem
via linken til Lumiere-brgdrenes farste
film fra 1895, og flere andre. Men dette
er bare bagateller som sikkert rettes op.

Den store kloge bog
| fjor hast 2010
udgav Universi-
tetsforlaget bo-
gen Sammensatte
tekster. Barns tekst-
praksis, som er en
samling af artikler
redigeret af pro-
fessor Elise Seip
Tennessen (EST), som gennem mange
ar har bidraget med tekster om bgrn,
unge og medier! Bogen falder i tre dele:
Farste del af bogen giver et grundlaeg-
gende teoretisk fundament til det som
er vilkarene for sammensatte tekster i
en laeringssammenhang: det slas fast
at skolens grundlaeggende axiom for lae-
ring skriften, jo sjaeldent star alene, men
netop indgar i et komplekst samspil med
ulike modaliteter, altsa bade skrift, bil-
lede og lyd. Det kommer frem at en af de
store udfordringer jo netop er at skriften
stadig har en uomgaengelig status som
grundlag for den ‘egentlige’ lzering.

Tekster i bevaegelse

| bogens farste del («Tekstpraksis i be-
vegelsey, EST; «Tekster og laering», EST
og Bjerg Solstad Rustad; «Tekstpraksisy,
EST og Bjerg M. Nyjordet) redegares pa
en meget kvalificeret made for mange
begreber som det kan veere godt at
have med sig: hvad er egentlig multi-
modalitet? Hvordan skal man forsta
begrebet affordans? Hvad kan man
leegge i begrebet literacy, som et over-

ordnet begreb om tekstlig multimodal
laesekompetence. Det papeges at der i
det videre forlgb vil blive fokus pa det
der - sikkert for mange laerere er ud-
fordrende - nemlig: «det som skjer nar
skolens og fritidskulturens tekstpraksis
megdes.» | det tredje kapitel draftes der
pa et metaniveau om forskningsmetodik
og -etik, om det der sker nar forskeren
forsker i klasserummet.

Supplement eller tidsfordriv?

| anden del er vi sa ude i virkeligheden,
hvor Anne Rostvag beskriver et projekt
om tre- og femarige farskolebarns valg
af billedbgger ud fra kriterier om bogen
var kendt pa forhand, farve, starrelse.
Bjgrg M. Nyjordet skriver om et projekt
hvor de to femaringer Kristoffer og Tallak
gar pa opdagelse pa netstedet nrksuper.
no. Ingunn Flatey tager i kapitlet «Den
digitale abc-boka - eit kjzerkome sup-
plement eller eit godt tidsfordriv?» et
dybdyk i den digitale ABC, og svarer at
det langt fra er tidsfordriv, det styrker
motivationen, men kraever at det multi-
modale potentiale ogsa udnyttes - med
den lidt diffuse bestemmelse at laerer
og elever ma fa en folelse af at dette er
noget der styrker oplaeringen. Magnhild
Vollan beskriver et projekt pa 2. trin hvor
eleverne skal samlase modaliteter i
skrift og billede ved at krydse af, skrive
og tegne.

Redakteren af bogen Elise Seip Tgn-
nessen har ogsa vaeret pa andet i trin, og
hun laegger resultater frem fra et projekt
hvor eleverne skal reflektere over forskel-
lene efter at de har set en film og faet
laest bogen med samme historie hgijt,
Eva Maagere ser naermere pa hvad i al
verden egentlig illustrationer af trolde
har at gare i en matematikbog for 2. trin.
En af eleverne har et klart bud som svar
pa spargsmalet: at illustrationer er fine
bare hvis de har noget at gare i bogen,
men det vises at der faktisk er mange
andre gode grunde, ikke mindst at den
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aestetiske dimension ved illustrationer
gger laeserens opmaerksomhed og en-
gagement og skaber kontakt.

Hvad skal vi med billedet?
| tredje del af bogen gar vi videre op i
trinnene. Anne Lavland biddrager med en
artikel «Faglesing som risikosport» hvor
hun stiller spargsmalet: «Kvifor opplever
ikkje elevane den visuelle informasjonen
som ein relevant eller ngdvendig del av
den fagteksten dei skal lese?» Artiklen
er et forarbejde til hendes bog fra Pa
jakt etter svar og forstding fra i ar 2011,
som vi kommer ind pa nedenfor. Hun
introducerer her begrebet 'redundans’
som betegner det der er overlappende
information, det der siges pa ulik made
fx mellem skrift og billede. En udfordring
er her at eftersom skriften er det centrale
og redundansen til billedet er stor, ja sa
bliver den virkelige laeser ikke motiveret
til at bruge tid pa billedet.

| to kapitler tager Elisabeth Haakedal
laeseren med pa en tur i RLE-faget. Anne
Lavland giver os i kapitlet «Samansette
elevar i samansette tekster» med ba-
grund i sin doktorafhandling, et blik pa
typiske treek ved multimodaliteten i
projektfremfaringen i klasserummet pa
mellemtrinnet og i ungdomsskolen. Hun
kategoriserer elevernes multimodale
fremfaringer i fem hovedkategorier som
hun benavner med hhv. «ekspertstilen,
enterteinarstilen, estetikarstilen, plikt-
oppfyllarstilen og sabotarstilen.» Og
hun slar et slag for projektarbejdet som
arbejdsform, der som hun konkluderer:
«gjev elevane eit handlingsrom der det er
naturleg a vise ulike sider ved seg sjalve
gjennom andre uttrykksmatar enn det
som er vanleg i papirbaserte eller elek-
troniske innleveringar.»

Elevproducerede tekster

De sidste kapitler |gfter sig op til ung-
domstrinnet hvor Dagrun Kibsgaard
Sjohelle beskaeftiger sig med det som
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sikkert for mange er sveert relevant,
nemlig elevernes egen multimodale
tekstproduktion i form af digitale fortael-
linger. Digitale fortaellinger er et bredt
begreb med mange varianter, men bestar
i princippet af kombinationer af stilbil-
leder og video med kommentar og anden
lyd. Forteellingen er ofte redigeret pa et
helt enkelt redigeringssystem som findes
pa de fleste computere som standard.
Den digitale fortzelling er et ypperlig
eksempel pa hvordan det lader sig gare
at elever ogsa kommer i producentrollen.
Artiklen gennemgar pa forbilledlig made
flere elevproduktioner med glimrende
skematiske oversigter over struktur og
opbygning, og ikke mindst det som er sa
sart tiltraengt: et eksempel pa hvordan
man kan vurdere en sddan multimodal
tekst!

Jon Hoem og Ture Schwebs, som ogsa
er forfattere til bogen Tekst2null, skriver i
artiklen «Stedsframstilling i digitale rom»
om en anden made hvor eleverne produ-
cerer egne multimodale tekster ved hjzlp
af ulike netpubliceringsveaerktgj, og de
stiller afsluttende det retoriske spargs-
mal: «Det spars om ikke skoleverket bar
utfordres sterkere til a utvikle og ta i bruk
verktayer som tar vare pa laeringspoten-
sialet i de publiseringsformer som unge
allerede er fortrolige med.»

Bogens sidste kapitel er skrevet af
Arne Johannes Aasen. «Dataspel som
tilnaerming til multimodal tekstkompe-
tanse?» Eleverne skulle i en egen blog
beskrive et udvalgt dataspil, de skulle
forklare hvorfor de kan lide det, de skulle
lave en digital praesentation, og de skulle
skrive en faglig artikel hvor de skulle rette
fokus mod det multimodale. Et meget
interessant resultat her er at eleverne
selv om de pa mange made behersker
spillet, og som forfatteren konkluderer:
har handlingskompetence, ja sa magter
de kun i begraenset grad at kommentere
det multimodale samspil, de mangler
refleksionskompetence.

Bogen Sammensatte tekster har sin
store styrke i at den forholder sig til sa
mange konkrete projekter, der gor at
laeseren far et reelt udgangspunkt for at
kunne danne sig et overblik over hvad der
egentlig ligger i dette med de sammen-
satte eller multimodale tekster, og far
bragt det hele lidt ned pa jorden og ind
i skolen - pa den ene side er det jo ikke
andet end det vi egentlig altid har mattet
forholde os til, mens det pa den anden
side involverer den digitale verden som
stadig for mange er lidt skreemmende og
fremmed, men hvor alle de fine ord om
literacy, konvergens, multimodalitet plud-
selig kan fremsta som mere fortrolige i
arbejdet sammen med eleverne.

Svarjagten!

