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Skolen er blitt mer transparent
enn tidligere. Det er enklere a fa
innsyn og brukerne har fatt storre
rett til informasjon og medvirkning.
Derfor ma lzererne i storre grad enn

tidligere dokumentere hvordan de

arbeider og hva de klarer 4 oppna,
skriver Peder Haug i sin artikkel i dette nummeret av
Bedre Skole. Haugs artikkel inngar i temaet Leererrollen,
et tema som ogsa vil bli tatt opp pa Utdanningsforbundets

landsmete senere i host.

Lererens rolle allerede har endret seg. Samfunnet gnsker
a fa vite hva som skjer i skolen. Da kommer kravet om
dokumentasjon. Problemet er hva som skal dokumenteres
og hvordan. Nar kun deler av skolens mal blir testet fordi
det er disse som egner seg for testing si er det som 4 lyse
inn i skolens omrade med et par lommelykter. Du ser bare
deler av det hele. De som arbeider i skolen kan mer eller
mindre bevisst komme til & dreie all sin oppmerksomhet
mot det som tilfeldigvis ligger i lysstrdlen. Nar leereren
samtidig skal holde lommelykta, det vil si administrere og
rapportere tester og resultater, sa blir distraksjonen desto
storre, og sjansen for at det som ligger i skyggen blir glemt.
Men en profesjon ma pa uavhengig faglig grunnlag std opp
for det som er de faktiske malsettingene og ambisjonene i
skolen. Det blir derfor leererne som mé mélbzere at skolen
har et langt videre sikte enn bare kunnskap i noen fa fag

og pa noen avgrensede omrader.

En annen form for transparens er at lererne blir stadig
mer synlige for hverandre. Dette gir seg et konkret utslag i

maten vi bygger skoler pa: storre og mer apne rom der flere

leerere jobber med elevene i det samme rommet. Og selv
de mindre klasserommene har gjerne transparente glass-
vegger. Ifolge den amerikanske skoleteoretikeren Dennis
Shirley er likevel et av den norske skolens forbedrings-
punkter at leerere i Norge ikke ser hverandre i tilstrekkelig
grad. Han mener a ha registrert at norske lzrere fortsatt
isolerer seg i klasserommene der de kan lukke dera og
gjore hva de vil. I intervjuet med Roar Grottvik sier Shirley
videre at vi, selv om vi ma jobbe mot forbedring, kanskje
ma veere vel sd oppmerksomme pa at vi ikke kaster ut alt
det som fungerer godt i den norske skolen. For ham er
Norge et land som har lykkes med sin skole - det vi ofte
selv betrakter som darlige resultater ser han som mindre

hindringer pa veien.

En siste form for transparens kan sies & veere at leererne i
storre grad ma kunne skue inn i seg selv, gjennomskue sin
egen tause kunnskap og sette ord pa den. I sin artikkel om
kunnskapsbegrepet i skolen hevder Tomas Kroksmark at
ett av de viktige omradene leereren kan forske pa er «Hva
er det leererne kan, som ingen annen akademisk utdannet

yrkesgruppe kan?».

Transparens oppfattes ofte som en trussel: noen vil ha
innsyn for a kunne kontrollere deg. Men transparens kan
samtidig veere en konsolidering og styrke gjennom at du
kjenner dine samarbeidspartnere og deg selv. Laererne
onsker tillit fra samfunnet. Det kan de fa gjennom 4 vise

hvem de er og hva de gjor.
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Vil overfare privatskolelovens prinsipper
til barnehagesektoren

AV ARNE SOLLI

Barnehagen er et omrade der regjeringen ikke klarer eller ikke tor a innfore et lovverk som

hindrer private interesser i a ta ut utbytte fra offentlig finansierte tjenester, sier Helene Bank,

spesialradgiver i For velferdsstaten. Bank tar til orde for a innfare en privatbarnehagelov etter

modell av privatskoleloven.

Helene Bank og For velferdsstaten
sier at vii dagens Norge har én modell
som hindrer privat uttak av utbytte fra
offentlig finansierte tjenester, og det
er i skolesektoren. Der forbys utbytte
og overforinger av verdier pa andre
mater til eier eller neerstaende, og om-
gaelser er lovbrudd som kan fore til

krav om tilbakebetaling. Samtidig er
loven ikke til hinder for investeringer
og reinvesteringer.

Bank gar i en kronikk i Klassekam-
pen 4. august ut mot barne- og fami-
lieminister Audun Lysbakkens modell
for finansiering av barnehagesektoren,
en modell hun mener ikke er egnet til
a hindre private barnehageeiere i &
praktisere konsernbidrag, utskilling
av eiendom og nedvendige stottetje-
nester i egne selskaper, registrering av
eiere i skatteparadiser og andre former
for kamuflerte utbytteuttak.

Offentlig finansiert kapital
En lov etter modell av privatskolelo-
ven, som forbyr uttak av utbytte, vil
sikre at pengene blir i virksomheten,
sier Bank. Hun minner om at den kapi-
talen som finnes i private barnehager,
i all hovedsak er offentlig finansiert.
Et annet argument for et selvkost-
eller nonprofitprinsipp er & forhindre
at Norge blir en havn for kommersi-
elle selskaper som ikke klarer a skaffe
nok avkastning pd overskuddskapital
andre steder - her er Bank og Lysbak-
ken i prinsippet enige. Situasjonen
er imidlertid den at Norge alt er blitt
denne havnen - det gjelder innen

barnehagesektoren, og det er i prin-
sippet apnet for det innen sykehjems-
sektoren, ifglge Bank.

For velferdsstaten er ingen tilhen-
ger av konkurranseutsetting nar det
gjelder velferdstjenester, men nér det
skjer, ma det i det minste skilles mel-
lom ikke-kommersielle og kommersi-
elle aktorer, sier Bank. Alle offentlige
midler méd komme brukerne til gode,
ikke kommersielle eiere. Dette prin-
sipper, papeker Bank, fikk Lysbakken
selv innfert for barnevernet mens han
var barne- og likestillingsminister.

Lenns- og arbeidsbetingelser

I kronikken kritiserer hun ogsé at
regjeringen ikke stiller krav om like
lonns- og arbeidsbetingelser i private
og kommunale barnehager.

Bank mener at regjeringen dermed
aksepterer og legitimerer at private
barnehageeiere kan gke utbytteuttak
gjennom darligere lonns- og arbeids-
vilkar, og ogsa darligere pensjons-
ordninger, i private barnehager sam-
menlignet med i kommunale. Pa dette
punktet far Bank og For velferdsstaten
medhold av Telemarksforsking i rap-
porten Kostnadsforskjeller i barne-
hagesektoren (2007).
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Ellen Beate Hansen Sandseter, her pa en lekeplass
i Trondheim, er Dronning Mauds Minne og Norges
representant i EUs arbeid med nye sikkerhetsforskrifter
for lekeplasser, et arbeid som vil fa stor betydning ogsa

for norske barnehager. Hun er en profilert forkjemper for
barns rett til utfordrende fysisk utfoldelse med alders-

tilpasset spenning. (Foto: Arne Solli).

Hun rader EU

Ellen Beate Hansen Sandseter ved Dronning Mauds Minne er

hentet inn som radgiver nar EU na skal revidere sikkerhets-

forskriften for sikkerhet pa lekeplasser og utdanningen av

lekeplass-kontrollgrer.

AV ARNE SOLLI

Komiteen som star ansvarlig for den
europeiske standarden for lekeplass-
sikkerhet, er standardiseringsinstitusjo-
nen Comité Européen de Normalisation
(CEN). Ellen Beate Hansen Sandseter
har status som ekstern ekspert, spesielt
invitert av CEN selv. Komiteen revide-
rer om lag hvert femte ar den eksiste-
rende standarden for lekeplasser.
Sandseter, som er forsteamanu-
ensis ved Dronning Mauds Minne,
Hogskole for forskolelzererutdanning
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i Trondheim, sier at tendensen i EU
na ser ut til 4 ga i retning «norsk» ten-
kemate nar det gjelder sikkerhetsfor-
skrifter som tar hensiktsmessig hensyn
til barns lek, heller enn maksimal sik-
kerhet for enhver pris.

Lekeplasskontrollutdanning

I tillegg til ekspertstatusen i CEN del-
tar Sandseter som fullverdig medlem
i underkomiteen Task Group 2, som
blant annet arbeider med 4 skrive

retningslinjer for hva slags utdanning
lekeplasskontrollgrer i EU-land skal ha.

- I mange EU-land arbeider ser-
tifiserte lekeplasskontrollgrer under
offentlig tilsyn, og de kan miste ser-
tifiseringen dersom de ikke utforer
oppgaven pa tilfredsstillende vis, sier
Sandseter. I Norge ma kontrollgrene
sies 4 veere selvutnevnte, det utgves
ingen kontroll med dem.

- Sé selv om lov- og regelverket for
lekeplass-sikkerhet i noen EU-land
kan vere nesten skremmende om-
fangsrikt og opplagt fungerer altfor
begrensende overfor barn og barne-
hagepersonell, sé finnes det i alle fall
et tilsyn som ivaretar kvaliteten pa det
arbeidet de sertifiserte kontrollprene
utferer. Det skjer ikke her til lands,
sier hun.
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Verdibasert leering

Et stigende antall engelske skoler ser
fordeler ved a satse pa verdibasert
lzering som en motvekt til den
radende konkurransekulturen.

Mannen bak «bevegelsen» som har

spredd seg til mer enn 2000 skoler, er
en tidligere rektor fra Oxfordshire, Neil
Hawkes. Ideene og holdningene i verdi-
basert laering bygger pa at skolesamfun-
net skal veere preget av respekt, mot,
medfelelse og integritet sammenholdt
med hgye forventninger. Dette etiske
vokabularet blir ifalge tilhengerne for-
statt av selv de yngste elevene, og det
skaper en ideell atmosfeaere for lzering i
en fredelig og rolig atmosfaere.

- Dette gir elevene trygghet, selvres-
pekt og respekt for andre. En god ballast
for god laering og gode resultater, sier
Hawkes til The Guardian.
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Alvor og humor fra
Lesesenteret

Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger har lansert to apper. Den
ene inneholder publikasjoner fra Lesesenteret, den andre er en lek
med stedsnavn slik vi finner dem pa skilt langs vare mangslungne
veier.

Mange av lesesenterets publikasjoner er na
tilgjengelig pa iPad. Publikasjonene er hefter
som dreier seg om gode rad for bruk av boker i
alt fra barnehager til videregdende opplaering,
temaer som gutter og lesing, leik og leering,
lese- og skrivevansker m.m. Appen «Or - for
deg som ikkje finn ord» er laget av Kjell Inge
Torgersen, cand.mag. med innrykk og Per
Henning Upstad. | «Foror» skriver forfatterne
blant annet at du endelig far navn pa alle de
opplevelsene, fglelsene og tingene du ikke har
hatt ord for slik som Fleskum, Blakd og Disend.
Skimteflaten, som for gvrig ikke ligger sa langt
fra Skrukkeligvegen, blir forklart som «Feittete
dadaskjerm. Sidestiller skjermlesing med a lese
avisa gjennom eit blad bakepapir». Navnene
blir ogsa plassert pa et kart slik at du kan se hvor ordet stammer fra.

Appen er forelgpig bare tilgjengelig for iPhone/iPad, og er best egnet for
iPad. Du finner dem i AppStore. Begge appene er gratis.

Statped i omstilling

Statlig pedagogisk stattesystem (Statped) endrer struktur og blir en ny
nasjonal etat fra 1. januar 2013. Statped blir inndelt i fire regioner, Nord,
Midt, Vest og Serast, med hovedkontor i Oslo og fortsatt underlagt Utdan-
ningsdirektoratet.

Mal for nye Statped er under utforming og arbeidet med oppgaver,
oppgavefordeling og prioriteringer er i gang. | den forbindelse @nsker Staped
innspill fra ulike brukere av stottesystemet. | prinsippet ma det omfatte hele
Skole-Norge. Fristen for & komme med innspill er satt til 28. september.

Noen endringer er allerede avklart, blant annet skal Lillegarden kompe-
tansesenter og Senter for atferdsforskning ved Universitetet i Stavanger
slds sammen til et nasjonalt senter for fagomradet laeringsmilje og atferds-
forskning.

Se mer, blant annet utkast til malbilde pa Statpeds hjemmesider:
www.statped.no
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Vil gjere Miracle med
museumslaeringen

AV STEINAR SUND

Et tverrfaglig forskerteam ved Universitetet i Oslo har i snart to ar

forsekt a finne ut hvordan skole og museum kan samarbeide for

a fa et bedre lzeringsutbytte i naturfag. En type tredimensjonale

fremstillinger kan bli et viktig hjelpemiddel.

Det firearige prosjektet har fatt navnet
MIRACLE (Mixed Reality Interactions
across Contexts of Learning) og stattes
av Norges forskningsrad. Det har som
hensikt & utarbeide lzeringsmodeller som
i farste rekke er siktet inn mot skolens
lzereplaner i naturfag og bygger pa et
samarbeid med Norsk Teknisk Museum.

- Vi vil gjerne kombinere lzering som
skjer pa skolen i naturfag med det mu-
seum og vitensenter kan bidra med, sier
postdoktor Cecilie Flo Jahreie, som er en
av fire pedagogiske forskere som er med
pa prosjektet. | dag skjer leering i skende
grad utenfor klasserommet samtidig som
man opplever et gkende frafall i realfag
og naturfag. Ifalge Jahreie bruker dagens
skole ofte prosedurale arbeidsformer
som innebeerer at elevene laerer ved a

lase oppgaver. Problemet er imidlertid
at de pa denne maten jobber med en del

enkeltbegreper og ikke forstar ting i en
mer helhetlig sammenheng.

- Vi ansker en stgrre grad av kon-
septuell forstaelse hos elevene. Det er
et problem at museumsbesgk i dag ofte
fungerer som en fridag og at det lzerings-
potensialet som ligger i et museumsbe-
sok, ikke blir utnyttet ordentlig, sier hun

Bruk av tredimensjonale modeller

En av de teknikkene som det kan veere
aktuelt & benytte, er 3D-presentasjoner.
Slike presentasjoner har mange mulighe-
ter nar det eksempelvis gjelder a forklare
fremtidens energiformer, et emne som
blant annet innbefatter bade brenselscel-
ler, solceller og varmepumper.

Man tenker seg at man blant annet
kan legge til rette for ulike digitale re-
presentasjoner som gir muligheter for a
studere de ulike lgsningene interaktivt,

Klink!

Nasjonal pris for kreativ laering i
skolen.

Klink! er en ny nasjonal grunnskolepris
som skal fremheve gode eksempler
pa leering i kunst- og kulturfagene i
grunnskolen. Prisen skal deles ut til
en barneskole og en ungdomsskole og
blir farste gang utdelt i desember i ar.

Illustrasjonsfoto: © Kasia Bialasiewicz/Fotolia

En digital fremstilling av et DNA-molekyl. Forskerne
tenker seg mange fremstillinger av denne typen for a gke
lzeringen i naturfag i skolen.

i stgrre perspektiv, fra innsiden og fra
ulike vinkler. Prosjektgruppa arbeider
med lgsninger som kan brukes bade til
presentasjonene pa museet og i arbeidet
med besgket etterpa.

Prosjektleder Ingeborg Krange ser
mange muligheter med & utnytte tekno-
logien pa denne maten.

- Elevene kommer inn i modellene og
kan interagere med dem, sier hun. Ved
hjelp av teknologien kan man visualisere
ting pa en helt annen mate enn tidligere,
man kan forstarre objektene og vise
hvordan de ser ut pa innsiden og fra
ulike vinkler. Som eksempel nevner hun
en turbin som man kan dpne opp, studere
innvendig, trekke fram ulike sider av den,
utvide den og arbeide videre pa den.