En bog som kan
veere til stor hjzelp
i arbejdet med at
forsta hvor cen-
tralt det faktisk er
at traekke multi-

modalitet ind ar-
bejdet i skolen, er
Anne Lgvlands Pa

jakt etter svar og forstaing. Sammensatte
fagtekster i skulen, udgivet af Fagbokforla-
get og Landslaget for norskundervisning
i 20711. Det som er sa spandende med
denne fremstilling er at der her er fokus
pa det mere traditionsbarne leeremate-
riale som mange kan kende sig igen i -
med det formal som beskrives i forordet
om projektet Multimodale fagtekster i
skulen: «a samle systematisk kunnskap
om korleis leseopplaering fungerer i eit
mangfaldig tekstunivers.» Laeseren kan
maske miste pusten nar det pa side 13
slas fast at: «Det teoretiske fundamen-
tet for boka er ein kombinasjon av so-
siokulturell leseteori og sosialsemiotisk
multimodalitetsteori.» Men ... som det
hedder videre: «Fellesnemnaren for dei
to delane av det teoretiske fundamentet
er omgrepet literacy, som handlar om
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den evne vi utviklar til & bruke og skape
tekster.» Og dermed bliver det hele
mere konkret. Fremstillingen er dog
praeget af en noget akademisk diskurs,
og det gaelder om at holde tungen lige
i munden. Styrken i fremstillingen ligger
i at man hele vejen igennem har klar
konkret forbindelse til lzeringsarbejdet
i hverdagen med perspektiver, og for at
sige det med bogens egne ord: «Boka
gjev pa denne maten innsikt i eit mang-
fald av aspekt ved lesing av multimodale
tekster.» Lavland opstiller et funktionelt
skille mellem fire forskellige lzerings-
diskurser, eller som hun beskriver det
"teksthendinger’: 1) Substansudvikling
som er den teksthandelse hvor lzre-
ren er med til at konstruere teksten pa
grundlag af egen kundskab, forskellige
tekstelementer og respons fra eleverne.
2) Strategiudvikling, hvor lzereren ikke
skaber nogen klasserumstekst, men
regisserer elevernes laesning. 3) Svar-
jagt og 4) Tekstskabelse, hvor lzereren
initierer eleverne til at skabe en egen
tekst pa selvstaendigt grundlag. Og hun
udskiller fire forskellige laeseprofiler hos
eleverne 1) Svarjaegeren 2) Interessesg-
keren 3) Nederlagsskjuleren

Det vil blive for omfattende at ga ind
i Levlands meget minutigse fremstilling
med mange konkrete eksempler. Det er
en tendens at der i laerebggerne multi-
modale samspil kun i begraenset grad
abner for en aktiv og medskabende lae-
ser, og en af de mulige forklaringer finder
Levland i tematiseringen af den grund-
leeggende modsaetning og udfordring i
synet pa kundskab «mellom 3 tileigne
seg kunnskap og a skape kunnskap.»
Levland konkluderer:

Det er likevel tydeleg at eg har mest
tru pa det multimodale lzeringspotensia-
let om ein kombinerer multimodaliteten
i lzeringstekstane med elevaktivitet og
eit operativt danningsideal, der elevane
aktivt konstruerer kunnskap gjennom
samanlesing og omforming av dei
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ulike modalitetane. Substansutvikling
og tekstskapning er, slik eg ser det,
teksthendingar som har potensial til &
utvikle kompetente og kunnige lesarar
av fagtekstar. Svarjakt derimot, er utvikla
i ein skriftkultur innanfor ein skulekultur
som ikkje har oppdaga verdien av slik
meiningsskapande aktivitet. (side165 )

Tekst2null
Den sidste titel
som skal omtales

her er Joen Hoem
og Ture Schwebs
Tekst2null. Nett-
samtalenes spille-
rom som udkom
pa Universitetsforlaget i 2010. Som titlen
antyder er fokus i denne fremstilling lagt
pa nettet og de seneste ars udvikling
inden for World Wide Web frem mod
den brugerorientering og brugerstyring
som ligger i betegnelsen 2.0. Bogen er
en uomgaengelig ressource som bade en
helt grundlaeggende og elementeer in-
dfering i de multimodale teksters verden,
og en sveert omfattende introduktion til
de nye teksters betydning for lzering,
demokrati og dannelse i mangfoldighe-
den uden braendpunkt. Pa denne made
er fremstillingen dels en grundbog, og
dels en bog for den avancerede lzser,
og den synes at imgdekomme behovet
for en samlet og systematiserende frem-
stilling af de nye mediers multimodale,
interaktive og brugergenererede tekster
ved flere mediefaglige studier pa univer-
siteter og hggskoler.

Bogen falder i 16 kapitler og bevaeger
sig fra introducerende gennemgang af alt
det grundlzeggende: multimodalitet, in-
teraktivitet, hypertekstualitet, affordans,
brugermedvirkning etc ... for sa i kapit-
let 5 pa basis af en sociologisk model
(Bordewijk og van Kaam) at etablere en
model over ni mulige relationer mellem
dem der producerer tekst og dem der
distribuerer den. Fremstillingen videre

tager dernaest for sig hver enkelt man-
ster med spgrgsmalene: Hvem taler?
Hvem lytter? Hvem videreforteeller?
Med et utal af relevante og levende ek-
sempler, som laeseren kan fa et direkte
forhold til pa den tilherende svaert om-
fattende netreference http://tekst2null.
blogspot.com, bliver hvert af de ni felter
ngje foldet ud og perspektiveret. | to
afsluttende afsnit lafter fremstillingen
blikket og drafter nogle af de implika-
tioner dette mangslungne web2.0 har
for demokratisk debat, nye rammer for
offentlighed og ikke mindst for dannelse.
Til slut ...

Sammenfattende kan man sige at vi
her har fire vigtige titler som pa hver
deres made giver bidrag til at forsta den
tekstlige multimodale virkelighed, som
har skabt nye rammer for hverdagsliv,
laering, dannelse og demokrati.

Eksemplarisk om
elevsamtaler

Liv Lassen og Nils Breilid:
Den gode elevsamtalen
Gyldendal Akademisk
2010

AV KRISTIN HELSTAD
STIPENDIAT VED INSTITUTT FOR LARERUTDANNING

OG SKOLEFORSKNING

Lov- og forskrifts-
festingen av obli-
gatoriske, jevnlige
elevsamtaler fra
forste klasse til AR
og med viderega- *‘J
ende skole har ak-
tualisert behovet

for faglitteratur
som tar for seg hvordan elevsamtaler kan
organiseres og giennomfgres. Forelapig
eksisterer det lite empirisk forskning pa
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dette omradet, og larere har dermed
svak kunnskap a statte seg til utover
erfaringskunnskapen. Liv Lassen og Nils
Breilid, som begge har sin arbeidsplass
ved Institutt for spesialpedagogikk ved
Universitetet i Oslo, har sett behovet for
a bidra med ny kunnskap til dette feltet
gjennom forskningsprosjektet Den gode
elevsamtalen, som boka med samme navn
er basert pa. Pa snaue 140 sider er forfat-
ternes ambisjon & beskrive kjennetegn
ved gode elevsamtaler, samt gi leerere et
verktay for a fremme elevenes vekst og
utvikling gjennom mulighetene som lig-
ger i elevsamtalen. Datamaterialet som
ligger til grunn, har bestatt av videoopp-
tak av lzerere som trente pa a forbedre
sin elevsamtalepraksis. Hensikten med
forskningsprosjektet har ifzlge forfatterne
veert a beskrive det som skjedde i elev-
laerer-interasjonen ved & fange inn de
gode gyeblikkene da elevene og lzererne
virkelig etablerte kontakt og pavirket
hverandre positivt. Derfor altsa den gode
elevsamtalen. Baksideteksten lover at
boka henvender seg bade til studenter og
praktikere i skole, barnehage og barne-
vernsinstitusjoner, men alle eksemplene
er hentet fra grunnskolen.

Struktur og innhold

Boka bestar av atte kapitler. Til hvert
av kapitlene fglger svings- og reflek-
sjonsoppgaver. De fire farste kapitlene
introduserer bokas empiriske og teore-
tiske perspektiver, lovverk og opplaerings-
prinsipper, samt struktur og organisering
av elevsamtaler. To kapitler tar for seg
kommunikasjon og samspill i samtalene,
utvikling av elevenes selvbilde og motiva-
sjon og leereren som samarbeidspartner
i elevenes laeringsprosesser. De siste to
kapitlene drafter det forfatterne omta-
ler som tapte muligheter versus det de
kaller utviklingsfremmende ayeblikk. Her
beskriver de blant annet faktorer som kan
virke hemmende for lzeringsprosessene,
som manglende struktur og fokus i sam-
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talene, uoppmerksomhet og unnvikelse,
eller at kommunikasjonen mellom laerer
og elev blir fastlast og ensidig negativ.
Avslutningsvis oppsummerer forfatterne
hva de mener kjennetegner de gode elev-
samtalene og hvilke muligheter for vekst
og utvikling som slike samtaler kan sti-
mulere til. Dette inkluderer ogsa gkning
av leerernes profesjonelle kompetanse.

Teori til refleksjon

En klar styrke ved boka er at den er lett-
lest og praksisnaer samtidig som den bi-
drar med teoretiske innganger til & forsta
og reflektere over hva som skjer i matet
mellom lzerer og elev i elevsamtalen. Her
trekker forfatterne pa teoritilfang fra flere
tradisjoner, der seerlig teorier basert pa
selvutvikling, flyt og sosial lzering tilleg-
ges vekt. Sentrale begreper som knyttes
til elevsamtalen er dialog, relasjon og
vekst. Boka kan med fordel brukes som
utgangspunkt for kompetanseutvikling.
Ved a knytte empirien tett til teoretiske
perspektiver blir boka et viktig og godt bi-
drag bade til laererutdanningslitteraturen
og til etterutdanning av lzerere. Det burde
dessuten veere enkelt a overfgre teorier
om elevsamtalen til andre profesjonelle
dialoger i skolen, det vaere seg mellom
kolleger i form av kollegaveiledning eller
mellom ledelse og lzerere i form av for
eksempel medarbeidersamtaler.

Eksempler til gjenkjennelse

Med utgangspunkt i en rekke utdrag fra
autentiske elevsamtaler drgfter forfat-
terne utfordringer og muligheter lzerere
star overfor. Ulike aspekter ved dialogen
som kommunikasjonsform mellom lae-
rer og elev far seerlig fokus. De mange
eksemplene bidrar til gjenkjennelse og
problematiseringer rundt den sensitive
kommunikasjonskonteksten som elev-
samtalen foregar innenfor. Her er det
mange fallgruver, og mye potensial som
kunne veert bedre utnyttet. Dette burde
vaere gode utgangspunkt for draftinger

pa laerervaerelsene. For hva kunne vi gjort
annerledes og bedre, sett pa bakgrunn av
erfaringene vare i lys av det boka presen-
terer? Forskningsprosjektet boka bygger
pa, har hentet materiale fra grunnsko-
len, og eksemplene er hentet bade fra
smaskole og ungdomstrinn. Som leser
savner jeg imidlertid eksempler ogsa
fra videregaende skole. Jeg savner ogsa
stgrre innslag av skolefaglig tematikk i
elevsamtalen, men det far vi kanskje vite
mer om i en senere utgave? Bade teori og
refleksjonen basert pa eksemplene burde
sa langt jeg vurderer det veere anvendbar
for alle trinn. Antakeligvis er det vel ogsa
slik at det oftest er det rent faglige laerere
farst og fremst bruker elevsamtalen til.
Bokas styrke er at den bidrar med kunn-
skap om dialog og prosess i tillegg.

Individuelt fokus

Som med mye annen faglitteratur som
har sin forankring i det spesialpedago-
giske feltet, leser jeg ogsa denne boka inn
i en individuell forstaelse av hvordan det
er a veere elev og laerer i skolen. Pa tross
av en teoretisk tilnaerming som ogsa kan
forstas i et mer kollektivt perspektiv, er
analysen og drgftingen knyttet tett til
individet og individets vekst og utvik-
ling. Eleven i samspill med andre elever
og forhold som bergrer skolekonteksten
er sa & si fraveerende i boka. Dette ser
jeg pa som den starste svakheten i en
ellers god og eksemplarisk tekst. Alle
lzerere vet at det er mange forhold som
pavirker hvordan elevene har det, og hva
de bringer med seg til elevsamtalen.
Konflikter elever imellom, relasjoner til
|zerere, fag og familie kan veere mulige
eksempler. Laerernes profesjonsforsta-
else, samarbeidsformer og organisa-
sjonskultur er faktorer av stor betydning
for laererarbeidet. Selv om boka, i sin
lettfattelige sprakdrakt, tilfarer en god
porsjon kunnskap om vesentlige sider
ved elevsamtalen som mgtepunkt mel-
lom elev og lzerer, savner jeg altsa et
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tydeligere blikk for konteksten elever og
lzerere har sitt daglige virke innenfor. Pa
sikt er det & hape at det beste fra den
spesialpedagogiske tradisjonen i starre
grad kan smelte sammen med mer
kontekstuelle og fagdidaktiske bidrag
i form av tekster som laererstudenter
og praktiserende lzerere skal laere & bli
bedre lzerere av.

Sutrete satire

Bjern Havik
Skoleeksempel
Kolofon forlag
150 s.

AV GURO HAVREVOLD
LARER VED KRAKER@Y UNGDOMSSKOLE

Romaner om sko-
lehverdag er ikke
vanlig kost, annet
enn som opp-
vekstskildringer,
men ideologisk
skjgnnlitteratur e

om skolen, sett fra i
—

en laerers syns-
vinkel, ma sies a vaere en sjeldenhet i
norsk litteratur. Dessverre gir ikke Bjarn
Haviks Skoleeksempel saerlig grunn til
begeistring.

Vi mater en ivrig eldre laerer som
opplever a bli tilsidesatt idet teknologien
og malstyringen blir grunnlaget for sko-
lens pedagogiske plattform. Han virker
resignert, men tapper, men nar han blir
mistrodd etter en ubehagelig episode,
forsvinner han. Bekymrede kolleger leter,
og vi mater eks-kona som til fortellerens
misngye har startet eget skolefirma. Selv
om boka ender trist, fremstar slutten
parodisk og tragikomisk og befester
dermed mitt avrige inntrykk. Satiren er
velkjent sjanger som kan fungere dersom
temaet er behandlet med raffinement og
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treffende ironi. Dessverre mangler bade
falsomhet og vellykket humor i teksten
ved at den fremstar som bade selvhay-
tidelig og melodramatisk.

Platt roman

Som roman er boken av de mer mislyk-
kede tekster jeg har lest, der den tema-
tisk vil protestere mot det angivelige
pedagogiske og menneskelige forfallet
og dermed pa en gang favne alt og som
folgelig mister det meste. Samtidig
fremstar den i komposisjon, konflikt,
persontegning og fortellermate urovek-
kende naiv og platt. Persontegningene er
for eksempel pa samme tid harselerende
og utvendige, der karakterene enten er
snille eller slemme, enten foreldete
offer for den nye tid eller maskinlig-
nende representanter for den. Lange
passasjer som i seg selv kan vaere gode
utgangspunkt for en artikkel, forkles som
replikker i tungrodde dialoger, der men-
neskene fremstar som typer, mer enn
som personer.

Bedre som artikkel?

Ogsa som innlegg i skoledebatten funge-
rer teksten darlig fordi den sa ensidig tar
til orde for den gamle tiden, der bruk av
datateknologi, malplaner og ansvar for
egen laring enna ikke var vanlig i norsk
skole. Ikke desto mindre er det mulig a
trekke ut gode poenger av teksten. Der-
for burde innholdet formuleres som en
artikkel, der forfatteren kunne argumen-
tert mot public management og ansvar
for egen lzering.

Bedre og bedre -
kapittel for kapittel

Peter Ussing

Fra folkeskole til profitenhed

- tanker om en udvikling.
Adapta
77 sider

AV ALFRED OFTEDAL TELHAUG

Denne boka er
skrevet av en el-
dre dansk skole-
mann. Ja, hvorfor
skal jeg ikke med
en gang fortelle
tidsskriftets  le-
sere at han, altsa
Peter Ussing, kom
til verden i 1928 og at han dermed har
nadd en alder av rundt regnet 83 ar. Han

kan se tilbake pa et langt liv som lzerer,
skoleinspektar, skoledirektar og fagfore-
ningsleder. Og i denne sammenheng skal
jeg ikke minst opplyse om at han ogsa
har gjort en stor innsats som forfatter/
medforfatter av laerebaker og av skole-
historiske studier. | Igpet av de siste 30
arene har Ussing nesten arlig publisert
en ny bok eller et bidrag til en ny bok.
Om hva? Jo, hele tiden om tilstanden
og utviklingen i den danske skolen,
farst og fremst den danske folkeskolen.
Han har skrevet om didaktiske emner
som «Samlaesning» og «Undervisning
i demokrati», men ogsa om den danske
skolen i et historisk, et samfunnsmessig
og et politisk perspektiv. Han har skrevet
om «Skolen for samfundet», om «Skolen
i videnssamfundet» og om «Velfaerd, ret
og demokrati.»