Vinnerskolene far et kunstverk spesielt
laget for Klink! og en sjekk pa kr. 20.000
som skal brukes til videre arbeid pa de
skolene som vinner. Sgknadsfristen er
satt til 1. oktober, sa det er ennd tid til &
sgke. Det er Nasjonalt senter for kunst
og kultur i opplaeringen som har oppret-
tet prisen. Seknadsskjema og veiledning
finner du pa www.kultursenteret.no.
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Ny revidert leereplan for kroppsevingsfaget

Tidsnad har gitt darlig praksis

TEKST OG FOTO: TORE BRGYN

Rett for skoleferien kom en ny revidert laereplan for kropps-

ogvingsfaget. Na skal innsats telle i kroppsevingsfaget, var

oppslaget i mediene. Dette er na lagt inn i formalet for faget

og ikke kamuflert implisitt i kompetansemalene slik det var i

den tidligere planen.

Men selv med en revidert tekst har
man ikke lgst problemet med at enkelte
kroppsevingslaerere har altfor mange
elever til en forsvarlig vurderingspraksis.
Ren tidsned kan gjere at leererne foler
seg tvunget til & praktisere stoppeklok-
kevurdering.

Lene Flagestad har vaert med i ar-
beidsgruppen som star bak forslaget til
revidert laereplan i kroppsgving, og hun
er forngyd med det endelige resultatet,
som langt pa vei bygger pa arbeidsgrup-
pens forslag.

- Formalet med faget er tydeligere,
har na faerre ord, og elevens skal i ster-
kere grad forsta hva som kreves for @ na
egne mal. Det blir understreket at fysisk
aktivitet er nadvendig for alle og viktig
for & fremme god helse. Man gnsker a
stimulere til en livslang bevegelsesglede
blant elevene, sier Flagestad.

Ogsa i den gamle versjonen |3 det at
innsats kunne telle, men siden innsats-
begrepet ikke var formulert eksplisitt i
kompetansemalene, tolket mange det dit
hen at innsats ikke skulle vurderes. Na
blir dette tydeligere og enklere a forsta
ved at det er forskriftsfestet at innsat-
sen er en del av vurderingsgrunnlaget i
kroppsevingsfaget.

Testing som overlevelsesstrategi
Men problemene er ikke nadvendigvis
lzst selv om man har fatt en ny revidert
plan. Det er ikke bare fordi laererne har
misforstatt mal og evalueringsmater at
ting er blitt som de er blitt. Det ligger et
systemisk problem her, hevder general-
sekreteer i Landslaget Fysisk Fostring i
Skolen, Arve Bgna.

- Noe av problemet er klassestar-
relsene. En lzerer kan ha 300 elever og

Lene Flagestad og Arve Bgha mener
mye har falt pa plass med den nye
reviderte l&r: en for kroppsz*"
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ma dokumentere & ha gitt underveisvur-
dering til alle disse. Testing blir en over-
levelsesstrategi, og det som kan males
far starst vekt, sier Flagestad. Dermed
blir prestasjoner pa idrettsbanen det
som teller mest, selv om denne typen
prestasjoner hele tiden har veert en liten
og perifer del av laereplanen.

- Nar testing av idrettsprestasjoner
har fatt en sa stor rolle, har det fort til
at mange av elevene heller gar opp som
privatister og skriver seg til en bedre
karakter. Men ogsa de beste elevene ble
slappere; de vet at de uansett kan yte pa
testene og trenger ikke gjare en innsats
for a na malet. Na har vi fatt en definisjon
pa innsats som er slik at de som er flinke
i idrett kan fa en darlig karakter dersom
de ikke gjor en innsats, sier Bana.

Et interessant punkt i den reviderte
planen er det nyinnfarte begrepet «fair
play». For eksempel vil man kunne
kreve at flinke elever bruker sine evner
til @ samarbeide og hjelpe andre, for
eksempel ikke bare til & drible seg fram
og score ved hjelp av solospill.

Trenger veiledning med praktiske
eksempler
Far vi sa et bedre kroppsevingsfag enn
tidligere med denne reviderte planen?
- Vi vil fortsatt ha et problem hvis
man bare tilpasser ny plan til gammel
praksis. For a unnga det ma vi far en god
veiledning som inneholder praktiske ek-
sempler for hvordan man vurder i faget.
Et spgrsmal er om man ikke ogsa vil
trenge flere timer med kroppseving eller
mindre elevgrupper og dermed faerre
elever per lzerer, far man kan klare & opp-
fylle lzereplanens intensjoner, sier Bana.

Bedre Skole nr. 3 = 2012



Teknobuss skaper
tekno-interesse

TEKST OG FOTO: STEINAR SUND

Teknobussen ved Hgnefoss
videregaende skole i Buskerud
er et unikt tiltak rettet mot
skolene i tre av fylkets kom-
muner og bidrar til a vekke
interessen for realfagene.

Teknobussen er egentlig ingenting annet
enn en stor tilhenger som trekkes av en
av skolens egne lastebiler og fares av en
av leererne pa yrkessjafgrlinja. Bussen
inneholder flere arbeidsplasser med
bzerbar PC der elevene blant annet kan
bygge robotene sine ved hjelp av vanlige
legoklosser og programmere dem ved
hjelp av PC-programmet Robolab, som
er veldig enkelt og brukervennlig, og noe
elevene larer a bruke selv pa kort tid.

Bidrar til en kulere skole

Bussen representerer et kompetansepro-
sjekt i Ringeriksregionen som omfatter
kommunene Ringerike, Hole og Jevnaker.
Malsettingen er a inspirere gutter og
jenter i grunnskolen til a fatte interesse
for teknologi og realfag. Den er ment a
veere et inspirasjonssted for nytenkning,

Her ser vi to av legoproduktene

som bygges pa bussen. Vindmglla
produserer strom og legohunden har
sensorer og kan bevege seg.

modellbygging og testing og gjennom det
bidra til at vi far en «kulere» skole.
Ringerike Neaeringsforum lanserte
ideen til tiltaket for noen ar siden, og to
av skolens laerere startet opp etter at
RNF tok det gkonomiske ansvaret for
prosjektet. Selv om prosjektet har veert i
drift i noen ar, er det likevel ganske unikt
i landssammenheng. Laerer Arve Melhus,
som sammen med davaerende kollega
Birger Brevik var med pa a starte prosjek-
tet, forteller at teknobussen bygger pa
et konsept som de er noksa alene om.
Mange kommuner har utviklet sakalte
Newton-rom. Teknobussen skiller seg
ifglge ham fra disse ved at den ikke er
sa leererstyrt. Her far elevene preve mer
selv og arbeide pa egen hand uten at
leereren star over dem og forteller dem
hva de skal gjgre. Ved at de far bygge og
preve pa egen hand etter en kortfattet
gjennomgang og de sa oppdager at det
de lager, faktisk virker og oppfarer seg
akkurat slik det var meningen, sa skaper
det bade begeistring og entusiasme.
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Teknobussen ved Honefoss videregdende skole skaper
entusiasme og begeistring blant grunnskoleelever i tre
kommuner. Bussen besgker jevnlig alle skolene i Jevn-
aker, Ringerike og Hole.

Populzre skolebesgk

Mehus forteller at de besgker alle femte-
og niendeklassene i de tre kommunene
Ringerike, Hole og Jevnaker hvert ar.
Besgkene i bussen er svaert populaere
blant elevene. Her star robotbyggingen
og robotprogrammeringen sentralt. Akti-
vitetene i bussen er imidlertid forskjellige
og differensierte.

Gruppene som besgker bussen, blir
delt i to. Den ene gruppen far halve
dagen i bussen hvor de bygger opp ro-
boter, programmerer dem og tester dem.
Den andre gruppa far preve seg pa prak-
tisk fysikk, blant annet lage papirraketter
som blir skutt opp ved hjelp av lufttrykk.

Pa programmet star ogsa energi og
alternative energikilder for biler. Elev-
ene far selv preve a bygge en solcelle-

drevet bil og far teste at den faktisk ruller
og gar nar den kommer ut pa asfalten. De
har ogsa fatt preove seg pa a bygge opp
en bil som gar pa brenselsceller, de kan
vaere med pa a lage automatiske gara-
sjeapnere, dgrkontroller eller utstyr

"'--.__. for temperaturstyring, og mye mer.
\""'-‘ Ungdomsskolelzererne som falger
“u.' elevene, far seg ofte en overraskelse

nar deres forventninger blir snudd
pa hodet. Det er nemlig ofte de elevene
man minst venter det av, som far til de
praktiske oppgavene forst.



En nedvendig akter i byens revitalisering

AV ALF HOWLID

For hundre ar siden satt barna pa skolen og ble undervist noen fa timer om dagen.

Skolen var et sted for konsentrert teoretisk lzering, en pa mange mater sunn virksom-

het i en ellers sansemettet og for mange ofte strevsom tilvaerelse. Na bor de fleste

av verdens barn i store og tett befolkede byer som begrenser muligheten for fysisk

utfoldelse. Likevel er barna sa a si ute av bybildet.

I dag er det skolen som er blitt den moderne
barndommens sted. For storbybarna vil skolen
matte bli det stedet der grunnleggende behov i
oppveksten skal dekkes. Skolen er stedet der barna
motes og tilbringer lange dager sammen og der
familiene kan leere hverandre 4 kjenne.

Skolen som meateplass, ikke bare skole, har
alltid veert et kjennetegn for en god skole. Det
hari de siste tiarene vert gjort sporadiske forsok
pa a utvikle skoler til lokale kultursentre, men den
nadelpst raske urbaniseringen gir byene mer enn
store nok utfordringer med a skaffe tak over hodet
til stadig nye og storre elevkull. Skolene bygges
pa, men utfoldelsesrommet per elev, bade ute og
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inne, blir mindre, og det er et enormt etterslep
pa rehabilitering av gammel bygningsmasse.
Oppdraget er til enhver tid a fd akseptable un-
dervisningsarealer ut av alle tilgjengelige kvadrat-
metere. Skolebygningenes bruttoareal per elev
er nd mindre enn det har vert de siste hundre
arene, og tidligere begrensninger pé antall etasjer
blir fraveket. Utearealene, som ma avgi plass for
tilbygg, far mindre sollys og ma samtidig gi rom
for et okt elevantall.

I moderne kapitalisert byutvikling er det ikke
lett & tjene penger pa tilrettelegging for barna, selv
om det 4 ivareta den kommende generasjonens
behov er en hovedbegrunnelse for byplanlegging

Bedre Skole nr. 3
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i det hele tatt, og at bybefolkningens allmenne
behov faktisk er sammenfallende med barnas
behov. Skolens betydning som sted, som fysisk
milje, kan derfor knapt overvurderes.

Nytt arhundre - andre utfordringer
I fire av de aller storste utfordringene vi star over-
for, vil skolen som miljg ha en nekkelrolle.

For det forste, om byene skal overleve som
vitale samfunn, ma de bli gode for barna. Skal det
opprettholdes en variert alderssammensetning
der hvor folk bor, og det er snart ensbetydende
med i byene, sa ma bo- og nermiljekvaliteter for
barnefamiliene prioriteres, og her er et godt sko-
lemiljo helt avgjorende.

For det andre har integrasjonen pa flere méter
slatt feil. I hvert fall ma vi innse at om noen skal
lykkes i a utvikle reelle fellesskap, si er det de som
vokser opp sammen. Oppgaven blir 4 legge til rette
for gode og mange nok mateplasser for barna, slik
at dette fellesskapet skal fa mulighet til 4 vokse.
Skolen vil i denne sammenhengen utvilsomt vere
den viktigste moteplassen.

For det tredje vil det bli avgjerende hvordan
de moderne velferdssamfunnene moter den epi-
demisk pkende fedmen og inaktiviteten. Né ser
det ut til at dagens barn kommer til 4 leve kortere
enn sine foreldre, at de blir modernitetens forste
store offer. Omgivelser tilrettelagt for avslapning
og klassisk rekreasjon var industrisamfunnets
behov, na er det behov for aktivitetsgenererende
bymiljger. De barna som er mest belastet, er den
store gruppen som ikke driver organisert idrett.
Skolen er det eneste sted der alle barn er, og utvik-
ling av skolen som en god arena for fysisk aktivitet
er i et folkehelseperspektiv helt avgjorende.

For det fijerde ma dagliglivet i byene, med alle
sine storre og mindre bygningskomplekser, bli
okologisk baerekraftig. Denne transformasjonen
vil kreve en omstillings- og samhandlingsevne
som det forst og fremst er vare barn som skal
tilegne seg. Det er de som blir hovedakterene i
denne revitaliseringen som er en forutsetning for
fremtidens bysamfunn. Barna skal som voksne
velge beerekraft fremfor forbruk, og skolen er den
eneste av samfunnets institusjoner som kan ta mél
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av seg a veere katalysator for denne ngdvendige
verdiorienterte samfunnsomstillingen.

Skolen som laboratorium

- forslag til en ngdvendig utopi

Det ser dessverre ut til at den néveerende skoleut-
bygging vil mete de utfordringene vi na star overfor
med en effektivisering av det forrige arhundrets
lgsninger. I byggeprogrammene ser vi konturene
av en trangere og fortsatt stillesittende inneskole.

La oss gjore det tankeeksperimentet at det
besluttes at skolen kan veere mer enn en skole og
far de rammevilkdr som er en forutsetning for a
bli en katalysator for samfunnsutvikling.

Vi forestiller oss at vi lar skolene i byene blir
tre ganger sa store som de er i dag. Ikke at skolen
far flere elever, men at de far mer plass og flere
voksne. Det vil gjore det mulig for skolen & bli mer
enn skole. Eiendommene omkring eksproprieres
og planlegges inn i en ny struktur som skal kunne
inneholde mange og varierte virksomheter. Et slikt
lokalt bykultursenter vil ha tre hovedelementer.
For det forste vil senteret veere moteplass og ak-
tivitetssenter for alle aldersgrupper, med varierte
kulturaktiviteter og fysisk aktivitet som beerende
virksomheter. For det andre vil senteret, med sine
bygninger, uterom og virksomheter bli en aktiv
eksperimentsone for nytenkning og transforma-
sjon til et beerekraftig bymiljo, med all den varierte
og tverrfaglige profesjonsutgvelse som da ma til.
Den tredje virksomheten er skole. Denne skolen vil
vaere aktivt deltagende i senterets virksomheter og
utvikle seg som en integrert del av en starre sosial
og fysisk helhet. Slike skoler vil bli forskjellige, alt
etter som lokalmiljoet selv utvikler seg og oppar-
beider egne kvaliteter. Det avgjorende er at skolen
blir del av et fellesskap som engasjerte mennesker
soker seg til. Et byekologisk skole- og kultursen-
ter, med den reorganiserte skolen som en del av et
selvforvaltende og kollektivt utviklingsprosjekt,
vil kunne bli et attraktivt sted for leerere og andre
yrkesgrupper, og dermed ogsa for skolebarn.

En organisme med apen fremtid
Lereplaner, slik vi kjenner dem, vil matte un-
derordnes nye overordnede ambisjoner for
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fremtidsskolen: Skolen skal i direkte kulturba-
sert handling veere med pa a fornye byen og a
rehabilitere kroppen for en beerekraftig fremtid.
De fem ferdig-hetene i Kunnskapsloeftet vil barna
selvfolgelig bli nedt til 4 erobre underveis.

Helt konkret ma vi se for oss et bygkologisk
skole- og kultursenter, hvor bildet preges av en
kontinuerlig fysisk forvandling. Det opparbeides
aktivitetsomrader med grentarealer, skolehager
med komposteringsanlegg og biologiske resirku-
lerings- og rensesystemer. Bygningene er under
rehabilitering for a bli grenne bygningsmiljger,
det vil si selvforsynte med energi, alt regn og for-
bruksvann tas vare pd, og alt avfall resirkuleres.

Senteret vil ha mange slags kulturskoler,
verksteder, butikker, lege- og sosialtjenester for
smabarnsfamilier, og eldresentre med sykehjems-
funksjoner vil ha en naturlig plass i helheten. Det
vil veere flere forsamlingslokaler, konferanse- og
studiemuligheter med innlosjeringsmuligheter.
Senteret, som et utviklingsprosjekt, vil ta imot
studenter og grupper av gjestemedarbeidere, og
det kan legges til rette for byekoturisme.