N3& har han altsa pa ny «kkommet pa
baneny» og denne gangen med en 70-80
siders tynn bok som har fatt tittelen «Fra
folkeskole til profitenhed. Tanker om en
udvikling». At hans manuskript denne
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gangen ikke «rekkery til mer enn 70-80
sider, kunne nok tolkes som et tegn pa at
den 83 ar gamle kjempen s& smatt har
begynt a matte innse at kreftene minker.
Men det er lite i bokas opplegg som ty-
der pa noen alvorlig svekkelse. For det
karakteristiske for den er at den blir mer
og mer spennende for hvert nytt kapit-
tel en tar seg igjennom. Vel, den er hele
tiden sikkert disponert, velskrevet og ikke
minst innholdstung. Men likevel tror jeg
nok at jeg for min del farst og fremst vil
huske denne boka fordi den bringer meg
store mengder av ny viten om dansk sko-
leutvikling og skolepolitikk gjennom de ti
til tjue siste arene. Ja, jeg far i lapet av de
25 siste sidene i Ussings bok innhentet
mye av det jeg har forsgmt av studier i
nyere dansk skolepolitikk.

Det er den ideologiske og skolepoli-
tiske tenkningen i Danmark gjennom et-
terkrigstiden som hele veien er Ussings
tema. Han sier selv at hans beretning er
«meget subjektiv», men jeg for min del
sjeneres lite av denne subjektiviteten.
For jeg har sa pass til innsikt i den inter
-nasjonale og danske skoletenkning/
utvikling at jeg kan fglge ham med et
kritisk blikk like fram til det siste tiarets
utvikling. Jeg kjenner meg godt igjen
i hans framstilling av diskusjonen i
1950-arene om den danske enhetssko-
len og om danskenes noe tyskpregede
tradisjonalisme med spenningen mellom
den lzerde skolen og folkeskolen. Jeg har
ikke noe & innvende mot hans framstil-
ling av den vensteradikalismen som vant
terreng fra slutten av 1960-arene, og jeg
er seerdeles tilfreds med at han gjgr bruk
av « var egeny» Torunn Lauvdal og hennes
nyanserike studie fra 1993 med tittelen
«Pedagogikk, politikk og byrakrati». Jeg
finner heller ikke noe & utsette pa forfat-
terens omtale og analyse av 1980-arenes
hayredreining, verken nar det gjelder
Thatcher eller Reagan og heller ikke nar
Ussing kommer til danskenes egen Poul
Schliter og ikke minst Bertel Haarder.
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Jeg har for min del, sammen med Rolf
Th. Tennessen, skrevet en egen bok om
Haarder («Dansk Utdanningspolitikk un-
der Bertel Haarder 1982-1992»), sa jeg
har her hatt de aller beste forutsetninger
for & kunne se om Ussing «holder seg til
sannheteny. Og det gjgr han, men kan-
skje med en liten unntagelse. For han tier
med Haarders kritikk av min bok, som
var en kritikk han langt pa vei var beret-
tiget til & framfgre: Jeg var uforsiktig og
kanskje til og med usaklig da jeg gjorde
Haarder mer til en vesteuropeisk libera-
list enn til en grundtvigianer som trodde
pa den desentrale styringen av skolen.
Jeg undervurderte Haarders fortrolighet
med den danske folkehgyskolen og dens
kjeerlighet til dansk kultur og historie.
Men som jeg allerede har hevdet, er
det de siste 20 sidene av denne boka
som gjer den sa verdifull og uunnveerlig
at jeg ikke kan anbefale den sterkt nok.
For her handler det om Lissabonpro-
sessen (2000), som igjen handler om
de europeiske landenes frykt for egen
konkurranseevne. Na dreier det seg om
et materialistisk dannelsesyn hvor de
avgjerende faktorene er gkonomi og
konkurranseevne og dermed ogsa det
kunnskapsmessige aspektet i utdan-
ningspolitikken. Na handler det om de
grunnleggende ferdigheter, IT-ferdighe-
ter, fremmede sprak, teknologikultur og
sosiale ferdigheter. Na handler det om
faglighet, om kvalitet, om effektivitet, om
tester og praver. Hasten 2010 stilte un-
dervisningsminister Tina Nedergaard opp
falgende sju mal for dansk skoleutvikling:
1. Elever i 8. klasse skal i 2020 kunne
det samme, som eleverne i 9. klasse
kan i dag.
2. Alle barn skal kunne laese ved udgan-
gen af 2. klasse.

3. Feerre elever skal fa specielle tilbud.
4. Danske laerere skal fremover rekrut-
teres blant de bedste studerende.

5. Undervisningen skal i hgjere grad
baseres pa evidens.

6. Kvaliteten i undervisningen skal
lzbende udvikles.

7. Forzeldre og skolebetyrelserne skal
udnyttes aktivt som en viktig res-
source, der inddrages i udviklingen af
folkeskolen.

Mot denne malsettingen og dens konkur-
ranseideologi bekjenner sa Ussing seg
til «<sammen -haengskraften.» Og han
definerer dette begrepet slik:
[...] sammenhangskraft er et soci-
alt fenomen. Der opstar sammen-
haengskraft, nar mennesker gar noget
sammen, ger noget i faellesskab. [...]
For folkeskolen som en kulturinstitu-
tion er det vigtigt at vaere med til at
skabe sammenhangskraft, at veere
nationsbygger. Derfor skal feelles-
skabet omkring klassen og omkring
skolen som helhed veere en del af
hverdagen.»

Slik munner Ussings bok ut i troen pa den
nasjonale kulturen og pa fellesskapets
muligheter.

Jeg anbefaler Ussings vesle bok pa det
varmeste. Den er til & bli klok av, og det
ikke minst fordi forfatteren forener dyp
innsikt i den danske skoleutviklingen og
i aktuell dansk skole -ideologi med sikker
kunnskap om de siste tiarenes internasjo-
nale skoletenkning.
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BOKOMTALER
Kunnskapslaftet

Lars Erling Dale:
Kunnskapslaftet
Pa vei mot et felles
kvalitetsansvar?
Universitetsforlaget
288 sider

AV MARIT RUNDBERG
UNDERVISNINGSINSPEKT@R VED BREIDABLIKK
UNGDOMSSKOLE
Professor Lars
Erling Dale er en
nestor i

L]
ey i
KLINNSKAPSLAFTET

o e, g

»

norsk
pedagogisk fors-
kning. Fa besitter
en slik kunnskap

og oversikt over ﬂ If j
norsk  utdan- @
ningspolitikk —
og skoleutvikling gjennom tidene som

han. Selv om boka «Kunnskapsleftet. Pa
vei mot et felles kvalitetsansvar?y ikke er
ny av aret, er Dales innspill om store
mangler, uavklarte spgrsmal og inkon-
sistens i logikk i den siste laereplanen
og stortingsmeldingene som er kom-
met som en falge av reformen, viktig a
videreformidle, ikke minst i forkant av
den store evalueringen av Kunnskapslef-
tet (LKO6) som snart skal legges fram.
(Den forskningsbaserte evalueringen av
Kunnskapsleftet 2006 - 2011.) Er det
konsistens og sammenheng i budskapet
i de grunndokumentene som skal veere
retningsgivende for dette laftet? Og farer
de politiske grunndokumentene og LKO6
til at skoleeiere, skoleledere og lzerere
fremmer et felles kvalitetsansvar for et
viktig kunnskapslaft tilpasset fremtidens
kompetansesamfunn, slik intensjonen
er? Her stiller han mange vektige spers-
mal som alle som er opptatt av mening
og sammenheng i skoleutviklingen i
landet vart, bgr fa med seg og tenke
gjennom.
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Kunnskapslgaftet i samfunnet

| de to ferste kapitlene analyserer han
samfunnskonteksten som reformen skal
virke i. Kunnskapslaftet legger til grunn
at reformen skal fare til ny leering og
utvikling i et mangfoldig og komplekst
kunnskapssamfunn som i ideologi og
metoder tydelig skal skille seg fra tan-
kegods som tilhgrte industrisamfunnet.
Derfor er det farst selve kunnskapsfor-
staelsen som ma gjennomdraftes og
justeres. Hvilket kompetansebehov er
det fremtidens kunnskapsarbeidere tren-
ger? Hovedkonklusjonene i evalueringen
av Reform 97 var at skolen ikke hadde
maktet a tilpasse opplaeringen til hver
enkelt elevs behov. Dette ferer til starre
ulikhet i samfunnet vart, noe LKO6 skal
motvirke. Det betyr at Kunnskapslaftet
ma fare til et mangfold av organisasjons-
og arbeidsformer som igjen ma medfare
at alle skoleeiere tilrettelegger for at sko-
lene kan drive en variert og differensiert
oppleaering der de generelle kompetan-
semalene blir hentet ned og brutt opp i
spesifikke og tilpassede delmal. Det er
lzererne og skolen som i de siste stor-
tingsmeldingene star overfor en rekke
vanskelige handlingsalternativer. Skole-
eier skal sa vurdere om disse tiltakene
har effekt. Det er laerernes faglige og
didaktiske kompetanse som vil avgjere
om Kunnskapslgftet vil hayne opplae-
ringskvaliteten i hvert enkelt lzeringsfelt
/ klasserom i landet vart. Innehar skole-
folk i Norge den forstaelsen som skal til
for at dette kan skje? Undersgkelser Dale
har gjort i fylkeskommuner og kommu-
ner viser at det enna er et langt stykke
igien. Noe av arsaken mener han ligger i
at Kunnskapsleftet ikke gir tydelige nok
styringssignaler til hvilke grep som ma
prioriteres. Mange kommuner tyr da til
kunnskapsgkonomiske tiltak for & male
kvaliteten pa skolene og legger stor vekt
pa resultatet av standardiserte tester
som en slik indikator pa god kvalitet.

Generell del av lzereplanen er utdatert
Dale mener for eksempel at inndelingen
i teoretiske og praktiske fag er en tan-
kegang ma endres. Kropp og hode ma ga
mer sammen i kunnskapssamfunnet i og
med at operataren har et mer selvstendig
ansvar for styringen av produksjonspro-
sessen, sier Dale s. 16. Dermed kan vi
ikke beholde Generell del av lzereplanen
uendret som et styringsdokument som
har betydning for Kunnskapssamfunnet.
Generell del er giennomsyret av indus-
trisamfunnets tenkning rundt teori og
praksis, ikke minst i beskrivelsen av det
allmenndannende menneske. Men doku-
mentet har fatt for hgy status og er blitt
fremhevet som en tidlgs beskrivelse av
Kunnskapssamfunnet, noe Dale mener
ikke holder mal i dag.

Minoritetsspraklige

Minoritetsspraklig oppleering er i denne
konteksten en viktig utviklingsfaktor
for et nytt og flerkulturelt Norge- og
er serlig vurdert i kapittel 2. Dette
kapitlet er skrevet av Kamil @zerk som
ogsa har samarbeidet med Dale om
en forskningsrapport rundt effekten av
implementeringen av Kunnskapslaftet
som kom i 2009. @zerk analyserer
utdanningspolitikken som er knyttet
til minoritetsspraklig opplaering helt
fra Mgnsterplanen av 1987 og frem til
2009. Han ser mange svakhetstegn.
Systemet for a fa tilleggsressurser til
forsterket norskopplaering, morsmals-
undervisning og tospraklig fagopplaering
mener han bygger pa et for spinkelt og
tilfeldig kartleggingsgrunnlag som faglig
begrunnelse for enkeltvedtak og indivi-
duelle oppleaeringsplaner. Disse farer til
tidkrevende, byrakratiske og juridisk
bindende vedtak som verken gagner
skolene eller ytrer rettferdighet for de
elevene det gjelder. @zerk mener at det
vil vaere mulig & utarbeide andre og mer
pedagogisk forsvarlige fremgangsmater
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som ikke stempler minoritetsspraklige
elever som udyktige i sprak. Systemet
som i dag brukes i barnehagesektoren,
der ressursbehov vurderes etter antall ar
i Norge, mener han vil gi et mer rettferdig
ressurstildelingssystem, der tilfeldighe-
tenes spill ikke far rom pa samme mate.

Tre mal for kvalitetsheving

Dale gar grundig til verks nar han dis-

kuterer de tre mal for kvalitetsheving i

skolen:

1. Alle elever som gar ut av grunnskolen,
skal mestre grunnleggende ferdigheter

2. Alle elever og laerlinger som er i stand til
det, skal gjennomfare videregdende skole

3. Alle elever skal inkluderes og oppleve
mestring.

Han mener at sparsmalet om hva som
er tilfredsstillende opplaering som gir
grunnlag for kompetansebevis og gjen-
nomfering av det 13-arige skolelgpet, ikke
er godt nok gjennomdraftet. Rader ikke
et tilfeldighetens spill i Skole-Norge ogsa
her? Mal 2 og 3 burde kunne inkluderes
i mal 1, mener han. Han peker ogsa pa
at stortingsmeldingene bruker, uten re-
servasjoner, internasjonale tester som
kvalitetsindikatorer. Dale viser til den
britiske skoleforskeren Patricia Broatfoots
bgker fra 1996 og 2007 om vurdering
og leering i det britiske skolesamfunnet.
Hun er kritisk til tradisjonelle tester og
eksamensformer som kvalitetsindika-
torer og mener de er en overlevning fra
industrisamfunnet. Dale viser ogsa til
Andy Hargreaves (2004), som peker pa
at undervisning i Kunnskapssamfunnet
krever tenkeferdigheter av en hgyere
orden, med vekt pa metakognisjon; kre-
ativitet, spontanitet, dypere forstaelse,
kritisk tenkning og utvikling av mange
former for kollektiv intelligens som leg-
ger til grunn at eleven ogsa skal kunne
vurdere seg selv. Derfor samsvarer ikke
den nye interessen for resultatvurdering
i skolen med Kunnskapslaftets behov for
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ny laering og nye undervisningsformer.
Kunnskapslaftet ma utdypes ytterligere.
Utdanningsreformen ma se videre enn til
kunnskapsgkonomiske vurderingsformer.
Slike tester har i andre land som har gjen-
nomfgrt nasjonale praver lenger enn oss,
fort til at elever sitter og gver pa standar-
diserte svar for a gjare det best mulig pa
testene - noe som ekskluderer nyskap-
ning. Standardisert testing reduserer og
begrenser kvaliteten pa elevenes lzering
og laerernes undervisning, sier flere bri-
tiske og amerikanske skoleforskere, noe
Dale er enig i.

God fellesundervisning med den
vurderingsformen som szerlig er beskre-
vet i St.meld. 31, 2007-2008: Kvalitet
i skolen, er den laeringsformen som ma
videreutvikles som hovedkjennetegn
pa Kunnskapslgftet, mener Dale. Det er
lzereren som ferst og fremst kan hgyne
kvaliteten pa opplaeringen. Det er laereren
som ma bruke elevenes ulike forutset-
ninger, finne gode sammensetninger av
elevgrupper og tilpasse undervisningen
slik at alle far rike utviklingsmuligheter.
Og det er eleven som etter hvert vokser
og modnes, som ma fa stadig starre ut-
fordringer til & ta del i utvalg av laerings-
mal, arbeidsmater og i a vurdere sin egen
lzering. Derfor er vurdering for laering der
innsatsen er satt inn fra fgrste dag ved
a opprettholde elevenes motivasjon og
|zeringsutbytte, det viktigste kvalitets-
fremmede redskapet som ma fremheves
enda sterkere. Skoleeiere og skoleledere
ma legge til rette for at kunnskapen rundt
formativ vurdering bygd pa gode larings-
mal der dannelse, starre kunnskap om
demokrati og fellesskapsforstaelse som
basiskunnskap som alltid er i fokus og
arbeider videre med.

Dannelse som kompetansemal

Dale reiser her en rekke diskurser rundt
mange utdanningspolitiske spgrsmal. Ett
av dem er at dannelse ma inn som en vik-
tig del av kompetansemalene. Han taler

ogsa for en starre grad av tverrfaglighet
for a lere elever & se sammenhenger
mellom emner i ulike fag, for slik a utvikle
bedre kompetanse for forstaelse av sam-
menhenger i fremtidens samfunn. Skal
noen revidere lereplanene i etterkant av
evalueringen, ma de ta med dette viktige
innspillet, men faglaerere kan ogsa sam-
arbeide om slike delmal i temaplanene
de utarbeider. Her kan man selvsagt stille
spersmal om det er mulig @ malstyre alt
og finne gode kriterier for maloppnaelse
i verdier og prinsipp som ikke alltid er
like lett & hente ned fra et overordnet
tankesystem. Men Dales bok far en til
a ta innover seg at vi aldri kan si at na
er vi ferdig med reformer i norsk skole.
Diskusjonene rundt innholdet i utdan-
ningspolitiske dokument eller hvordan
det star til med gjennomfaringen av dem,
bar ikke noen gang stilne. Og de bar ikke
bare hgre hjemme i teorifeltet. Tidene
skifter, og det begr utdanningspolitikken
alltid veere lydhar for. Sa kan man sparre
om de som besitter den politiske defini-
sjonsmakten lytter til Dales rad. Til oss
lzerere i praksisfeltet gir boka mange inn-
spill til en bredere kunnskap og forstaelse
av vart oppdrag. Vi ma ikke la oss styre
og bli fortalt hva vi skal gjare, men veere
med i debattene om hvilket innhold som
skal vaere retningsgivende for vart arbeid.
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Human Capital

Richard Miinch
Die akademische Elite
Zur sozialen Konstruktion
wissenschaftlicher Exzellenz.
Suhrkamp Verlag KG
474 sider

Richard Miinch
Globale Eliten, lokale Autorititen
Bildung und Wissenschaft unter
dem Regime vom PISA McKinsey
& Co.
Suhrkamp Verlag KG
267 sider