Slike sentre vil fa ulike biografier, med saregne
kvaliteter og utfordringer og vil ha to hoved-
kontaktflater. Den forste er mot lokalomradet.
Senteret er lokalbefolkningens sted, det er folk
i omradet som er hovedaksjonzrene. Den andre
kontaktflaten er utadrettet mot fagmiljoer som
ma bidra i arbeidet med de bygkologiske trans-
formasjonsprosessene. Sentrene vil bli eksperi-
mentmiljeer hvor ny praksis utvikles. Her vil det
ikke tjenes penger, tvert imot, dette vil trenge
politisk prioritering og offentlig finansiering og
ikke minst, mange deltagende hender. Og her er
det skolen kommer inn. Med sine mange hender
og sine prosjektmuligheter som en stor del av
undervisningen, vil skolens folk, barn, leerere og
foreldre, representere en helt ngdvendig ressurs.

I det forrige drhundre hadde skolen et omforent
og relativt klart avgrenset oppdrag. I europeisk
skoletenkning har Ellen Keys kraftfulle idé om
barnets arhundre hatt stor innflytelse, mens na
lider mange under den misforstaelsen at ogsa
barnet selv skal ha seg selv i sentrum. I Utopia,
derimot, er det skolen selv som er sentrum i en
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sosial og fremtidsrettet fellesskapsorganisme, en
akter som kommer byen til unnsetning og tilforer
samfunnet kvaliteter og ferdigheter som ikke kan
opparbeides uten skolene.

Dagens praksis lukker mulighetene
Imidlertid er den dagsaktuelle situasjonen at
skolene skal utbygges til 4 romme flere elever.
Befolkningsveksten i sentrale omrader er meget
sterk, og dette motes na med at skolen som sted
og som sosial organisme skal utnyttes hardere.
Samtidig opplever lererne en okt forventning
om at de ma handtere flere samfunnsoppgaver.
Det er pa hoy tid & se skoleutvikling som en
fullt integrert del av by- og tettstedsutviklingen.
For eksempel kan skolen som faktor i flyttemen-
steret knapt overvurderes. Barnefamiliene som for
flyttet ut av sentrum nér barna kom i skolealder,
blir na i langt sterkere grad boende i byene. Men
de soker seg dit det er en god skole, og vekk fra
omrader med darlige skoler. I et integrerings-
perspektiv forteller dette mensteret om en paga-
ende katastrofe. Gode skoler derimot genererer
mulig positiv samfunnsutvikling, verdigkning og
kulturell kapital i neeromradene. Dette vil igjen
si at hvis den skoleutviklingen vi na driver med i
sentrale byomrader pa sikt gir dérlige skoler, at de
blir fysiske miljoer som er svakt rustet til & mote
fremtidens utfordringer, slike utfordringer som
denne artikkelen beskriver, si gjores det svert
darlige investeringer. For tiden bygges det mest
mulig stillesittende skole for minst mulig penger.
Men dette er sparing til fant. I et byutviklings-
perspektiv er skvising av skoleorganismen en
misbrukt mulighet for generering av sunn vekst
og utvikling i lokalsamfunnet.

som laerer pa alle alderstrinn.
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Alf Howlid er sivilarkitekt og seniorradgiver i Norsk
Form og har ansvaret for Formlab, Norsk Forms arki-
tektur- og designverksted. Han har ogsa lang erfaring
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Rektor Trond B. Karlsen i samtale med arkitekt Alf Howlid. Howlid ser pA Rommen som en
skole som viser hva man kan klare nar man setter kultur og skole i tospann. Men Rommen
_a= har verdens beste og romsligste skoletomt - ville det samme vaert mulig a fa til i Oslo
sentrum, sper han. Bade Howlid og Karlsen er i alle fall enige om én ting. Antallet kvadrat-
meter som skolen disponerer, er det essensielle for a fa til et godt utvidet tilbud til elever

88AqsSuIUSIAIBPU) 10304

AV TORE BR@YN

To ar gamle Rommen skole og kultur-
senter er et eksempel pa at man gjen-
nom 3 samarbeide med andre aktorer
bade kan disponere starre arealer og
gi et utvidet tilbud til elevene.

| tillegg til skolen selv har tre andre akte-
rer sitt virke innenfor skolens bygninger:
Sveiva idrettslag, Deichmanske bibliotek
og Bydel Stovners kulturetat. Kultureta-
ten har ni ansatte som har sine kontorer
sa a si vegg i vegg med rektor og hans
stab. Ifglge rektor Trond B. Karlsen gir
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og lokalmilja. Foto: Tore Brayn

samarbeidet skolen store muligheter nar
det gjelder a gi skreddersydde opplegg
for elevene. Og behovet for fleksibilitet er
stort pa en skole der nesten alle elevene
har en annen sprakbakgrunn og kulturell
bakgrunn enn den norske. Man har for
eksempel behov for & gi elevene et tilbud i
ferier og pa fridager: nesten halvparten av
dem mater pa skolen ogsa i hast- og vin-
terferien. Skolen tilbyr ogsa undervisning
for tiendetrinn pa lgrdager og sprakkurs
for foreldrene pa kveldstid.

- Vi er en 7-eleven-skole, sier Karlsen.

Samarbeidet med de andre aktgrene
gir ogsa skolen mulighet for & ta i bruk
sterre arealer, samtidig som de andre kan
bruke skolens arealer fritt. Ifalge Karlsen
er det er utfordring at lokalene ikke alltid
er sa egnet for flerbruk, men den starste
utfordringen er hvordan fordele ansvar
og utgifter: Hvem laser? Hvem gjor rent?

- Hvem skal betale for festen? Det har
veert en tendens til at det alltid er skolen
som blir sittende med regningen, sier han,
men han tror pd at man ogsa pa dette
omradet snart skal finne gode l@sninger.
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Stadig flere elever inn i en stadig trangere by

TEKST OG FOTO: TORE BRGYN

De fleste har sett bilder fra 17. mai-toget i Oslo. | tre timer ma de kongelige sta pa balkongen og

vinke til de rundt 30 000 elevene som passerer. | ar 2020 vil de kongelige ha en enda mer slitsom

jobb; dersom 17. mai-toget har like stor oppslutning som i dag, sa vil det vaere 7500 flere elever

a vinke til, og toget vil bruke ca. fire timer pa a passere slottet.

Dette er bare én mate & beskrive
den formidable gkningen i elevtall
innenfor Oslo, hentet fra kommu-
nens egen beskrivelse i Oslospeilet nr.
1 2012. Osloskolen vil fa i alt 17 600
flere elever de neste ti arene, og dette
byr pa enorme utfordringer. Veksten
tilsvarer over 600 fulle klasserom, det
vil si mer enn ett klasserom pr. uke i
perioden. Og det vil veere behov for
over 1500 flere leerere.
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Fadselstall og nye flyttemgnstre

Elevtallsveksten fordeler seg likt i
nesten alle deler av byen, men det
er sentrum og sentrumsngre omra-
der som har den sterste gkningen.
Tidligere har fodselstallene i Oslo
kommune ligget pé ca. 6000 per ér.
Pa fa ar har fodselstallene steget til
flere enn 10 000 barn, og foreliggende
prognoser antyder at fadselstallene vil
fortsette a stige frem til rundt ar 2020,

da det vil flate ut pé ca. 11-12 ooo.
Samtidig har flyttemgnsteret endret
seg. Flere blir boende med barn i
Oslos indre bydeler.

At veksten ble sa hoy, var i strid
med tidligere prognoser og kom
derfor overraskende pa kommunen.
Planene matte endres, og resultatet
ser man i Skolebehovsplanen, som
ble vedtatt av Oslo bystyre i de-
sember 2011. Her planlegges det 50
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byggeprosjekter over hele byen, bade
for grunnskoler, videregidende skoler
og voksenopplaringen. Det forven-
tes en investering pa 20-25 milliarder
kroner i planperioden. I tillegg kom-
mer en rekke tidligere vedtatte byg-
geprosjekter, slik at planlagt netto
kapasitetsokning frem til 2022 er pa
18 100 plasser i grunnskolen og 2 800
plasser i videregaende skole.

Kapasiteten skal utnyttes gjennom fire
forskjellige typer tiltak:

1. Utnytte kapasitet i eksisterende
skoleanlegg

2. Erverve tomter for bygging av nye
skoler

3. Utvide eksisterende skolebygg

4. Omdisponere eksisterende sko-
leanlegg (fra videregaende skole
til grunnskole og fra 1-10 til 1-7
skole)

Utnyttelse av eksisterende
kapasitet

Det er mye a hente pé a utnytte ka-
pasiteten i eksisterende skoleanlegg
bedre, og dette er maten man kan
skaffe nodvendig plass til alle elevene
inntil de nye skoleanleggene er fer-
dige. En gkning pa fem prosentpoeng
av gjennomsnittlig oppfyllingsgrad i
grunnskolen gir for eksempel flere
tusen elevplasser og tilsvarer utbyg-
ging av fem nye skoleanlegg til 2-3
mrd. kroner. Pa den annen side bor
man ikke planlegge for mer enn 85
prosent oppfyllingsgrad pa barne-
trinnet dersom man skal ta hoyde for
uforutsette variasjoner. Dersom man
har en for hoy oppfyllingsgrad, risike-
rer skoler 4 matte ta i bruk spesialrom
til klasserom og maitte flytte eller legge
ned spesialavdelinger nér skolestartere
skal tilbys plass. Pa ungdomstrinnet
kan man sette en noe hogyere oppfyl-
lingsgrad.
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Standardprogrammet
for nye skolebygg

Utformingen av Oslos skoler de neste tiarene skjer akkurat na

- det bygges nye skoler, og gamle skoler bygges ut eller far nye

funksjoner. Byen har valgt a standardisere nar nye skoler skal

bygges for a dekke gkende behov for elevplasser. Man satser

pa desentraliserte lgsninger med inndeling i hjemmeomrader.

Harald @vland er avdelingsdirektor
for skoleanlegg i Utdanningsetaten i
Oslo. Han forteller om pedagogiske
foringer som ligger i de bygningsmes-
sige valgene som blir tatt.

- Vi prioriterer at arbeidsplassene
for leererne blir gode, men har gatt ned
pa personalrom. Leererne fér slik en
tilhgrighet til «sine» elever. Garde-
roben er nzr elevene, toalettene er
neer hjemmeomradet. Slik far leerere
og elever bedre oversikt, og det er
mindre mulighet for skjulte kroker
der mobbing kan forega.

—Hvordan reagerer leererne nar det
store personalrommet blir borte?

- Mange lxrere onsker sentralise-
ring av arbeidsplass og personalrom
for & vektlegge kollegiet. Andre gnsker
nerhet til elevene. Vi har diskutert
dette mye, men uansett foreligger det
politiske vedtak bak de lasningene vi
faller ned pa, sier @vland.

Standardprogrammet for nye
grunnskoler

Qvland viser til Standardprogram for
nye grunnskoler — Bygg for leering, som
ganske detaljert beskriver hvordan nye
skoler skal bygges i Oslo. Her blir for
eksempel elevenes «hjemmeomrade»
beskrevet i detalj med krav til fleksibi-
litet: «<Hjemmeomradet for 120 elever
skal [...] kunne deles inn i fire lukkede
rom hver med plass til 30 elever. To

Harald @vland er direkter for avdeling for skole-
anlegg i Utdanningsetaten i Oslo, en by som aldri
kommer til & bli den samme etter at han er ferdig
med sitt prosjekt. Oslo-skolen far sin nye form
i disse dager.

av disse rommene skal kunne slés
sammen til et storre rom som ogsa
kan dpnes pa fellesareal» ... osv.

- Pd 2000-tallet var skolene stort
sett planlagt hver for seg, og man
hadde en mengde ulike lgsninger. Vi
har til dels lagt oss pa et kompromiss,
men heller mot desentraliserte lgsnin-
ger, sier @vland.

Men han legger vekt pa at selv
innenfor kravene som planen setter,
vil skolene kunne vare med a pavirke
maten arealene blir organisert pa. Det
er ogsa et viktig poeng at skolene skal
kunne endres i trad med at leerepla-
nene forandrer seg.
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Fellesarealer skal ha overlappende
funksjoner

Et viktig prinsipp i standardprogram-
met er at arealer skal kunne brukes
pa ulike mater for 4 utnytte plas-
sen bedre, og fellesarealene skal ha
mange overlappende funksjoner. Det
obligatoriske «allrommet» skal for
eksempel kunne brukes av skolen som
kantine, samlingssal og utstillinger,
men ogsa vere egnet til forestillinger
og arrangementer pa kveldstid. Rom-
mene for kunst og handverk osv. skal
organiseres henvendt mot allrommet
og skal kunne trekke pa allrommet,
men det er egne rom for bibliotek,
kjokken for mat og helse osv. Tekstil
og design og handverk deler samme
rom.

Nesten alle arealer skal i prinsippet
kunne lanes ut til frivillig virksomhet
pa kveldstid, selv elevenes faste ar-
beidsplasser eller pulter skal kunne
leies ut til andre, selv om disse ikke
akkurat er mest egnet til formalet.
Rom med mye teknisk utstyr kan
defineres som uegnet for utlan eller
utleie. Men kombinasjonen gym-
nastikksal og idrettshall blir sterkt
oppmuntret fra kommunen.

Den plutselige befolkningsveksten
Dere har det sveert travelt med a skaffe
[lere elevplasser nd, men for mange kan
det veere vanskelig d forstda hvordan de
hoye fodselstallene kunne komme som
en overraskelse. Kunne dere ikke bare
ha tatt en titt pd barnehagene?

— Av 7000 skolestartere sist hast
var det en tredel som flyttet siste aret
for skolestart. Hovedarsaker til den
store befolkningsveksten er at feerre
na flytter ut av byen nér barna skal
begynne pa skolen, samtidig som det
er sterkt innvandring til Oslo. Dermed
kan man ikke bare se pa barnehagene
nar man skal estimere antallet skole-
begynnere.

Er det noen skole i Oslo som ikke er
direkte berort av alle disse ombyggin-
gene og omdisponeringene?

@vland tenker seg godt om for han
kommer pé Serkedalen og Maridalen
skole.

- Ja, i tillegg til et par skoler i Son-
dre Nordstrand der det ikke skjer sa
mange endringer, legger han til.

Personalrommene er det fgrste som ryker

Hovedverneombud for utdanningsetaten i Oslo, Knut Myhrer,

mener at man egentlig gjor en god jobb nar situasjonen forst er

slik som den er. Men han mener at man burde ha sett situasjonen

med den store gkningen i elevtall tidligere.

Hovedverneombud Knut Myhrer har registrert at

lzererne mister arealer til personalrom, mens elevene
far mindre plass til fysisk aktivitet nar skolene i Oslo
fortettes.
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- Standarden som gjelder for net-
toareal pr. elev er den samme som
man hadde i 1996 og som ble vedtatt
i forbindelse med L97. Osloelevene
har det samme nettoarealet som de
hadde da, 2,5 kvadratmeter pr. elev,
for pvrig det laveste arealet i Norge. I
tillegg prover de & presse stadig mer
inn i dette arealet, sier Myhrer.

Og nar mer skole skal inn pa min-
dre plass, er det i praksis personal-
rommene som ryker forst.

- Leererveerelser droppes helt, eller
det blir sveert sma pauserom. Standar-
den pa 4 kvadratmeter arbeidsrom pr.
leerer har vert uforandret siden 1976,

men da var det en forutsetning at
leereren kunne forlate arbeidsplassen
sin. Det kan de ikke i dag, sier han.

Elevene far mindre plass a bevege
seg pa

Gymsalene er kanskje det omradet
der elevene taper mest, mange steder
har elevene fatt mindre plass 4 bevege
seg pa som et resultat av at flere elever
blir presset inn i eksisterende arealer
eller ved at man bygger tilbygg uten
ekstra areal for kroppseving. Myhrer
nevner Nordtvet skole, Hasle skole og
Gamle Loren skole.

Dessuten er utearealene mangel-
fulle, for 4 si det mildt. Han nevner
Frydenberg skole, der takterrassen
blir regnet som en del av utearealet
for 4 fa det hele til & ga i hop. Flere
skoler bygges og planlegges med slike
lpsninger.
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Liten plass for vemod

Berg videregaende skole ligger idyllisk til midt inne i et vilaomrade nord for Oslo sentrum. Store,

gamle traer omgir tre ganske nyoppussede bygninger i ulike farger. Berg er en av de tradisjonsrike

gamle videregaende skolene som blir gjort om til grunnskoler for at de minste skal fa skoler i sitt

nzeromrade: det samme gjelder Fagerborg og Grefsen videregaende skoler.

Foler oss som brikker i et spill
Lererne ved Berg vet fortsatt ikke
hvor de skal jobbe etter at Berg er blitt
barneskole i 2014. Man vet at staben
ved Fagerborg og Berg vil bli slatt
sammen og skal arbeide pé en ny vide-
regiende skole, muligens kombinert
videregaende og ungdomsskole, som
skal ha et utstrakt samarbeid med Uni-
versitetet pa Blindern. Dermed regner
man med at den nye skolen kommer
til 4 ligge i neerheten av Blindern, men
dette er forst i 2019. Skolen skal flytte
i midlertidige lokaler i fem ar, men
ingen vet hvor.

- Vi syns dette er en vanskelig si-
tuasjon. Vi er vant til 4 veere en skole
med elever som gnsker & ga hos oss
og med et stabilt personale. Nd kan vi
ikke svare elevene pé hvor de skal ga
nar vi ma ut i 2014. Dette skaper usik-
kerhet om skolens framtid, og seker-
tallene gir ned. Med feerre elever som
har Berg som forstevalg vil flere elever
slutte, og skolen far en uforutsigbar
okonomi. Darlig skonomi medferer
nedskjaeringer i fagtilbudet og storre
klasser/grupper. Skolen blir mindre
attraktiv. Dette er en selvforsterkende
prosess, og jeg er redd vi ogsa kan
miste gode lerere pa denne maten,
sier tillitsvalgt i Utdanningsforbundet
Ingvild Nielsen.

Mange rykter

- Vi foler oss som brikker i et spill -
brikker som lett kan flyttes pa etter
behov. Det gar mange rykter og det
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Ingvild Nielsen ved Berg Videregaende skole syns det er vemodig nar Berg videregaende skole
skal legges ned - og en enorm slgsing. Skolen har nettopp fatt helt nye spesialrom, naturfag,

kjemi- og fysikkrom. Disse vil ikke en barneskole ha bruk for, sa de vil ikke bli benyttet. Mange
penger ut i luften.

skaper usikkerhet, sier Nielsen. Dette
blir straks illustrert nar en leerer kom-
mer inn pa personalrommet og fortel-
ler om en annonse der Oslo kommune
soker etter skole pa vestkanten med
plass til 9oo elever. «Er det var skole
de prover a finne en plass til?» Nar
kommunen holder kortene sa tett
inntil brystet, blir det mange rykter

- Vi far darlig informasjon. Det
gar rykter og vi ma presse pa for 4 fa
informasjon, og det er slitsomt, sier
Nielsen.

Unntakstilstander
For virkelig 4 illustrere de unntakstil-
standene som hersker i Oslo akkurat

na, har Berg fatt en foresporsel om
forsere overgangen til barneskole ved
a ta inn tre klasser med forsteklassin-
ger fra hgsten 2013 — sma seksaringer
som skal dele skolegird med videre-
gaendeelevene.

- Kanskje ikke den beste maten &
skape en trygg skolestart p4, sier Ing-
vild Nielsen.

Rektor Hanne Grenn Larsen ved
Ulleval skole bekrefter at det har veert
snakk om at noen klasser kan bli lagt
til Berg allerede fra hgsten 2013, men
det er enna ikke avgjort om dette skal
vere forsteklassinger.
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Enkeltfag i flerfaglige og tverrfaglige opplegg:

AV BRITT ULSTRUP ENGELSEN

Grunnleggende ferdigheter gar pa tvers av fagene og kan lzeres gjennom opplegg der

faglzerere samarbeider. Men en analyse av rammeplaner for lererutdanningen gjennom

de siste 30 arene viser at fagdidaktikken i fagplanene ikke tar opp problematikk

knyttet til bruk av enkeltfagene i flerfaglige og tverrfaglige undervisningsopplegg.

Det innebaerer at grunnskolens laerere mangler beredskap for a imgtekomme krav

om samarbeid mellom fagene.

Siden 1970-tallet har lereplaner for norsk grunn-
skole anbefalt undervisning pé tvers av fag (jf.
M74, s. 269ff; M87, s. 97ff ). Tema- og prosjekt-
arbeid pa tvers av fag sto sentralt og var for en
periode obligatorisk, ut fra Lg7 (jf. Koritzinsky
1997, 2000; Skrovset & Lund 1996). Men dersom
man i dag sper leerere om bruk av slik undervis-
ning, hender det ikke sjelden at de svarer omtrent
slik: «Tema- og prosjektarbeid, nei det var Lg7,
det er ikke lenger aktuelt. Ut fra LK06 blir under-
visningen rettet mot enkeltfaglige kompetanse-
mal.» Myndighetene valgte imidlertid 4 beholde
den generelle leereplandelen fra Lg7. Derfor for-
utsetter ogsa LKo6 at man skal legge til rette for
bruk av tema- og prosjektarbeid i undervisningen.
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LKo6, med grunnlagsdokumenter, forventer
dessuten at leererne skal medvirke til at elevene
velger adekvate leringsstrategier for 4 na fram til
kompetansemal i ulike fag (jf. Stortingsmelding
nr. 30, 2003 — 2004). For noen mal vil tema- og
prosjektarbeid, eller annen undervisning pa tvers
av fag, kunne medfore adekvate leeringsstrategier
(jf. Engelsen 2012). Alle fag i norsk grunnskole
skal bidra til at elevene far gode grunnleggende
ferdigheter. Leering av grunnleggende ferdigheter
kan derfor skje i opplegg pa tvers av fag. I tillegg
lpfter mer overordnede mal for undervisningen
fram en kompetanse som gér pa tvers av skolefag.
Spersmalet er: Hvordan skal elevene na fram til
mestring av enkeltfaglige kompetansemal ved
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hjelp av opplegg pa tvers av fag? Det er rimelig &
forvente at fagdidaktikken i leererutdanningen gir
de kommende lererne et grunnlag for refleksjon
over dette sporsmalet.

At grunnskolens lereplaner har hatt og har
anbefalinger om undervisning pa tvers av fag, har
imidlertid hatt liten innvirkning pa fagdidaktikken
(jf. Nielsen (1996; se ogsd Engelsen 2001; Ringnes
2001). Sjoberg mener at samarbeid mellom fag
kan vere bade fruktbart og viktig hvis fagene kan
supplere og nyansere hverandres beskrivelse av
verden. Han mener derimot at samarbeid pa tvers
av fag kan veere problematisk dersom man har 4
gjore med to eller flere virkelighetsbeskrivelser
som motsier hverandre og som ikke kan sameksis-
tere. Han tar imidlertid hoyde for at det kan veere
de faglige motsigelsene og konfliktene man vil ha
fram (jf. Sjoberg 2001, s. 30f). Halvorsen (2008)
mener at vi har behov béde for en enkeltfagenes
didaktikk og for en didaktikk som omfatter flere
fag (jf. s. 45). Hun foretar en grenseoppgang mel-
lom to begreper: Flerfagdidaktikken lar fagene fa
vere fag. «Begrepet flerfaglighet innebeerer at det
utvikles flere faglige perspektiver pa et gitt tema
eller en problemstilling. Dette er en organise-
ringsform der det faglige perspektivet beholdes,
og der poenget ligger i enkeltfagets bidrag til en
felles problematikk» (Halvorsen 2008, s. 87). Med
tverrfagdidaktikken blir det enkelte faget i mindre
grad synlig. «Det tverrfaglige perspektivet bryter
i storre grad de skillelinjene som faggrensene re-
presenterer, og seker 4 finne ny kunnskap pa tvers
av fagskiller» (s. 87).

Norsk, musikk og samfunnskunnskap
Rammeplaner for leererutdanningen fra 1980 til
2010 er blitt analysert. Fokus har veert fagdidak-
tiske framstillinger av tre fag: norsk, musikk og
samfunnskunnskap. Analysen har rettet oppmerk-
somheten mot hvorvidt og eventuelt hvordan
fagplanene omtaler de tre fagene brukt i fler- og
tverrfaglige sammenhenger.

Ved publiseringen av Studieplan for allmenn-
leererutdanningen av 1980 (Stpl80) ble fagdidak-
tikken et viktig element i allmennlaererutdan-
ningen. I 1994 utkom Rammeplan for 4-drig
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allmennlererutdanning (Rplo4), og allerede i
1999 kom Rammeplan og forskrift for 4-drig all-
mennlererutdanning (Rplgg). I det forste tiaret pa
2000-tallet skjedde ogsa lereplanskifter for denne
utdanningen med korte mellomrom: I 2003 kom
Rammeplan for allmennlererutdanningen (Rplo3).
Enda en ny rammeplan har veert gjeldende plan fra
hosten 2010 (Rammeplan for lererutdanningen/
Rplio). Etter Rplio er lererutdanningen delt i
to utdanningslep (leerere i 1.—7. trinn og lerere i
5.—10. trinn). Det er utviklet veiledende nasjonale
retningslinjer for begge lop (Rundskriv F-05-10).
I disse retningslinjene finner vi imidlertid i ho-
vedsak sa godt som likelydende formuleringer
for begge trinn. Retningslinjene er radgivende -
ikke obligatoriske, og det er lagt opp til at de skal
kunne endres/ justeres nar man har vunnet noe
erfaring med de nye planene.

Spersmalet om en didaktikk pa tvers av fag har,
som vi skal se nedenfor, ikke ligget og ligger ikke
langt framme i fagplaner for leererutdanningen -
med noen fa unntak.

Lite om flerfaglig og tverrfaglig undervisning

I perioden 1980 til 1999 berarte planene for norsk-
og musikkfaget muligheten for fler- og tverrfag-
lig undervisning. Men fagplanene satte ikke slik
undervisning inn i en fagdidaktisk sammenheng.
Man dreftet ikke hvordan lerere og elever kan
arbeide fler- og tverrfaglig og samtidig innvinne
enkeltfaglig kunnskap. Musikkdidaktikken, som
norskdidaktikken, syntes primert a forutsette
undervisning i enkeltfaget. Derimot fikk det
fler- og tverrfaglige aspektet ved samfunnsfag-
undervisningen en grundig behandling i alle lee-
rerutdanningsplaner fra denne perioden. Stpl8o
papekte at fagdidaktisk innfering i samfunnsfaget
matte fa fram de enkelte fagdisiplinenes egenart,
samtidig som man la vekt pa fagintegrering og
helhetlig samfunnsfaglig innsikt. Rplg4 var enda
tydeligere pa betydningen av tverrfaglige opplegg.
Helhetstenkning og trening i 4 arbeide tverrfaglig
var viktige mal i all lzererutdanning, understreket
leereplanen, men papekte samtidig at tverrfaglig-
het matte baseres pa faglighet. For vekttallsenhe-
ten Natur, samfunn og miljo ble det trukket opp
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prinsipper for tverrfagligheten (jf. Rplo4, s. 231).
I Rplgg var den obligatoriske enheten — Natur,
samfunn og miljo (Rpl9g, s. 141ff) — bygget opp av
tverrfaglige emner med tilknytning til naturfag og
samfunnsfag. Det ble papekt at dette var det eneste
tverrfaglige studiet i allmennlererutdanningen.
Det kunne derfor gi studentene innsikt i og er-
faring med hvordan faglighet og fagsamarbeid
kan fungere pa tvers av tradisjonelle skillelinjer.
Det kunne ogsa tjene som modell for tverrfaglig
undervisning i grunnskolen.

I den generelle delen av Rplo3 het det: «Stu-
dentene ma skaffe seg erfaring med temabasert,
tverrfaglig og flerfaglig leeringsarbeid, slik at de kan
stimulere elevene til varierte leeringsstrategier» (s.
7, kursivering ved B.U.E. ). Fagplanene gjenspeilte
imidlertid i varierende grad dette synspunktet.
Fler- og tverrfaglig undervisning ble nevnt (jf.
f.eks. s. 32,5.39,s. 43, s. 44) men det sa ikke ut til
at slik undervisning krevde noen fagdidaktisk inn-
sikt eller refleksjon. Ingen av de tre fagplanene ga
noen naermere fagdidaktisk utdyping av hvordan
man kan innvinne enkeltfaglig kunnskap i fler- og
tverrfaglige opplegg.

Undervisning pa tvers av fag ser ikke ut til 4
veere et vektlagt tema i Forskrift om rammeplan
for grunnskolelererutdanningene for 1. - 7. trinn og
S. — 10. trinn (Rplio). Under Felles leringsutbytte
for kandidater i begge utdanningslop, leser vi dette
om Ferdigheter:

Kandidaten kan selvstendig og i samarbeid med

andre planlegge, gjennomfere og reflektere over

undervisning i og pa tvers av fag, med utgangs-
punkt i forsknings- og erfaringsbasert kunnskap.

Dette er det eneste stedet der forskriften berorer
undervisning ved hjelp av eller pa tvers av flere fag.
Heller ikke i rundskriv F-05-10 fra departementet
om denne forskriften ser det ut til at fler- og tverr-
faglig undervisning far noen oppmerksomhet. Det
framgar derimot at studentene i de nye utdannin-
gene skal fordype seg mer i feerre enkeltfag enn
tidligere. At det kan kreve en egen fagdidaktisk
kompetanse a bruke disse enkeltfagene i fler- og
tverrfaglig undervisning, blir derimot ikke bereort.

I de nasjonale retningslinjer for norskfaget
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heter det at studentene skal skaffe seg kunnskaper
om «didaktiske teoriar knytt til norskopplering»
(1. - 7. trinn; s. 28; 5. — 10. trinn, s. 28). De skal
blant annet bidra til at elevene i grunnskolen
far gode grunnleggende ferdigheter, men lere-
planmakerne bak denne norskplanen har valgt
utelukkende a fokusere pa det ansvaret som tillig-
ger enkeltfaget norsk: «Norskfaget har eit seerleg
ansvar for oppleering i dei grunnleggande ferdig-
hetane, a kunne uttrykke seg munnleg, 4 kunne
uttrykke seg skriftleg og a kunne lese» (1. - 7.
trinn, s. 28; 5. - 10. trinn, s. 28). Ingen leringsut-
byttebeskrivelser retter oppmerksomheten mot
faget brukt i fler- og tverrfaglige opplegg. Om
musikkfaget heter det: «Studiet skal gje grunnlag
for musikkfagleg samarbeid med andre fagomrade
og instansar utanom skolen» (1. — 7. trinn, s. 59;
5. — 10. trinn, s. 60). Dette kommer for Musikk 1
igjen i leeringsutbyttebeskrivelsene under Gene-
rell kompetanse: «Studenten kan initiere fagleg
samarbeid og bruke musikk bade som regifag og
som stottefag i flerfaglege tema- og prosjektar-
beid» (1. - 7. trinn; s. 61; denne formuleringen
finnes ogsa for 5. — 10. trinn, med tilfoyelsen «i
sine framtidige yrkesroller» (jf. 5. 10. trinn, s.
62). Dette utsagnet blir imidlertid ikke gitt noen
fagdidaktisk innramming. I 1990-tallets planer for
samfunnsfag ble det lagt en viss vekt pa fler- og
tverrfaglig undervisning (se ovenfor). Omtalen
av samfunnsfaget i leererutdanningen i Rplio ser
imidlertid ut til 4 ha lite gye for samarbeid med
andre fag/ fagomrader.