To beker av Richard Miinch om end-
ringer som skjer innen utdanning og
forskning - endringer uten legitimitet

AV MARIT BERNSEN, LEKTOR

Excellence, profildannelse, kjernekom-
petanse, kvalitetsledelse, kvalitetssikring
- hvor kommer de fra, alle de nye ord og
vendinger som hagler ned over forskere og
laerere og hvis implikasjoner er i ferd med
grunnleggende & endre praksis i skoler og
ved universiteter? Skyldes de et nytt vaer-
lag som det er umulig a beskytte seg mot?
Er det nye atmosfeeriske konstellasjoner
som gjor seg gjeldende? Slik kan man
undres. Det som i naturen kalles klima-
katastrofe, far deler av befolkningen til &
tenke seg om og til a reagere. Det snakkes
til og med om menneskeskapte endringer.
| liten grad gis det inntrykk av at det som
skjer innen forskning og undervisning, er
nettopp det: menneskeskapt. Heller er det
- far vi inntrykk av - en naturlig utvikling
vi bare ma godta. Men: det som beveger
grunnen under fgttene vare, er pa ingen
mate noen naturprosess, selv om proses-
sen far legitimitet fra naturvitenskap.
Retorikken i den offentlige forsknings-
og utdanningsdiskursen preges i dag farst
og fremst av bedriftsradgivere med sin
okonomistiske tenkemate, i motsetning
til 1960-tallet da det var de intellektuelle
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og 1980-tallet da det var pedagogene som
hadde definisjonsmakten pa omradet.
Dette skriver den tyske sosiologen Richard
Mdnch i sin bok: Die akademische Elite. Zur
sozialen Konstruktion wissenschaftlicher
Exzellenz. Denne boken, der Miinch un-
dersgker konsekvensene av den tyske eli-
tesatsingen for universiteter og hayskoler,
skapte stor debatt da den kom ut i Tysk-
land i 2007. Han peker her blant annet pa
kartellignende nettverk, oligarkiske struk-
turer og en monopolsituasjon som kveler
bade nytenkning og arven fra Humboldt.

| boka Globale Eliten, lokale Autoritdten.
Bildung und Wissenschaft unter dem Regime
vom PISA, McKinsey & Co. (2009) belyser
Mdinch den fatale alliansen mellom glo-
bale eliter og lokale autoriteter ved hjelp
av to casestudier. For det fgrste dreier det
seg om utdanningens forvandling under
humankapitalproduksjonens regime, for
det andre om vitenskapens forvandling
under den akademiske kapitalismens
regime. Hensikten med studien er «opp-
lysning om realiteten som skjuler seg bak
de globale elitenes funksjonelle retorikk».

Miinch er professor i sosiologi ved Uni-
versitetet i Bamberg, Tyskland og regnes
i dag som en av de ledende sosiologene i
Europa. De senere arene har Miinch spe-
sielt veert opptatt av endringer i forholdet
mellom demokrati og rettsstat i Europa,
av globaliseringens rolle og av forholdet
mellom kultur og akonomi mer allment.
Det dreier seg altsa i bunn og grunn om
vilkarene for de vestlige demokratier nar
Mdinch i sin forskning undersgker meka-
nismene bak den globale standardisering
av lokale livsverdener.

| det falgende skal jeg ved hjelp av de
to nevnte bgkene til Miinch farst beskrive
den generelle samfunnsutviklingens falger
for forholdet mellom det transnasjonale
og det nasjonale omradet. Nakkelord er
den nye institusjonsgkonomien og dens
modeller. Det beskrives hvilke falger det
far nar den skonomiske teorien utvides til
a gjelde omrader innen samfunnspolitik-
ken, og hvordan bade mal og midler da

Richard Miinch
Lokale Autorititen
Politik unter dem Regime
von PISA, McKinsey & Co

edition suhrkamp
BY

endres innen forskning og utdanning. Fo-
kus settes pa New Public Management
(NPM) som middel til & fremme bedre
forskning og utdanning. Her star princi-
pal-agent-teorien sentralt. Ved innfering
av NPD pa et samfunnsomrade som ikke
dreier seg om gkonomi, blir forholdet
mellom teori og praksis skeivt: den nye
- gkonomistiske - tenkningen forankres
administrativt, uavhengig av praksis. Nar
praksisfeltets midler endres sa drastisk,
far det konsekvenser for malet: Laererne
forvandles fra & veere tjenestemenn/pro-
fesjonelle med en egen profesjonsetikk til
a bli konkurrenter pa et marked der de blir
innprentere av standardiserte testoppga-
ver til maling av grunnkompetanser, og
elevene blir til kondisjonerte laeremaski-
ner. | stedet for formidling av dannelse og
fagkunnskap trer en teknisistisk formidling
av grunnkompetanser inn.

De transnasjonale eliter

| trdd med globaliseringen av samfun-
net skjer det forskyvninger i nasjonenes
maktstruktur, skriver Miinch. Det trans-
nasjonale feltet overleirer det nasjonale
der de politiske og administrative elitene
(regjeringer, parlament, partier og fag-
forbund) har overtaket, mens eksperter,
ledere og foretaksradgivere befinner seg
i en underordnet posisjon. | denne klas-
siske demokratimodellen i nasjonalstaten
har mediene og vitenskapen en tjenende,
eller informerende, funksjon. P& det
transnasjonale politikkfeltet derimot
overtar vitenskapens og skonomiens eliter
sammen styringen, mens de gamle parti-,
forvaltnings- og fagforbundselitene ma
underordne seg. Vitenskapen blir na selv
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til hersker over politikken. Massemediene
konstruerer i stgrre grad den politiske virke-
ligheten enn informerer om det som skjer
pa politikkens omrade. Den legitime form
for demokratisk herredemme i nasjonal-
staten domineres saledes av ikke-legitim,
vitenskapelig styring og kontroll.

Den nye institusjonsgkonomien
Spesielt relevant i denne sammenheng er
modeller utledet av den nye institusjonsg-
konomien. Denne innebaerer en utvidelse i
forhold til tidligere teori, og har fart til nye
anvendelsesomrader. Dens tenkemodel-
ler behersker saledes i skende grad sam-
funnspolitikken - fra utdanningspolitikk til
sosial- og helsepolitikk.

| et mer omfattende samfunnsviten-
skapelig perspektiv har den nye teorien sin
klare skyggeside ved at den innskrenker
perspektivet pa den sosiale virkeligheten
til et smalt spekter av antagelser om
menneskelig handling, sosiale forhold og
strukturene for samfunnsmessig praksis.
Det gjelder spesielt de dimensjonene av
menneskelig handling som ikke dreier seg
om nyttemaksimering: for sosiale forhold
som ikke kan forstas som bytterelasjoner
og nar det gjelder strukturer for samfunns-
messig praksis som er av en slik karakter
at de ikke kan kontraktfestes. Ved a bruke
institusjonsgkonomiske modeller her tref-
fer man pa siden av disse ikke-gkonomiske
dimensjonene. P4 denne maten kan man
bare pa en sveert innskrenket mate forklare
den sosiale virkeligheten, og modellene vil
bare i utilstrekkelig grad vaere en ledetrad
for praksis.

En selvoppfyllende profeti

Nar teorien likevel dominerer utformingen
av samfunnsreformer, produserer dens
praktiske anvendelse flust med ugnskede
virkninger. Dens hovedvirkning bestar da
i en selvoppfyllende profeti. Eksempel pa
det er bruken av principal-agent-teorien.
Dette er en teori som befatter seg med
institusjoner og gkonomisk atferd. Den
studerer forholdet mellom oppdragsgiver
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(principal) og oppdragstaker (agent) -
opprinnelig fremlagt i en artikkel om firma-
et. Dens basis er en teori om ufullstendige
kontrakter. Ut fra et institusjonsgkonomisk
perspektiv kan alle sosiale forhold forstas
som kontraktsforhold. | ufullstendige kon-
trakter befinner begge parter seg i starre
eller mindre grad pa utrygg grunn med
hensyn til kontraktpartnerens ytelse. Opp-
dragsgiveren er usikker pa i hvilken grad
oppdragstakeren har vilje til og er i stand til
a oppfylle hans forventninger. Oppdragsta-
keren er usikker pa om oppdragsgiveren er
villig og i stand til & ta i mot hans produkt
og betale det slik han forventer.

| bruken av teorien dominerer prinsi-
palens perspektiv. Pa den ene siden ma
han gi agenten et relativt stort frirom for
a kunne gjore seg nytte av hans viten og
ferdigheter. Pa den annen siden kan han
sta i fare for at denne utnytter frirommet
til sin fordel og til prinsipalens ulempe.
Derav oppstar et kontrollbehov som gjer
at de egentlige kjerneoppgavene blir ska-
delidende pa grunn av rapporteringsplikt,
controlling, tidkrevende sgkeprosesser
(screening) og omfattende markedsfaring
av servicetilbudene (signalling). Aktivi-
tetene innrettes ensidig mot oppfyllelse
av maltall - noe som farer til kvalitetsre-
duksjon nar det gjelder komplekse opp-
gaver. Paradoksalt nok skjer dette under
kvalitetsstyringens fane. | tillegg skades
prestasjonene av mikropolitiske kamper
om posisjoner pa grunn av omstilling
til konkurranse og permanent endring i
hverdagen. Medarbeidere som far utfarte
sitt arbeid pa normal mate, blir til mob-
bespesialister.

Nar den sosiale virkeligheten - anner-
ledes enn fgr - bare ses som kontrakts-
forhold mellom en principal og en agent,
kommer de angjeldende aktgrene ogsa til
a oppfare seg som kontraktspartnere og
glemme alt som tidligere karakteriserte
handlingene deres og den sosiale praksi-
sen. | det minste kommer neste genera-
sjon til a gjere det - de som blir sosialisert
inn i denne tenkningen. De vil ikke lenger

oppfare seg som tjenestemenn og heller
ikke som profesjonelle med egen profe-
sjonsetikk, men som konkurrenter pa et
marked. De vil maksimere sin egen nyt-
teverdi, og blir i sa mate ledet ved hjelp av
konkurranse, benchmarking og controlling
pa veien mot bedre kundeservice.

Sammenlignet med et tungrodd by-
rakratisk apparat virker dette sveert mo-
derne, utgiftsbesparende og prestasjons-
dyktig. Likevel - de nye praksismodellene
far ikke gjennomslag fordi de oppfyller de
gamle malene bedre, men fordi bade mal
og midler er forandret. Ofte oppstar da in-
stitusjonelle hybrider som verken oppfyller
de gamle eller de nye mal.

Maling av grunnkompetanser

New Public Management-bevegelsen
som principal-agent-teorien er en del av,
oppsto som et resultat av den gkonomiske
tenkningen innenfor forvaltningsreformer
farst i USA, Storbritannia, New Zealand
og videre til mange andre land, har bredt
seg til alle samfunnsomrader. Innfgring av
NPM ledsages av kravet om a erstatte ju-
rister med gkonomer. Dermed oppnar man
at den nye tenkningen forankres uavhengig
av realitetene i praksis. De som star bak
reformene, skaper pa denne maten nye
arbeidsplasser for sin yrkesgruppe pa alle
bauger og kanter. Innenfor forskning og
utdanning blir NPM-modellen til et syssel-
settingsprogram for utdanningsforskerne
selv - penger til & ansette flere |aerere, for
eksempel, mangler. | og med denne mo-
dellen forsvinner yrkesetikkens betydning
som en implisitt kontrollinstans over det
pedagogiske frirommet. | dens sted settes
et apparat av evaluatgrer som forordner
«vitenskapelig utprevde» atferdsmodel-
ler for lererne. Dette programmets heller
dystre side er at leereren reduseres til en
innterper av standardiserte testoppgaver
til maling av grunnkompetanser, og elev-
ene blir til kondisjonerte laeremaskiner.

Kompetanse versus dannelse
| den grad malendringen erkjennes, burde
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det stgte pd motstand fra vokterne av
den gamle orden. | tillegg er det i mange
tilfeller umulig a vite hvilke gnskede og
ugnskede effekter som vil inntreffe nar
man forandrer praksis sa radikalt. Nar
forandring da overhodet finner sted, kan
det forklares ut fra teoretiske modeller og
begreper. Institusjonsteoretisk forklares
forandring ikke som endring av midler for
a oppna gitte mal, men som et resultat
av en ny situasjonsdefinisjon som angar
bade mal og midler. Dermed mister tra-
disjonen sin legitimitet og dens baerere
symbolsk makt. Den metodiske forbedring
av utdanningstester har i tillegg medfart
en tilnaerming til naturvitenskapelig prose-
dyre og dermed hgynet respekten bade for
utdanningsforskere og deres resultat. Som
representanter for vitenskapelig «sann-
het» kan disse tilkjennes en autoritet som
den nasjonale utdanningstradisjonen
i skende grad nektes. Kompetanser er
mulige a male, dannelse er det ikke. Sa
snart man begynner & male «dannelses-
resultaty skjer det med nadvendighet en
malforskyvning som kan tilbakefares til
en mektig koalisjon mellom utdannings-
forskere, som har kvantifiserbare resultat
i siktet og gkonomi-eliter som er interes-
sert i kompetanser som kan omsettes pa
et marked.

Nar utdanning na dreier seg om «hu-
mankapital» som skal investeres pa et glo-
balt kunnskapsmarked for & oppna sterst
mulig utbytte, ma sporene av konkrete,
nasjonale saertrekk viskes ut. | stedet for
klassiske former for formidling av dan-
nelse og fagkunnskap trer en teknisistisk
dominert formidling av grunnkompetanser
og sma kunnskapspakker som er rettet inn
mot kortsiktige preveresultat og ikke pa
langsiktige dannelsesresultat. Gjennom
feilslutningen at leereprosess og praver i
sma kursenheter er det samme, oppnas
en enorm effektivitetsgkning av den
kortsiktige kunnskapsformidling. Det man
mister av langsiktig dannelse, erstattes av
livslang leering. Og sa lenge det verdens-
omfattende utdanningsmarkedet beher-
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skes av amerikanske tilbydere, selges de
samme kursenheter - liksom hamburgere
fra Mc Donalds - over hele verden.

Institusjonaliseringen av den nye ut-
danningsmodellen snur det tradisjonelle
leerer - elev-forholdet pa hodet. Dette
erstattes av et tilbyder - kunde-forhold.
Mens eleven blir ledet av leererens aner-
kjente autoritet, og lzereren ut fra sin posi-
sjon selv maler kvaliteten pa undervisnin-
gen ved hjelp av sin profesjons malestokk,
forventer kunden en tjenesteyting som
bare han bestemmer kvaliteten til. Det er
vanligvis den best mulige karakter for den
minst mulige anstrengelse. Jo mer omfat-
tende undervisningsevalueringen er blitt,
desto bedre er karakterene blitt.

Kunnskap som kriterium for inkludering
En falge av globaliseringen er at ulikheter
nasjonene imellom avtar, mens ulikheter
innenfor nasjonene gker. Den sosiale dif-
ferensieringen av livsmuligheter preges
av utskillelsen av en transnasjonal elite pa
den ene siden og en marginalisert gruppe
av darlig kvalifiserte pa den annen fra den
breie, normaliserte befolkningsmassen
som befinner seg pa et standardisert niva
med hensyn til livsfarsel og livsmuligheter.
Disse er de nye «spissborgerney. Viten-
skapens globale herredemme griper inn
i denne prosessen pa den maten at det a
disponere over kunnskap blir det sentrale
kriterium for inkludering i samfunnet. Det
kommer til uttrykk gjennom den selvfelge-
lige maten man snakker om «kunnskaps-
samfunnet» og den «kunnskapsbaserte»
gkonomien pa. | dette sakalte kunnskaps-
samfunnet danner det seg en lagdeling
etter graden av disposisjon av kunnskap
- som igjen bestemmes av en lagdeling ut
fra penger, makt, opprinnelse og prestisje.

«Humankapital»

Rettesnoren for kunnskapssamfunnet er
den kunnskapsbaserte gkonomien. Det
betyr at kunnskapsforstaelsen baseres pa
at kunnskap er en gkonomisk ressurs. Fal-
gelig blir det handlet med den som en vare

pa et marked, det blir investert i kunnskap
og kunnskapsforgkning, og malet er kunn-
skapsavkastning. | dette perspektivet er
det nzerliggende a se kunnskapsinveste-
ring som en sak for foretak som vil hevde
seg pa kunnskapsmarkedet i konkurranse
med andre foretak. Det minste foretak av
denne type er enkeltindividet som inves-
terer i sin utdanning for a fa avkastning for
denne «humankapitaleny - slik nobelpris-
vinneren Gary Becker har fremstilt det ut
fra et institusjonsgkonomisk perspektiv.
Den konsekvente omsettelsen i praksis av
dette perspektivet betyr at staten i mindre
grad ser sin oppgave i den offentlig-retts-
lige organisering og kontroll av utdanning
og forskning, men heller gar inn i rollen
som tilrettelegger og regulerer av mar-
keder for utdanning og forskning - der
enhver ettersparsel finner sitt tilbud, og
der konkurranse farer til mer utdanning og
kunnskap til nytte for alle. Men her stgter
denne neoliberale (les: neokonservative)
teori pa virkelighetens utilstrekkelighet.