Nye lzereplaner vil stille nye krav

I leereplanene for grunnskolen er det blitt og
blir det lagt vekt pa at elevene skal jobbe med
fler- og tverrfaglige temaer og problemstillinger.
I lzererutdanningen blir det i dag lagt vekt pa at
leererstudentene skal jobbe med faglig forankring
og fordypning i et neert samarbeid mellom fag
og fagdidaktikk. Fagdidaktikken nevnes nesten
utelukkende i forbindelse med enkeltfaglig under-
visning. Dette samsvarer med leerernes tolkning
av LKo6 (se ovenfor): I LK06 star elevenes en-
keltfaglige leering og enkeltfaglige leeringsutbytte
isentrum (jf. ogsa Dale, Karseth & Engelsen 2011;
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som papeker at fag er et viktig konstituerende ele-
ment i LK06).

Lererutdanningen skal imidlertid gi leererstu-
dentene en generell handlingsberedskap til a un-
dervise i samsvar med enhver leereplan som matte
bli vedtatt i lopet av deres yrkeskarriere (jf. En-
gelsen 2009, 2010). Leererutdanningen ma bidra
til at de utvikler en generell handlingsberedskap
som vil sette dem i stand til 4 takle ogsa nye lere-
planer - lereplaner med vektlegginger som man
enna ikke kjenner til (jf. Engelsen 2012). Selv om
LKo6 blir tolket som en lzereplan med enkeltfaglig
vektlegging, kan framtidige leereplaner komme til
a legge vekt pa undervisning pa tvers av skolefag.
I sa fall ber grunnskolens lerere ha tilegnet seg
en beredskap til ogsa a tilrettelegge for fler- og
tverrfaglig undervisning. Og denne beredskapen
ber leererutdanningen ha gitt dem.

fagdidaktisk hjelp til refleksjon over hvordan legge
til rette for gode og maladekvate fler- og tverrfag-
lige undervisningsopplegg — opplegg hvor man
kan innvinne ogsa enkeltfaglig kunnskap. Ramme-
planer for leererutdanningen har imidlertid lagt og
legger i liten grad legger opp til at lererstudentene
skal ta del i slike refleksjoner.

forskningsrapporter innenfor generell didaktikk/

Britt Ulstrup Engelsen er dr.philos. og professor
i pedagogikk ved Pedagogisk forskningsinstitutt
(PFD), Universitetet i Oslo. Ulstrup Engelsen har
skrevet flere baker, blant annet Forstar vi under-
visningsmalene? (1973), Kan laering planlegges?
(1990; 6. utgave 2012), Nar fagplan mater lzerer
(1993), Ideer som formet var skole? (2003).
For gvrig har hun bidratt med diverse artikler og

fagdidaktikk og lzere-/fagplanteori.

Ut fra dette burde lererutdanningen gi
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- to ars engelskundervisning uten a bli bedre lesere

AV GLENN OLE HELLEKJAR

Avgangselevers leseferdigheter i engelsk etter Kunnskapsloftet er blitt undersgkt og
sammenlignet med tidligere kull. Den gode nyheten er at farstearselevene har bedre
leseferdigheter enn man har funnet i tidligere undersgkelser. Den darlige nyheten
er at de engelske programfagene ikke bidrar til ytterligere forbedring de neste to
arene. Det bor derfor vaere pa tide med en revurdering av innholdet i disse fagene.

Engelsk brukes stadig mer innen hoyere utdan-
ning, vitenskap og arbeidsliv. Dette gjor det
stadig mer nodvendig & beherske engelsk pa et
stadig mer avansert nivd. De valgfrie engelske
programfagene i studiespesialiserende studie-
retning i den videregaende skolen har som mal

styrke engelskferdighetene ut over minstekravet
til studiekompetanse, som er engelsk pa Vgi-nivaet.
Intensjonen er at fem uketimers ekstra engelsk-
undervisning over ett eller to ar skal gi en klar
bedring av elevenes ferdigheter til bruk i en stadig
mer engelskspraklig verden.




Tidligere studier har stilt spersmél ved om
engelskundervisningen i Norge i tilstrekkelig grad
lykkes med 4 utvikle gode skrive- og leseferdig-
heter (Lehmann. 1999; Hellekjer, 2005, 2008,
2009). I tillegg fant Hellekjer (2005, 2008) at
elever med engelsk fordypning — som tilsvarer
dagens programfag - ikke utviklet bedre lesefer-
digheter enn de som kun hadde Vgi-engelsk. De
ovennevnte underspkelsene omfattet imidlertid
elever som hadde blitt undervist i henhold til Re-
form 1994 (R94). Etter innferingen av Leereplanen
for kunnskapsleftet (LK06) i 2006, en leereplan
som legger langt sterkere vekt pd nettopp lesing,
hadde det vert rimelig a forvente en bedring av
leseferdighetene til dagens elever, og ikke minst
blant de med engelsk programfag. Dette ble sett
nermere pa som en del av en storre undersokelse
som i 2011 ble gjennomfort i regi av Fremmed-
spraksenteret (Doetjes og Svenhard, 2012).

I det folgende sammenlignes leseskarene fra
2002-utvalget (se Hellekjer 2005, 2008) med de
fra 2011. Deretter analyseres eventuelle forskjeller
i skarene mellom elever som kun har minimums-
kravet i engelsk pa Vg1 med de som har fordypning
i engelsk pa Vg3, i2002 kalt VKII (heretter brukes
Vg3 for begge). En langt grundigere fremstilling og
analyse kan finnes i Hellekjeer (2012) og Hellekjeer
og Hopfenbeck (2012).

Metode
Den nye 2011-undersokelsen skulle som nevnt
se neermere pa om det har veert en bedring i de
engelske leseferdighetene til avgangselever pa stu-
diespesialiserende studieretning etter innferingen
av LKo06. I 2002 som i 2011 ble avgangselever fra
studiespesialiserende studieretning testet ved
hjelp av noyaktig den samme Academic Reading
Module fra det kjente International English Lan-
guage Testing System (IELTS) (se Hellekjer 2005,
2008). Sammen med blant andre TOEFL-testen
brukes den til & vurdere studenters engelskferdig-
heter ved opptak til engelskspraklige universiteter
og hegskoler.

For & sikre best mulig sammenlignbar-
het ble det i 2011, som i 2002, testet elever pa
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studiespesialiserende studieretning, i 2002 kjent
som allmennfaglig studieretning. Testene ble gjen-
nomfert pa omtrent samme mate og pa samme
tid som sist, fra februar til april. Det ble ikke tatt
med klasser fra allmennfaglig pabygning, eller fra
alternative studiespesialiserende utdanningspro-
gram innen kunst eller idrett fordi disse elevene
ofte far undervisning i det obligatoriske femtimers
engelskkurset over to ar.

Som allerede nevnt brukte man en IELTS
Academic Reading Module som lesetest (UCLES,
20013, 2001b). Testmodulen omfatter tre ulike tek-
ster pd omkring 9oo ord med vanskelighetsgrad
noe under enkle lzerebgker i hoyere utdanning,
og 38 flervalgsoppgaver. Det hoye antallet tekster
og spersmal sammen med tidsbegrensningen pa
60 minutter fordrer at testtakerne ma kunne lese
forholdsvis raskt og flytende for & oppné en hoy
skar. Det betyr ogsa at leserne mé tilpasse lese-
maten etter hva slags informasjon de skal finne,
og de ma bruke ulike metakognitive strategier
for a trekke slutninger og kontrollere at disse er
korrekte. Dette inneberer at respondenter som
leser langsomt og neyaktig, slik det er vanlig 4 lese
leereboktekster i engelskfaget, ikke vil bli ferdig og
vil dermed fi en lav skare. Det er ogsa viktig a ha
klart for seg at en hoy IELTS-skére ikke er noen
garanti for at man vil lykkes som student. Skaren
viser kun om man har de sprak- og leseferdighe-
ter som trengs. For mer informasjon om testen
som en predikator pa 4 lykkes som student, se for
eksempel Clapham (1996), Feast (2002), Fulcher
(1999) og Lee and Greene (2007).

IELTS sammenfatter svarene pa de 38 fler-
valgsoppgavene pd en skala som de kaller «Bands
1-9», hvor «Band» 1 er det laveste nivaet og 9 det
hgyeste. Opptakskravene ved ulike universiteter
varierer fra «Band» 5 til 7, men det vanligste er
6, og i denne undersgkelsen tilsvarer dette 24 av
38 poeng. I analysen slas svarene pa de 38 fler-
valgsoppgavene sammen til en sumskare, ogsa
kjent som en additiv indeks (se Hellevik 1999, s.
303-310), som brukes til 4 sammenligne lesefer-
dighetene mellom respondentene og utvalgene.
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TABELL 1. Fordelingen av elever pa ulike engelskkurs i prosent og antall i 2002 og 2011. Tallene viser at 2011-utvalget har

en storre andel elever pa Vg1 og et lavere andel med Vg3-engelsk.

Fordelingen av elever pa ulike engelskkurs i prosent og antall

Undersgkelsene Vgl Vg2 Vg3 Totalt
2002 25 % (45) 17 % (30) * 56 % (103) 100 % (178)
2011 519% (165) | 13% (42) | 36%(117)| 100 % (324)

“Dette kunne veere et 3-timers eller et 5-timers kurs.

Huor sammenlignbare er utvalgene?

I 2002 utvalget omfattet 177 avgangselever fra
syv videregaende skoler i seks ulike fylker. I 2011
lyktes man i 4 fA med 324 avgangselever fra syv
ulike skoler i fem fylker. Begge gangene hadde
det selvsagt veert onskelig med tilfeldig trukne,
representative utvalg, noe som sjelden er mulig
i utdanningsforskning. I sammenligningen ma
man derfor ta heyde for at utvalgene varierer
en del med hensyn til antall elever, antall skoler
samt inntaksniva. Som del av undersokelsen har
jeg derfor sett litt mer pa hvor sammenlignbare
de to utvalgene er.

Det forste jeg sa p4, var fordelingen av studen-
tene pa ulike engelskkurs. 1 2002, som i 2011, matte
elever pa studiespesialiserende utdanningspro-
gram fullfore et obligatorisk femtimers kurs i en-
gelsk det forste studiearet (GK/Vgi, heretter Vg1),
mens ytterligere engelskkurs var valgfrie. Noen av
respondentene vil derfor ogsé ha et valgfritt kurs
i det andre aret (Vki/Vg2, heretter Vg2), mens
andre igjen har utvidet det med et kurs det tredje
aret (heretter Vg3). Alle kurs er pa fem uketimer,
men noen fa Vg2-elever fra 2002 vil kunne ha hatt
et tretimers kurs. I de to utvalgene er fordelingen
av elevene pa de ulike engelskkursene som vist i
tabell 1.

Som man kan se i tabellen, har 2011-utvalget
flere elever med kun Vgi-engelsk og feerre med
engelsk pa Vg3 enn i utvalget fra 2002.

En annen mate 4 sammenligne elevene i de
ulike utvalgene er a bruke Vgi-karakterene i en-
gelsk ettersom elever i henhold til R94 og LKo6
matte fullfore dette faget for a kvalifisere seg til
heyere utdanning. Tabell 2 gir forst en oversikt
over karakterene samlet, deretter for responden-
tene som kun har Vg1 eller Vg2, og til slutt for de
som har fullfert Vg3-engelsk.

De to utvalgene har altsa forholdsvis like og
forholdsvis hoye karakterer pa engelsk Vg1, og
standardavvikene viser at de har omtrent samme
spredning i karakterene. Videre er det ingen
forskjell i karakterene for elevene med Vgi- og
Vg3-engelsk i 2002 utvalget. For 2011-utvalget
er det faktisk Vg3-elevene som har et litt hoyere
karaktergjennomsnitt i Vgi-engelsk pa 4,5 sam-
menlignet med 4,3 for dem som kun har Vg1. Det
betyr at gruppene er rimelig sammenlignbare, og
at eventuelle forskjeller i testskarer mellom for
eksempel de med Vgi- og Vg3-engelsk ikke kan
skyldes pa ulik utgangspunkt i engelsk.

TABELL 2. En oversikt over GK/Vg1-engelskkarakterer med standardavvik (SD) for respondentene fra 2002 og 2011. Den
viser at det ikke er nevneverdige forskjeller i engelskkarakterene mellom elevene med Vg1 og elever med Vg3-engelsk.

En oversikt over Vgl-standpunktkarakterene i engelsk

Utvalg og 2002-utvalget 2011-utvalget

underutvalg Karakterer Standardavvik | Elever Karakterer Standardavvik | Elever
Samtlige respondenter 4.2 0,76 176 4.4 0,81 321
Vgl 4.2 0,74 45 4.3 0,84 164
Vg2 4] 0,71 30 4.4 0,77 42
Vg3 4.2 0,79 99 4.5 0,76 16
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TABELL 3. En oversikt over gjennomsnittlige IELTS-skarer, standardavvik og andel respondenter over «Band» 6 for

2002- og 2011-utvalgene, samlet, og for gruppene med Vgi-

, Vg2- og Vg3-kurs i engelsk. Den viser en positiv utvikling i de

gjennomsnittlige leseskarene fra 2002 til 2011, men at elevene med Vg3-engelsk fortsatt ikke skarer hgyere enn de med

kun Vg1.
Andel som oppnar
Gjennom-snittlig Standard- «Band» 6 eller over
Ar Utvalg/underutvalg I[ELTS-skar | Elever avvik (24 poeng eller hayere)
2002 Samtlige 20,9 177 9,03 33%
Vg1, engelsk underutvalg 22,3 45 9,36 47 %
Vg2, engelsk underutvalg 18,7 30 917 33%
Vg3, engelsk underutvalg 21,1 99 8,92 29 %
2011 Samtlige 24,5 324 8,20 57 %
Vg1, engelsk underutvalg 25,5 165 7,99 62 %
Vg2, engelsk underutvalg 22,4 42 7,72 52%
Vg3, engelsk underutvalg 23,9 17 8,52 54 %

Resultater
En sammenligning av leseskdrene i 2002 og 2011
Som nevnt kunne respondentene klare inntil
38 poeng pa lesetesten, hvor 24 poeng tilsvarer
«Band» 6. I tabell 3 presenteres gjennomsnitts-
skirene for IELTS-testen for de to utvalgene,
forst samlet, deretter for de ulike trinnene. Det
gis ogsa en oversikt over hvor mange respondenter
som oppnér «Band» 6 i de ulike gruppene, med
grenseverdien satt til 24 IELTS-poeng.

Sammenligningen viser at det har vert en
ganske positiv utvikling i avgangselevenes lese-
testskarer fra 2002 til 2011, med en gkning i gjen-
nomsnittet fra 20,9 i 2002 til 24,5 i 2011. Videre
okte andelen som oppnadde «Band» 6, fra 33
prosent i 2002 til 57 prosent i 2011. Samtidig kan
man i begge utvalgene se at elever med engelsk pa
Vg1-niva skérer klart hoyere enn elever med Vg3-
engelsk - dette til tross for like utgangspunkt. I til-
legg har de med Vg3 klart heyere standardavvik -
det vil si storre spredning i gjennomsnittsskarene
som tyder pd mer ujevne ferdigheter - enn de med
Vg1-engelsk. Videre skiller de elevene som kun har
Vg2-engelsk seg ut med noe lavere leseskar enn de
to andre gruppene. Skarpaas (2010) fant at denne
gruppen omfatter flere elever som ikke fortsetter
fordi de ikke opplever 4 lykkes med faget.

Det er nesten forstemmende at til tross for
den positive utviklingen, sa bidrar de engelske
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programfagene fortsatt ikke til hoyere leseskarer
selv om de omfatter fem uketimer med undervis-
ning over to ar. Mange vil innvende at rekruttering
til engelskfaget pa Vg3 kjennetegnes av negativ
seleksjon, det vil si at mange av de dyktigste ikke
velger engelsk programfag, noe som Ibsen og Lie
(Ibsen og Lie, 1990) fant var tilfellet pa attitallet.
Nylig fant Skarpaas (2011) ogsa at mange elever
ikke kunne, eller ville, velge fordypning i engelsk
fordi de prioriterte andre fag, som oftest naturfa-
gene, noe som ogsa kan gi negativ seleksjon. Men
sammenligningen av karakterene i Tabell 2 viser
at karakterene i Vgi-engelsk i 2011 faktisk var litt
heyere for elevene som hadde Vg3-engelsk enn
de med kun Vg1. Dette er et argument mot at
programfagenes darlige resultater kan forklares
av en mulig seleksjonseffekt for disse utvalgene.
For 2011-utvalget kan man ogsa fa en pekepinn om
dette er tilfellet ved a sammenligne leseskarene og
Vgi-engelskkarakterene for elevene pa programom-
rddene Realfag og Sprak, samfunnsfag og ekonomi.