Undergraver den demokratiske
tradisjonen

Oppsummerende kan en si - med Miinch
- at det utvikler seg globale maktstruk-
turer i den betydning at de globale eliter
varig og med meget reelle falger bestem-
mer over utformingen av samfunnslivet,
og de historisk utviklede nasjonale/
lokale aktgrnettverk, institusjoner og pa-
radigmer forvandles. De nasjonale/lokale
maktstrukturer har fatt legitimitet i lgpet
av den historiske prosessen der det har
dannet seg spesielle former for kontroll
som er selve grunnlaget for legitimiteten.
For de nye globale strukturer er slike pro-
sedyrer enna ikke blitt utviklet. | stedet for
klare paklagbare ansvarsforhold oppstar
ugjennomsiktige strukturer. Altsa kan
ingen stilles til ansvar for falgene av de
ovenfor beskrevne omkalfatringene ved
de globale elitene. Denne problematikken
blir na i skende grad erkjent og kritisert
som uholdbar.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet, hasten 2011

Kurs- og konferanseoversikt — www.utdanningsforbundet.no/kurs

W 23. september ) X 21. oktober ) ( g - 24. oktober )
=L MER Klasseledelse i Skriftlig eksamen og Den arabiske verden
= = videregdende skole vurdering i tyskfaget —hva skjer?
Sted: Leerernes hus, Oslo Sted: Leererens hus, Oslo Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem) Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem) Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Mdlgruppe: Leerere i videreg@ende skole Madlgruppe: Leerere i ungdoms- og vg. skole Foredragsholdere: Adne Valen Senstad, Kjell
Foredragsholder: Bente Vetland Foredragsholdere: Béatrice Blom og Kirsti Selvik, Jacob Heigilt, Rania Maktabi, Bjern Olav Utvik
Aandstad Hettasch
Praksisncert kurs i klasseledelse! Seminaret er en oppdatering pa hva som skjer og
Eksempler hentes fra bade studiespesialiserende Bli kjent med de nye nasjonale standardene i har skjedd i den arabiske verden i 2011, med vekt
og yrkesfaglige utdanningsprogram. vurdering knyttet til tyskfaget! Dette blir en pé utviklingen i Egypt og Syria. Det vil bli et
Mdlet er G gi deltakerne en innfaring i hva god praktisk kursdag med vurdering av elevsvar fra scerskilt fokus pé skolens arbeid med og forstéelse
klasseledelse er, motivere og inspirere. skriftlig eksamen i tysk, nivé 1 og nivd 2. av menneskerettigheter.
Arranger: Utdanningsforbundet og FN-sambandet
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H 31. oktober ) (‘ . ) l )

1. november 7.november
Leererarbeid for Arbeidsmiljgkonferansen Revisjon av norskfaget
tilpasset opplcering

Sted: Leerernes hus, Oslo Sted: Leerernes hus, Oslo Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem) Pris: Konferansen er gratis Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Mélgruppe: Leerere og skoleledere Foredragsholder: Sigrun Vdgeng, Anders
Foredragsholdere: Halvor Bjgrnsrud, Sven
Nilsen, Kirsten Limstrand, Roar Eng, Kjell

Skogen, Torill Moen, og Asgjer Vea Karlsen.

Foredragsholdere: Ove Eide, Bente Aamotsbakken,
Ingrid Metliaas, Torill Steinfeldt, Bodil Aurstad,
Synneve Matre, Andreas Borud

Folkestad, Steinar Aasncess, Kari Sldttsveen,
Solveig Osborg Ose, Per Fugelli, Per Egil Hegge
0g Mimi Bjerkestrand

- R ) Dette kurset vil ta opp mange av de sentrale pro-
Utviklingen av et godt arbeidsmilj@ krever innsats PP 9 P

Tema pG kurset er skolekultur, teamarbeid, blemstillingene som reiser seg ndr lcereplanen i

) o og samhandling fra alle parter i arbeidslivet.
spesialundervisning, elevsamtaler, elev- o . ) norsk skal revideres: Hva skal veere norskfagets
g " I ) Regjeringen kommer i 2011 med en egen stortings-
vurdering og utvikling av grunnleggende ) . . runnlag? Sidemdlet sin plass? En felles littercer kanon?
909 gavg 99 melding om arbeidsmilje. Hva er risikofaktorene og 9 9 P

K hva virker i dette arbeidet? Arranger: Utdanningsforbundet og Sprakradet

J

ferdigheter.

J

14. november \ ' 14.-15. november \ 21. november \
Norsk for ungdomstrinnet: Pedagogisk relasjons- Fremmedsprdk-
Skriftlig vurdering og eksamen kom petanse konferansen
Sted: Lecerernes hus, Oslo Sted: Britannia Hotel, Trondheim Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 300 (medlem), 1700 (ikke-medlem) Pris: 2800 (medlem), 1700 (ikke-medlem) Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Norsklcerere i ungdomsskolen Malgruppe: Medlemmer av Utdannings- Madlgruppe: Leerere og skoleledere i grunn-
Foredragsholder: Mette Haustreis forbundets spesialiseringsutdanning i pedagogisk- og videregd&ende skole
Bli kjent med de nye nasjonale standardene psykologisk rddgivning og andre med interesse
i vurdering knyttet til norskfaget i ungdoms- for feltet. Viensker & lofte fremmedsprdkene fram og
skolen. Foredragsholder: Ingrid Lund synliggjere deres betydning i samfunnsliv og
skole. Mat representanter fra samfunns- og
Dette blir en praktisk kursdag med vurdering av @nsker du @ bli mer profesjonell i hdndtering av neeringsliv, skole og forskning.
autentiske elevsvar fra skriftlig eksamen i problematferd? Velkommen til et kurs som har som
norsk, véren 2011. mal & veere konkret mht. til tiltak. Velkommen pd konferanse!
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet, hasten 2011

Kurs- og konferanseoversikt — www.utdanningsforbundet.no/kurs

( 22.november ) ( .
<w€ Historie og filosofi:

N (. )

' 23.november . 25.november
Psykologisk farstehjelp God klasseledelse
- til bruk i skolen fungerer!

Skriftlig eksamen og vurdering
Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Leerere i videregGende skole
Foredragsholdere: Olav Birkeland og Thor
Steinar Grodal

Deltagerne vil lese og vurdere autentiske
eksamensbesvarelser som deretter droftes i
grupper. Dagen avsluttes med en gkt om
muntlig didaktikk i faget.

J
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Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Kontaktlcerere, sosiallcerere,
rédgivere og helsesastre
Foredragsholder: Solfrid Raknes

A lere elever @ identifisere, sortere og sette
ord pd tanker og folelser vil gjgre dem bedre
rustet til @ takle vanskelige situasjoner.

P& kurset far du et “farstehjelpsskrin” for @
kunne hjelpe dem med nettopp det.

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Lcerere og skoleledere (1.-10. trinn)
Foredragsholder: Sissel Holten

Kurset girbl.a. innsikt i
« hvordan fremme den positive dialogen
e bruk av verktey som fremmer trygg klasseledelse

Gjennom teori og filmeksempler gir foreleseren
en praksisncer informasjon om hvordan
Icereren gjennom & mestre god klasseledelse
kan anvende sin relasjonelle evne til G utvikle
en god dialog med elevene.

J

28.—29. november )
Argumenterende tekster
i videregdende skole

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1800 (medlem), 3400 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Norskicerere i videregdende skole
Foredragsholdere: Fraydis Hertzberg og
Karl Henrik Flyum

Todagers kurs i skriving av argumenterende
tekster. Temaer som sjanger, tekststruktur,
argumentasjon og kildebruk er sentrale.

Det vil veksle mellom forelesning, gruppearbeid
og plenum.

~

1.—2. desember
Tilknytning i skolen

“Elsk meg forst, s skal jeg Icere etterpd!”

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Medlemmer av Utdanningsfor-
bundets spesialiseringsutdanning i pedagogisk-
psykologisk rddgivning og andre interesserte.
Foredragsholder: Joachim Haarklou

Kurset tar for seg terapeutisk undervisning av
elever med tilknytningsforstyrrelser og behandling
med tilknytningsfremmende aktiviteter og
hjelpemidler i skole og SFO.

6.—7. desember \
Retorikk for skoleledere
Lr_
Sted: Quality Hotel, Gardermoen
Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Overnatting er ikke inkludert i prisen.
Madlgruppe: Skoleledere
Foredragsholdere: Ove Eide og Kjell Arnestad

Sprdket er et svcert viktig verktey for skole
ledere. | en rekke sammenhenger skal de
presentere skolen, holde foredrag, mete foreldre
0g andre samarbeidspartnere.

Kurset vil gi skoleledere hjelp til & bli bdde bedre
talere og bedre veiledere for sine kolleger.

k Arranger: Utdanningsforbundet og Sprakrédet J
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Mer informasjon og padmelding: www.utdanningsforbundet.no/kurs eller tif. 24 14 20 00