I denne oppstillingen kan man se at responden-
tene pa programomradet for Realfag har hoyere
IELTS-skare og flere som oppnar «Band» 6 enn
er det som er tilfellet for respondentene pa Sprak,
samfunnsfag og gkonomi. Til ssmmenligning er
forskjellen i gjennomsnittlig Vgi- engelskkarak-
terer ganske beskjeden. Det vil si at det nok kan
veere en viss seleksjon, men ikke mer enn at det
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TABELL 4. En sammenligning av leseskare og Vg1-engelskkarakterer for respondentene pa programomradene Realfag
og pa Sprak, samfunnsfag og skonomi. Den viser at selv om det er forskjeller i leseskarene mellom elevene pa de ulike
programomradene, er forskjellene i Vg1-engelskkarakterene forholdsvis sma.

Gjennom-snittlig
2011 utvalget |IELTS-skar | Elever
Samtlige 24,5 324
Realfag 26,9 158
Sprak, samfunns-
fag og ekonomi

22,2 165

knapt fanges opp av engelskkarakterene. Dette er
ogsa et argument mot & bruke en eventuell negativ
seleksjon for & avvise manglende utbytte fra under-
visningen i de engelske programfagene - ettersom
elevene uansett programomrade har langt pa vei
samme utgangspunkt i engelsk. Istedenfor bor man
rette et kritisk blikk mot innholdet, undervisnin-
gen og mélene for de engelske programfagene.

Diskusjon

En generell bedring av leseferdighetene

Det forste som ber nevnes, er at denne underso-
kelsen viser at det har veert en gledelig forbedring
av leseskarene i engelsk fra 2002 til 2011 for alle
respondentene, men uten at man helt vet hvorfor.
Man vet via skoleforskning at innferingen av en
ny leereplan ikke automatisk forer til endringer
i undervisningen (Klette, 2010). Andre studier
av Bakke (2010), Faye-Scholl (2009) og Merchan
(2010) viser ogsa at det til tross for den nye lere-
planens vektlegging fortsatt legges liten vekt pa
lesing som en del av engelskundervisningen. Det
kan ogsa nevnes at undersgkelsen viste minimale
endringer i lesemengden blant respondentene fra
2002 til 2011, og at man i det store og hele leste
ganske lite (Hellekjeer, 2012; Hellekjer og Hop-
fenbeck, 2012).

De bedrede skarene kan selvsagt «skyldes»
endringer i ssmmensetningen i ett eller begge ut-
valgene, noe som ikke kan utelukkes fordi begge
er forholdsvis sma og ikke er tilfeldig utvalgt — noe
som har veert omtalt ovenfor. En mer sannsynlig
forklaring kan vaere at 2011-respondentene i storre
grad enn de fra 2002 har blitt utsatt for mye en-
gelsk, blant annet via filmer, dataspill, musikk og
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Andel som oppnar
Standard- | «Band» 6 eller over (24 Standard-
avvik poeng eller hayere) | Karakter avvik
8,20 57 % 4.4 0,81
7,06 68 % 4,5 0,82
8,62 46 % 43 0,79

TV-serier (Rindal, 2010). Nok en forklaring kan
vaere okt testerfaring blant respondentene. Svert
fa 2002-respondenter hadde nevneverdig erfaring
med 4 svare pa flervalgsoppgaver. I 2011 vil derimot
de fleste respondentene ha svart pa de nasjonale
leseprgvene i norsk og engelsk pa 5. og 8. trinn,
tester som er basert pa flervalgsoppgaver. Dessu-
ten kan disse provene ha pavirket undervisningen
ilesing i bade engelsk og norsk, det vil si at altsa
kan ha hatt en viss «washback»-effekt. Vi vet ogsa
at det har veert endringer i leerebokene i engelsk
som fplge av LK06. Disse har na tatt med gvelser i
ulike lesemater og i lese- og leeringsstrategier, forst
og fremst skumlesing og skanning i tillegg til den
tradisjonelle detaljorienterte skolelesingen. Til slutt
kan gkt lesing pa Internett, samt at mange forlag
supplerer sine leerebeker med elektronisk tilleggs-
stoff pd Internett, ha bidratt til mer og, ikke minst,
mer variert lesing enn tilfellet var i 2002.

Huorfor leverer ikke engelsk programfag?

Til tross for okte skarer er det avgjorende spors-
malet hvorfor respondenter med engelsk pro-
gramfag pa Vg3-niva verken i 2002 eller i 2011
oppnar en hoyere leseskare enn de som kun har
Vgi-engelsk. Samtaler med en rekke sensorer
for de skriftlige eksamenene i engelsk pa Vg2 og
Vg3 tyder i alle fall ikke pé at det er fordi man
har lykkes med 4 prioritere og bedre de skrift-
lige ferdighetene i stedet. Jeg stiller meg ogsa
sterkt tvilende til at behovet for a fokusere pa
programfagenes dannelsesaspekt, det vil sii gi
kjennskap til malspraklandenes litteratur, kultur
og samfunn, er en akseptabel forklaring. Burde
ikke en slik satsing medfere sidpass mye lesing
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at det gir utslag i bedrede leseskarer, og er ikke
gode leseferdigheter en viktig del av dannelsen?
Jeg har ogsa lyst til & papeke at skoleforskere og
andre ofte kritiseres for & skyve undervisningens
dannelsesaspekter foran seg néir de konfronteres
med ubehagelige forskningsresultater (Dale, Gilje,
og Lillejord, 2011). Jeg vil istedenfor hevde at de
for svake leseskarene jeg har funnet, kan skyldes
et for lavt ambisjonsniva og manglende variasjon
i programfagenes innhold og undervisning, og at
dette gjelder mer enn bare leseferdighetene. I det
folgende vil jeg begrunne dette ytterligere.

Hellekjeer (2005, 2008) og Hellekjer og Hop-
fenbeck (2012) viser alle klart at CLIL-undervis-
ning i et enkelt fag, det vil undervisning pa engelsk
i et ikke-sprakfag gir klart bedrede leseskérer,
mens den langt storre ressursbruken i engelsk
programfag ikke gjor det. En grunn er utvilsomt
at man i CLIL-fagene ma fokusere péd & bedre
leseferdighetene og -strategibruken for 4 sikre at
elevene mestrer de engelskspraklige leerebokene
(Hellekjeer, 1996). Noe som kan vare like viktig,
er at elevene moter og utfordres av nye emner,
teksttyper, vokabular, og utfordringer som del av
CLIL-undervisningen. Til sammenligning vil en
rask titt pd LKo6-lereplanen vise at programfa-
gene med hensyn til innhold og ferdigheter best
kan beskrives som enda «mer av det samme»
fra de siste 11 arenes engelskundervisning. Jeg
vil derfor hevde at denne mangelen pa variasjon
gir to ar med tapte utfordringer og tapte leerings-
muligheter, og kan vare en viktig forklaring pa
programfagenes vanskeligheter.

Det neste sporsmalet er om skoler, leerere og
leerebokforfattere pa alle nivaer har fanget opp
at norske elever utsettes for sa mye engelsk pa sa
mange ulike méter at de fleste har en langt hayere
sprakkompetanse enn for, forst og fremst nar det
gjelder lytting og muntlige ferdigheter. Dette er
ogsa en av hovedforklaringene pa de bedrede lese-
ferdigheter som vises i tabell 3. Som fagdidaktiker
i engelsk har jeg i lopet av skolebesgk eller under
péhor av PPU-studenter ofte sett hvordan elevene
pa Vg1-, Vga- og Vg3-engelsk i studiespesialiserende
studieretning, og pa lavere niva ogsa, tydeligvis
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har kjedet seg i en laeerebokbasert undervisning
som ikke har utfordret dem i det hele tatt. Jeg vil
derfor hevde at det 4 fange dagens elevers interesse
og utfordre dem spraklig vil kreve et helt annet
leeringstrykk og ambisjonsniva enn det jeg har
observert, og ikke minst i de engelske program-
fagene. I praksis vil det si at man pa de hoyeste
niviene med fordel kunne ha lest romaner i stedet
for lerebokene, og i stedet for enkle rollespill og
presentasjoner kunne man ha drevet med debatter,

Spersmalet er hvorfor elever med engelsk
programfag pa Vg3-niva ikke oppnar en
hoyere leseskare enn de som kun har

Vgl-engelsk.

simuleringer og ulike former for malrettede frem-
foringer. I den skriftlige undervisningen kunne
man istedenfor setningsgrammatikk hatt utbytte
av 4 arbeide med ulike sjangere, registre og mater
a konstruere og binde sammen tekster pa. Dette
vil stille krav til alle parter, ikke minst leererne
pa programfagene, men det bor uansett veere en
utfordring som enskes velkommen av alle parter.

Konklusjon

Jeg er oppmerksom pa at mange vil ha innven-
dinger mot disse forslagene, blant annet fordi
mange elever mener at de er flinke nok i engelsk,
at de derfor ikke vil la seg utfordre, og at de ser
pa programfagene i engelsk som en lettvint vei
frem mot eksamen. P4 den ene siden vil jeg gjenta
sporsmalet om disse elevene noen gang har blitt
skikkelig utfordret i undervisningen - slik at de
forstar at de har noe 4 leere? Pa den andre vil jeg
sporre om elever med slike holdninger burde valgt
engelske programfag i det hele tatt? Er det vanlig
a velge programfag i matematikk eller fysikk uten
a ha forutsetninger og interesse for disse fagene?
Hvorfor skal det da veere annerledes med engelsk?
Bor man ikke sgrge for at lzereplaner, leereboker og
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hoyst tiltrengt debatt om de engelske program-
fagenes innhold og ambisjonsniva - jeg mener at
de ma enten fornyes radikalt — eller erstattes av
CLIL-undervisning. Vi vet at elever fra studie-
spesialiserende studieretning vil mote hgye krav
til sine engelskferdigheter i hoyere utdanning og i
framtidig yrkesliv, og jeg mener at dette ikke fanges
opp i engelskundervisningen. Arbeidet med nye
leereplaner i engelsk fellesfag er i gang. Vi trenger
ogsé nye og radikalt endrede leereplaner for engelsk
programfag, mer krevende eksamener, og framfor
alt, et hoyere ambisjonsniva i undervisningen.
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var han prosjektkoordinator i Utdanningsdirektoratet
med ansvar for utarbeidelsen av ny laereplaner, blant
annet i programfagene engelsk og fremmedsprak. Hel-
lekjeer forsker pa lesing pa engelsk, pa undervisning
i ikke-sprakfag pa engelsk i den videregaende skole
og i hayere utdanning, pa bruken av og behovet for
engelsk og fremmedsprak i nzeringslivet og offentlig
forvaltning og pa vurdering i engelskfaget.
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- en tydeligere profesjon

AV TOMAS KROKSMARK

| Sverige har man lovfestet at elevenes utdanning skal hvile pa vitenskapelig grunn.

Noyaktig hva dette innebzerer er ikke helt klart, men det ma i alle fall bety at lzerere

ma ha tilstrekkelig vitenskapelig kompetanse til a kunne vurdere forskningens

kvalitet for den omsettes i didaktiske handlinger. Det kan ogsa bety at laereren selv

skal forske pa sin egen virksomhet i klasserommet - og dermed ha starre innflytelse

over innholdet i pedagogisk og didaktisk forskning.

I Sverige har skolen og leererens kompetanse blitt
utsatt for sterk kritikk i snart to tiar. Kritikken har
veert sa omfattende at fa unge soker seg til leerer-
utdanningene (1,1 sokere per plass i 2011), og det
har blitt meget vanskelig & rekruttere rektorer til
ledige stillinger (0,6 sokere per stilling i 2012). Pa-
rallelt med kritikken gjores det omfattende forsok
pa & reformere skolen. Det innfores nye lerepla-
ner og et nytt karaktersystem, og karakterer skal
settes allerede fra sjette klasse. Reformene har til
hensikt & heve kvaliteten pa den svenske skolen og
oke elevenes kunnskaper. I tillegg innforte man i
2011 en ny leererutdanning med ambisjonen om &
lokke flere og dyktigere studenter til yrkesutdan-
ningen av leerere. Den kanskje viktigste reformen
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er imidlertid en ny og meget omfattende skolelov,
som tradte i kraft sommeren 2011. Den bestér av
over 1100 sider og regulerer virksomheten pa en
langt klarere og tydeligere mate enn tidligere. Ikke
minst nar det gjelder rektors ansvar.

Vitenskapsbegreper i skolen

1 Den nya svenska skollagen - for kunskap, valfri-
het och trygghet, Ds 2009:25, kapittel 1, § 1: heter
det: «Utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet. » Kravet er helt nytt og
uprovd i den svenske skolen, og noen tilsvarende
lov finnes ikke noe annet sted i verden. I proposi-
sjonen som ligger til grunn for forslaget, star det
at bade fagundervisningen (didaktikken) og det

Artikkelen er over-
satt fra svensk av
Stale Johnsen.
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pedagogiske og metodiske arbeidet i skolen skal
hvile pa vitenskapelig grunn. For ovrig er dette et
lovomrade med uklar betydning, det innebeerer at
det ma tolkes lokalt i kommunene, i hver enkelt
skole og av hver rektor og lerer. Hva er, og hva
kreves sd av en skole pa vitenskapelig grunn?
Det er verken selvsagt eller enkelt & definere
begrepet vitenskapelig grunn. Spesielt vanskelig
blir det nar det gjelder et yrkes vitenskapelige
grunnlag. Ulike vitenskapsomrader og atskilte
disipliner ved universitetene omgas med varier-
ende vitenskapsbegreper. Men all vitenskap stil-
ler krav til forskning, som ma vaere systematisk i
alle deler. Alle momenter skal veere tydelig angitt
og mulig a granske kritisk. I var del av verden er
ogséd det grunnlovsfestede trykkefrihetsprinsip-
pet viktig, slik at forskning kan spres fritt, mens
vitenskapssamfunnet selv eier retten til & vurdere
forskningens kvalitet. Forskningens ultimate
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hensikt er 4 danne ny kunnskap om noe - eller
for a uttrykke det mer poetisk: a gjore verden litt
lykkeligere. En skole pa vitenskapelig grunn og
et leereryrke ma na oppfylle disse kravene, noe
som betyr at leerere ma ha tilstrekkelig vitenskape-
lig kompetanse til 4 kunne vurdere forskningens
kvalitet for den omsettes i didaktiske handlinger.
Loven stiller ogsa krav om at alle skolereformer
som vedtas av politikere sentralt og lokalt, skal
underkastes de samme granskende gyne. En
annen viktig mulighet som loven gir, er at leerere
selv skal kunne forske pé sin egen virksomhet i
klasserommet. En skole med forskende lerere, der
leererne selv tar makten over den pedagogiske og
didaktiske forskningen; kanskje det er leereryrkets
viktigste skjebnesporsmal akkurat na?

Forskende lzerere i skolen
Hvis leerere skal forske i sin egen yrkespraksis,




ma vi diskutere hvilke spersmal som lar seg for-
ske pa i sma og avgrensede miljger. Forskning i
egen undervisningspraksis er metodisk vanskelig,
og forskning pa sma og avgrensede populasjoner
stiller avanserte teoretiske og metodiske krav.
Siden lereres forskning i hovedsak bare kan om-
fatte studier pa elever i klassen ogi skolen eller pa
deres egen arbeidsplass, bor leerernes kompetan-
seutvikling og leererutdanningens vitenskapelige
fokus ligger nettopp pa teorier og metoder som er
istand til @ handtere de sma sammenhenger. Slike
teorier og metoder finnes, og de er godt utprevd
innen forskningen. Intervjuer, observasjon og
tekstanalyse er formodentlig de datainnsamlings-
metodene lerere ma forsta, utvikle og anvende
som en ny komponent i leereryrkets eksklusive
kunnskapsbase, i en skole pa vitenskapelig grunn
- med forskende leerere.

To viktige omrader som laerere kan forske pa,
og som kan gi hele profesjonen et loft, er leerernes
unike og eksklusive yrkeskunnskaper og leeringens
(analoge og digitale) mysterier. Feltet kan konkre-
tiseres i to sporsmal:

Hva er det leerere kan, som ingen annen aka-

demisk utdannet yrkesgruppe kan?

Hva gjor barn og ungdom nar de laerer noe i

skolen?

Det forste sparsmalet har med hele yrkets identitet
a gjore. Hvis det skulle vise seg at det er pa samme
mate i Norge som i Sverige, at leerere har store
problemer med 4 identifisere de kunnskaper og
kompetanser som skiller yrket fra alle andre yrker,
er det et sporsmal som absolutt ma studeres. En
akademisk profesjon som ikke umiddelbart vet
hva den er best p4, kan knapt hevde status, sette
arbeidstids- eller lannsbetingelser eller utfore sitt
yrke med tilstrekkelig og bevisst kvalitet. Spors-
malet er etter alt 8 domme helt sentralt.

Det andre sporsmalet er viktig i den forstand
at hvis leererne ikke vet hva elevene gjor nar de
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leerer noe, kan de heller ikke tilpasse undervis-
ningen ut fra kunnskap om leeringens mysterium.
Gjennom egen forskning kan lerere studere ak-
kurat dette fenomenet, utvikle kunnskap om det
og tilpasse undervisningen etter en vitenskapelig
basert kunnskap om lering. Sa vidt jeg kan forsta,
er dette det viktigste forskningsspersmalet leerere
kan stille seg - i sin lokale skole.

Andre sporsmal som lerere kan studere gjen-
nom & systematisk studere egne erfaringer er for
eksempel:

hvordan lerere i den lokale skolen kan bruke

vurdering som grunnlag for & utvikle ny og

lokal kunnskap om undervisning

ny kunnskap om hvordan lovlig og rettferdig

karaktersetting skjer

klasseromsledelse — kunnskap om a lede elev-

ene mot definerte mal

profesjonell begrepsdannelse (som stotter et

yrkessprak - slik at den profesjonelle kom-

munikasjonen i skolen blir tydeligere)

kritisk holdning (som for eksempel innebze-

rer granskning av nye moteretninger eller

kommersialiseringen av skolens leeremidler)
kunnskapsoversikter (hva vet forskningen

om for eksempel leseinnlering, trygghet og

trivsel i skolen, tallforstaelse i den grunnleg-

gende aritmetikken)

Antakelser om lzeringens mysterium
Sannsynligvis er det slik at leerere ma utvikle en helt
ny yrkesteori, en didaktisk praksisteori, som kan
hjelpe yrkesgruppen med & formulere de spersma-
lene som kan gi svar som kan brukes i en lokal lze-
rings- og undervisningspraksis. En teori er basert pa
en antakelse om noe. For forskende lzrere i en skole
pé vitenskapelig grunn kan disse antakelsene vere:
ulikhetstanken - alle mennesker er ulike.
Ved forste oyekast er dette en sveert banal
antakelse. Vi trenger bare 4 se oss omkring
for a konstatere dette. En biolog ville si at
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nettopp dette er selve forutsetningen for
livet. Jo — men hvis alle lerere, i det oyeblikk
de mater elevene, gjor den antakelsen at
elevene lerer pa ulike mater, at de danner
begreper med ulikt innhold, at de forstér

og handler pa ulike mater i sin leering, blir
antakelsen langt fra banal. Snarere er det
kanskje den mest komplekse antakelsen

vi kan gjore om undervisning og lering i
skolen. Hvis alle lzerere tok utgangspunkt i
denne antakelsen, kunne det fore til at en
viktig del av profesjonen ville ligge i: a) &
innse at leering er individuelt og skjer pa kva-
litativt ulike mater, og b) at denne innsikten
forer til at leerere ikke bare trenger 4 finne ut
hvilke forskjeller dette er, men ogsa tilpasse
undervisningen til denne innsikten.

leering som fellesemne — eller om man vil:
leerernes profesjonelle objekt er kunnskapen
om leringens mysterium, det vil si: hva er det
som skjer nar noen lerer noe nytt? Dette er
antakelig det eneste sporsmélet som forener
alle leerere i ett og samme yrkesspesifikke
punkt. Profesjonelle kunnskaper om leering
bestemmer undervisningsinnhold og hvordan
det konkretiseres og legitimeres i forhold til
fagets karakter og leereplanenes mal i skolen
- og hvordan de oppfattes av det leerende
mennesket.

variasjonsteorien — er en antakelse som foku-
serer pa to viktige aspekter ved undervisning
og leering. Det forste er 4 ta utgangspunkt i
perspektivet til den som skal lzere, & forsta

hva og hvordan eleven avgrenser aspekter av
et leeringsobjekt, noe som forklarer hvordan
ulike elever leerer ulike ting fra den samme un-
dervisningen. Hvis en elev oppfatter ett aspekt
ved noe, og en annen elev oppfatter et helt
eller delvis annet aspekt ved den samme saken,
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sier vi at de ser eller forstar saken pa kvalitativt
forskjellige méter. Tanken er at leerere ma se
og forsta at elever lerer pa ulike mater fordi de
avgrenser helheten pé ulike méter.

Det andre utgangspunktet forklarer det forste ved
antagelsen om at nar vi skiller ut et spesifikt aspekt
av noe, sa gjor vi det ut fra en tanke om at det fins
mange varianter. Sier vi for eksempel at noe er
tungt, gir det ikke mening hvis vi ikke samtidig angir
vekten i forhold til noe; vi forstar at vi snakker dia-
lekt forst nar vi horer andre dialekter av morsmalet;
en kvinne blir et aspekt av mennesket bare hvis vi
samtidig ser eller tidligere har sett en mann, osv.

med-erfaring — som en antakelse som pd
grunnleggende vis forklarer arsakene til

at elevene ser/oppfatter/forstar og leerer
ulike ting pa ulike méter. Innen pedagogisk
forskning gjores tradisjonelt antakelsen

at leeringens kvalitet er avhengig av talent

og begavelse og/eller i kombinasjon med

de sosiopkonomiske forutsetningene som
eleven lever under. Et alternativ er a forsta
ulikhetene i elevenes leering fra et mer ren-
dyrket humanvitenskapelig perspektiv — der
mennesket (eksistensen) settes foran sam-
funnsstrukturene. Da blir utgangspunktet at
elevene er pa skolen, uansett hvilke foreldre
de har, hvor disse har valgt & bosette seg eller
hvilken utdannelse eller hvilket yrke de har.
Elevene er pa skolen pa sine egne vilkar. For
leereren som meter elevene i klasserommet
eller i barnegruppen, er det den konkrete
situasjonen som teller: det ma skje noe som
utvikler motiv og nysgjerrighet til 4 ville leere
seg noe - uansett omkringliggende omsten-
digheter. Hvis vi skal forsta elevenes ulike
mdter a organisere virkeligheten pa, utgjor
det et alternativ der antakelsen om at ulikhe-
ten og variasjonen i leering er en konsekvens
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av all den erfaringen som eleven har med seg
til motet med skolen. Alle har erfaringer. Fra
fodselen til det navaerende oyeblikket. Siden
vi har levd livene vare pa ulike steder, i ulike
tider, i ulike familier og sammen med ulike
mennesker osv., har vi individuelle erfaringer,
og som en konsekvens av dette forstar og
oppfatter vi hverdagen pa forskjellige mater.
En person som har levd sitt liv i storbyen med
mange sosken, som er fodt pa 1950-tallet,
har andre erfaringer enn den som er fodt pa
landsbygda, uten sosken og pa 1990-tallet.
Elever som er fodt i ssmme bydel i samme
ar, har ulike familier og ulike sammenhenger
som danner grunnlag for ulike erfaringer.
Akkurat dette er ikke sa vanskelig 4 forsta:

vi forstar verden pé ulike mater fordi vi lever
atskilte liv. Det som er viktig her, er at vare
erfaringer pavirker var mate a leere pa, disse
blir dermed en viktig og grunnleggende del
av leererens didaktiske kompetanse.

Prefikset med i med-erfaring er i denne sammen-
hengen en betydningsfull antakelse. Nér vi erfarer
noe, inneholder erfaringene langt mer enn det vi
vanligvis tenker pa. En duft er ikke bare en duft
som vi erfarer, vi med-erfarer ogsa noe i duften
som kan minne oss om barndommens gymnas-
tikksal, en gammel bil, mormors spiskammer. Det
er altsa alltid noe i erfaringen som gjor den videre,
rikere, starre osv. enn bare duften. Nar vi ser en
bil pa gata, ser vi den fra en side om gangen. Hvis
vi ser den forfra, med-erfarer vi baksiden av bilen,
selv om vi ikke kan se den. Vi tar altsa noe for gitt
som vi egentlig ikke kan vaere helt sikre pa. Nar
vi snakker med en mann, er det ikke bare man-
nen vi erfarer, vi med-erfarer ogsa mannligheten/
menneskeligheten osv. Nér vi lytter til musikk, er
det ikke bare toner eller lydbelger vi erfarer — vi
med-erfarer en melodi, en klang, til og med en viss
stemning. I skolen erfarer elevene ulikt innhold

36

som de forventes a leere seg, og de med-erfarer
dette innholdet pé en rikere mate enn hva de
selv legger merke til. En algoritme er ikke bare
tall som er stilt opp pa en viss mate — den viser
seg ogsa i termer av hvordan algoritmen skal bli
operasjonaliserbar og hvordan den skal behandles;
kraftbegrepet er ikke bare et sporsmal om hvordan
legemer beveger seg, med-erfaringen represente-
rer ogsa ulike krefter som pavirker atskilte beve-
gelser. Med andre ord, med-erfaringen utgjores av
ting vi tar for gitt, slik vi gjor i all erfaring. Vi kan
anta at det vi tar for gitt, er avgjorende for hvordan
vi oppfatter det vi skal laere oss, og at det pavirker
kvaliteten i leeringen.

Laerernes kompetansestige i en skole pa
vitenskapelig grunn

I ulike sammenhenger har det vert vanskelig a
formulere en kompetansestige for lzerere. Arsa-
ken er sannsynligvis at det har vert vanskelig a
peke ut og bestemme det helt unike i leereryrket
- hva lerere er bedre til enn alle andre, og hva en
god leerer er bedre til enn alle andre laerere. Ved
a koble yrket til vitenskap og forskning og legge
disse dimensjonene inn i kompetansen, skulle en
objektivt grunnet kompetansestige - i en skole pa
vitenskapelig grunn - kunne se slik ut:

Trinn 1. Nybegynner. Omfatter samtlige leerere med
leerereksamen og med mindre enn to ér i yrket.
Arbeidsoppgavene bor vere begrensede, men
leereren skal sammen med en mer erfaren kollega
kunne prove ulike arbeidsoppgaver. I dette bor
det innga kontinuerlig gruppeveiledning samt
individuelle utviklingssamtaler.

Steg 2. Kunnskapsrik. Gjelder leerere med leerer-
eksamen, som har arbeidet mer enn to ar pa heltid.
Disse har gode kunnskaper om skolen som organi-
sasjon og skolens oppdrag, og de har integrert teo-
retisk og praktisk erfaring og kunnskap. Leererne
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skal kunne arbeide selvstendig i ulike didaktiske
situasjoner, og de skal etter hvert fa stadig mer
avanserte oppgaver og storre ansvar.

Steg 3. Avansert. Omfatter leerere med mer enn
fem ars yrkeserfaring etter avlagt leerereksamen.
De har kvalifisert kunnskap og yrkeskompetanse.
Lererne har meget gode kunnskaper om skolens
organisasjon og oppdrag. De kan variere innhold
og metoder i ulike undervisningssituasjoner, og
de baserer sin praktiske yrkesutgvelse pa etablert
teori. Leererne arbeider med fullt ansvar og kan
rettlede nybegynnere (trinn 1). De har kvalifisert
seg for og kan begynne pé hgyskolens masterpro-
gram innen de utdanningsvitenskapelige emnene:
leering, pedagogikk, didaktikk, pedagogisk arbeid
eller spesialpedagogikk.

Steg 4. Spesialist. Omfatter leerere med leerer-
eksamen som har arbeidet minst atte ar pa heltid i
skolen. De beskrives som utmerkede leerere nar det
gjelder undervisnings- og leeringskompetansene i
yrket. De behersker alle typer arbeidsoppgaver og
kan arbeide svert selvstendig. De har en mastergrad
innen et utdanningsvitenskapelig fag, og i yrkesuto-
velsen tar de utgangspunkt i en tydelig vitenskapelig
plattform. Disse leererne har forskerkompetanse
og er involvert i egen forskning (lokalt eller innen
hoyskolens ramme). De kan veilede lererstudenter
bade i avansert didaktikk og i vitenskapelig metode.
De kan rekrutteres til forskerutdanning.

Steg 5. Ekspert. Gjelder leerere med mer enn 12
ars yrkeserfaring etter leerereksamen, og som
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har doktorgrad innen et utdanningsvitenskapelig
fagomrade. De er dokumentert 4 veere utmerkede
leerere og har stor erfaring fra egen forskning som
er anerkjent innenfor det vitenskapelige fagmiljoet
via forskerutdanning og disputas. De kan ta ansvar
for skolers eller kommuners forskning og de lokale
leerernes kompetanseutvikling innen utdannings-
vitenskap, og de kan drive egne forskningspro-
sjekt og veilede kollegaer pa avansert niva og pa
spesialistniva. De er kompetente til 4 ta ansvar for
vurderinger og kan identifisere og beskrive lokale
kompetanseutviklingsbehov og formulere pro-
grammer for lokal kompetanseutvikling. De skal
ha tydelig kopling til et forskningsmilje innenfor
leererutdanningen. De har kompetanse i & under-
vise leererstudenter i bade fagkunnskap, didaktikk,
vitenskapelig teori og metode.

Tomas Kroksmark har siden 2001 veert professor i
pedagogisk arbeid ved Hogskolan i Jénkoping. Han var
tidligere professor i didaktikk ved Goteborgs universi-
tet samt professor i pedagogikk ved Umea universitet.

Hans siste bok heter Den tidlésa pedagogiken. Pa norsk
r - har han sammen med Karin Aberg vaert redakter for

- ‘\;‘. boken Veiledning i pedagogisk arbeid. Sammen med
Jonkoping kommune driver han for tiden en «Modell-
skole - en skole pa vetenskapelig grund med forskande
|&rare med visjoner om full maluppfyllelse». Dette er

et femaring prosjekt (2010-2015) som stettes av EU.
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Hargreaves og Shirleys bok «Den fjerde vei»

AV GUNN IMSEN

I Norge har utdanning tradisjonelt blitt styrt fra sentralt hold for a skape en like god

skole for alle barn i alle deler av landet. | de senere arene har andre oppskrifter,

influert av EU, OECD, USA og England, gjort seg gjeldende. Boka «Den fjerde vei»

tar et kraftig oppgjor med flere av disse strategiene, og presenterer et forslag til

hvordan man heller bgr ga fram for a utvikle utdanningssystemet. Spgrsmalet blir

da hvordan denne lgsningen passer til norske forhold.

Forfatterne av «The Fourth Way», Andy Har-
greaves og Dennis Shirley, er begge erfarne sko-
leforskere som har hatt fokus p4 styring og endring
i skolen i en arrekke. Hargreaves er opprinnelig
engelsk, men har operert med hele verden som
sitt nedslagsfelt med base bade i Canada og USA.
Hans viktigste forskningsfelt er skoleutvikling og
skolekultur. Shirley er amerikaner og har arbeidet
mye med lokalmiljoet som kraftfelt for skoleutvik-
ling. «Den fjerde vei» berer preg av a veere bade
en popularisert framstilling med tillgp til normativ
polemikk og samtidig en solid vitenskapelig doku-
mentert beretning om hvordan en del reformtiltak
i utdanningssektoren har fort skolen pé avveie de
siste tre tidrene. Boka kom pa norsk varen 2012 i
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Egil Fredheims lettleste og fargerike sprakdrakt,
og med innsiktsfullt forord av Jorunn Mgller. Den
folgende oversikten bygger i hovedsak pa den nor-
ske versjonen.

Globale utviklingstrender

I Norge har vi i lang tid veert vant til at skoleut-
vikling skjer gjennom en kombinasjon av nasjo-
nale reformer og lokalt utviklingsarbeid ved den
enkelte skole. Forst etter tusenarsskiftet har ogsa
norske lerere fatt erfare at det er mange mater a
stimulere leerere til okt innsats pa. De globale opp-
skriftene for utvikling av skolen kom relativt sent
til Norge, noe vi kanskje ikke skal veere lei oss for,
om vi skal Iytte til budskapet i «Den fjerde vei».
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Det er i forste rekke USA som er trendsetter
i strevet etter a gjore skolene mer effektive og
a hoyne elevenes skoleprestasjoner. Na er USA
hjemland for mange og svert ulike pedagogiske
reformideer, for eksempel malstyring med mal
i atferdstermer pa den ene siden og Deweys
progressive aktivitetspedagogikk pé den andre.
Siden slutten av 1950-tallet, da USA opplevde
fornedrelsen av a ligge etter Sovjetsamveldet i
atomkapplopet, har bestrebelser pa effektivise-
ring av skolen kommet som perler pa ei snor. Pa
1960-tallet gjaldt det 4 reformere matematikk-
og naturfagundervisningen, og deretter fulgte
Lyndon B. Johnsons sosiale kampanje mot fat-
tigdom med Head Start-programmet som skulle
lofte de mest underprivilegerte gruppene ut av
fattigdommen. Med Ronald Reagan pa 1980-tal-
let var USA blitt «A Nation at Risk», og det var i
denne perioden at de standardiserte testene fikk
utbredelse for alvor. Pa 1990-tallet fikk lzererne
fole trykket av det nyliberalistiske, skonomisk
orienterte tankegodset, med kunde og marked,
konkurranse og fritt skolevalg, og hvor lerere
kunne bli stilt ansvarlig for sine elevers resultater.
Pa begynnelsen av 2000-tallet innforte George
Bush d.y. programmet «No Child Left Behind»,
som gikk meget langt i 4 male skolers kvalitet ved
hjelp av tester og 4 stille eksakte krav til maloppna-
else til skolene. Kvalitet ble ensbetydende med
skolens testresultater. Systemet kunne variere noe
fra delstat til delstat, men enkelte steder ble skoler
truet med nedleggelse og lzererne med oppsigelse
om de ikke oppfylte kravene. Denne utviklingen
danner den viktigste bakgrunnen for «Den fjerde
vei».

En annen bakvegg for boka er finanskrisa i
2008. Hargreaves og Shirleys bok ble publisert like
etterpd, i 2009, og forfatterne tar naermest for gitt
at samfunnet har leert noe av markedsokonomiens
endelikt og at nyliberalismens grenselgse tro pé
markedskreftenes frie spill var pa retur. Dermed
var det skapt rom for en ny vei.
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Tre oppgatte veier
Den forste vei
I velferdsstatens periode fra slutten av andre ver-
denskrig til midten av 1970-tallet ble utdanning
béde ansett som et velferdsgode, en strategi for a
fa mennesker ut av fattigdom og en investering for
vekst i naeringslivet. I mange land hadde lererne
stor faglig og metodisk frihet, og kunne nyte hoy
grad av tillit i allmennheten. I denne perioden
vokste ogsé idealet om skolebasert utvikling fram,
og en rekke skoler drev spennende og verdifullt
utviklingsarbeid for & imotekomme elevenes
behov. Samtidig eksisterte ogsa den isolerte lae-
reren som drev tradisjonell kateterundervisning
etter sitt eget hode. Hargreaves og Shirleys kritikk
mot denne skolen er at den var basert pa intuisjon,
at det ikke fantes noen lederutdanning som kunne
skape indre konsistens og et enhetlig leerermiljo.
Det var tid for pedagogiske moter ogi det hele tatt
mye tilfeldighet i utforming av skolenes program-
mer. Som et resultat av dette begynte noen ameri-
kanske stater & utforme leereplaner med felles fag-
lige krav. I England fulgte Margaret Thatcher opp
noen ar senere med «National Curriculum» - en
type nasjonale leereplaner som lignet mye pa vére
mensterplaner, men som skapte ramaskrik blant
engelske leerere som var vant til stor faglig frihet.
Denne «veien» sikret ikke tilstrekkelig kvalitet
over alt, mélene for elevenes leering var for diffuse,
og det var tilfeldig hvordan vurderingssystemer
og det lokale lzereplanarbeidet ble gjennomfort,
hevder forfatterne.

Den andre vei

Dette er atti- og nittitallets skole. Sentralisering
og standardisering er viktige stikkord for denne
perioden, ved siden av markedsorientering, kon-
kurranse og krav om forbedringer. Leererne skulle
kontrolleres og disiplineres ved hjelp av eksakte
madl, tester og kontroll. Standardisering gjennom
til dels detaljerte og bindende nasjonale leerepla-
ner ble utviklet flere steder. Leererutdanningen
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ble redusert. Elever og foresatte ble omskapt til
klienter, kunder og forbrukere. I det flerkulturelle
USA ble standardiseringen av innholdet et pro-
blem for mangfoldet, og de utviklingsorienterte
leererne mistet gnisten. Dette skjedde samtidig
med nedskjering av de okonomiske ressursene og
flukt fra leereryrket. Foreldrenes valgmuligheter
forte til at det i forste rekke var de mest velstaende
som kunne utnytte systemet til egen fordel. Det
var en hardhendt top down-styring i kombinasjon
med markedsdrevne virkemidler - en styrings-
form som nok passet bedre i naringslivet enn i
en skole for alle der kreativitet og menneskelige
hensyn ma veie tungt.

Den tredje vei

11997 kom sosialdemokratene til makten i Eng-
land med Tony Blair som statsminister, og i USA
var demokraten Bill Clinton president fra 1993 til
2001. I England var sosiologen Anthony Giddens
fodselshjelper for en ny politisk strategi kalt «The
Third Way» - en blandingsmodell mellom tra-
disjonell, sosialdemokratisk statlig styring og en
storre apenhet for privatisering og inkludering av
det sivile samfunnet i de offentlige oppgavene. Det
skulle vere bedre balanse mellom «top down»- og
«bottom up»- initiativer. Viktige elementer var
mer apenhet om statens virksombhet, effektivise-
ring gjennom maélstyring og kontroll av malopp-
naelse, apenhet for bade offentlige og private
investeringer i utdanningssektoren og ekt forsta-
else for det flerkulturelle mangfoldet. Livslang
leering og kompetanseutvikling herte ogsa med.
Her hjemme kjenner vi igjen dette som 1990-tal-
lets desentralisering og innfering av malstyring
i offentlig sektor. Internasjonalt var New Public
Management for alvor under oppseiling.

Hva var sé galt med den tredje veien? Den
hadde mange gode intensjoner, med kompromis-
ser og mellomlgsninger, men et problem var at
den ikke klarte 4 riste av seg test- og malingshys-
teriet i skolen. Det var serlig USA som tviholdt
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pa losningene fra den andre veien. Det var ikke
noe galt med ideen om en blandingsmodell, men
det var praksis med maélstyring, tester, eksakte
prestasjonskrav og standardisering av skolens
innhold med vekt pa grunnleggende ferdigheter
som kom til 4 sta i veien for en kreativ og variert
undervisning.

Feilnavigeringer

Ifolge Hargreaves og Shirley er det serlig tre
blindspor som har bidratt til & avlede skolene og
leererne fra den tredje veis gode intensjoner. Det
ene er autokratenes vei, det vil si at det primaert
ble skapt et system for toppstyrt levering i stedet
for en strategi for kreativ utvikling nedenfra. Det
var blind tillit til testing og lav kvalitet pa lerer-
standen. Filosofien var «deliverology», det vil si
det gjaldt a levere varene, ikke a utvikle elevenes
leering og leerernes kompetanse. Politikernes tro
pa a kunne styre seg til kvalitet i skolen og deres
manglende evne til & gi slipp pa all kontrollen er et
av hovedproblemene, ifplge Hargreaves og Shirley.

Et annet blindspor er teknokratenes vei. Med det
menes den overdrevne tiltroen til bruk av data i
styrings- og planleggingsprosessene. Igjen er det
malingsregimet som kritiseres. Som det treffende
sies pd side 61: «Teknokrater verdsetter det de
maler fremfor & male det de verdsetter». Doku-
mentasjon fra USA og England danner berettiget
grunnlag for mye av denne kritikken. Det blir feil
ndr myndighetene stoler blindt pd datamaskinens
statistikker og ikke pa leerernes skjonn. Data kan
veere nyttig, men ma brukes med vett og forstand,
hevder forfatterne.

Et siste blindspor som nevnes er stemnings-
rusens vei. Her sikter forfatterne til den kortsiktige
begeistringen som ofte sprer seg blant lererne nér
nye, toppstyrte tiltak skal gjennomferes. Skolene
er som i en rus, hektet pa a oppfylle mal, oppna
bedre resultater og finjustere oppleggene sine.
Fremgang pa testene feires med hyllest og seremo-
nier som styrker moralen. Men denne overflatiske
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oppromtheten gir ingen sikkerhet for at under-
visningen er blitt bedre. For hva slags skolekultur
er det som skapes pa denne maten? Hargreaves
og Shirley gnsker seg dypere og mer forpliktende
tillitsforhold i langsiktige fellesskap som tar tak
i mer grunnleggende sider ved undervisningen.

Inspirasjon til a tenke nytt

Grunnlaget for den fjerde veien er erfaringer fra
en rekke vellykkede utdanningspolitiske veivalg
og utviklingsprosjekter i flere land. Det empiriske
grunnlaget er derfor solid. Forfatterne har valgt
ut fire «cases», eller horisonter for hap, som de
kaller det, som pa hver sin mate gir inspirasjon til
en skolepolitikk som de mener vil kunne fungere
godt.

Det forste er Finland, som blir ansett for &
ha et av verdens beste skolesystemer, dels pa
grunn av de hoye prestasjonene pa PISA, og dels
pa grunn av en godt utbygd velferdsstat og hoy
produktivitet og omstillingsevne i neeringslivet.
Finske leerere har hatt lang universitetsutdanning
siden 1970-tallet, rektorene ma ha lerererfaring,
og staten styrer gjennom lereplaner som angir
retning, men uten detaljstyring. Finnene satser
pa tidlig intervensjon for elever som strever. Det
er en sterk kobling mellom gkonomisk utvikling,
utdanning, kultur og kreativitet. Finland har ikke
tradisjon for tester og nasjonale prover, leererne
belastes ikke med unedvendig papirarbeid, og de
har ikke noe system for ansvarliggjering («acco-
untability») slik som mange andre vestlige land.
Finland er beviset pé at det gar an 4 oppnd heye
resultater uten tester og malinger.

De tre gvrige eksemplene er hentet fra utvik-
ling av skoler hvor det var viktig 4 heve kvaliteten,
to store prosjekter i England og ett i USA. I de
to engelske eksemplene ble det satset pa samar-
beidende skolenettverk, skolebasert utvikling og
utvikling av en stottende lokalsamfunnskultur. I
det amerikanske prosjektet var det grasrotmobi-
lisering som var stikkordet, for gvrig en strategi
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som forte Barack Obama til makten i Det hvite hus
hesten 2008. Ved a aktivere lokalsamfunnet rundt
skolen, fa stotte av naeringslivet og 4 samarbeide
med universiteter om etterutdanning av lerere,
oppnadde en ikke bare storre engasjement, men
ogsa bedre resultater.

Konklusjonen fra disse prosjektene er at fram-
tida ikke lenger kan bygge pa markedsfundamen-
talismens uhemmete frihet eller myndighetenes
arrogante kontroll. Vi kan ikke lenger flikke pa
lgsninger som har sviktet. Vi ma finne en ny vei.

Oppskriften for den fjerde vei

Den nye veien er en oppskrift med mange in-
gredienser. For det forste ma det etableres seks
fundamenter med dynamikken i lokalsamfunnet
rundt skolen som den viktigste berebjelken. Vi-
dere ma leerernes profesjonalitet styrkes gjennom
tre prinsipper, og til slutt trengs fire katalysatorer
for 4 holde veien dpen. Den fjerde veien tar skarpt
avstand fra nyliberalismens markedsorientering og
teknokratenes testhysteri.

De seks fundamentene

For det forste er det viktig 4 ha en inspirerende og
inkluderende visjon, bade péd nasjonalt niva og pa
skoleniva. Lererne ma fole, som i Finland, at de
er med pa 4 bygge samfunnet og at de utretter noe
som er vesentlig for oss alle. For det andre trengs
et sterkt engasjement hos allmennheten. Her bygger
forfatterne pa grasrotmobilisering og bygging av
lokalsamfunn, med for eksempel hjemmebesok,
husmeter, frokostklubber, sportsbegivenheter,
underholdningsaftener pa skolen, fritidsaktivi-
teter og foreldremoter. Det ma bygges tillit mel-
lom skolen og dens omgivelser, slik at en slipper
a innhente testresultater i det vide og det brede
for a overbevise befolkningen om at skolen gjor
jobben sin. For det tredje trengs investeringer som
gir resultater. En ma komme vekk fra «the blame
game» hvor det er skolen alene som har skylda nar
den ikke fungerer. Skoleforskning har i en arrekke

Bedre Skole nr. 3

2012



vist at de fleste arsakene til for eksempel forskjel-
ler mellom elevenes resultater skyldes forhold
utenfor skolen.

Den fjerde pilaren er at neringslivet ma ta mer
ansvar for utdanningen. Bedriftene mé ikke bare
kreve snevre kunnskaper i skolen som bygger
opp under det de selv har behov for. Bedriftene
ma lofte blikket, se ut over seg selv og bidra til
a fremme de evner og kvaliteter som stimulerer
til samfunnsengasjement og demokrati. For det
femte tenker Hargreaves og Shirley seg at elev-
ene skal veere partnere i reformprosessen slik at de
far eierskap til dem og leerer a ta ansvar for sin
egen lering. Siktemélet med elevmedvirkning er
a stimulere de unge til demokratisk deltakelse. Det
sjette fundamentet handler om tilpasset oppleering.
Undervisningen skal veere individuelt tilpasset
den enkelte elevs sterke sider, behov og leerings-
strategier. Skolen skal ikke bare tjene samfunnet,
den skal ogsa bidra til meningsfylt leering til hver
enkelt elev.

Prinsipper for styrket profesjonalitet

For det forste er det viktig med hoyt kvalifiserte
leerere. Her er Finland det fremste idealet. Finske
leerere har heoy utdanning, de blir lenge i yrket,
har hey status og foler seg forpliktet pa en inklu-
derende, nasjonal visjon. Lererlgnnen i Finland er
gjennomsnittlig i internasjonal malestokk, slik at
det er lzerernes posisjon i et storre, nasjonalt bilde
som bidrar til at de er hoyt ansett og forblir i yrket.
De star i sterk kontrast til USA, hvor leererne har
svakere utdanning og hvor mange slutter i yrket
etter fa ar.

I tillegg er det viktig 4 ha sterke fagorganisa-
sjoner som har kontrollen over sentrale profe-
sjonskriterier som yrkesetikk, faglige normer for
undervisningen, kompetanseutvikling, opplering
av nyansatte og krav til medlemskap. Det bekym-
ringsfulle er at under den andre vei har myndighe-
tenes kontrollinstanser fatt den reelle kontrollen
over lererstandarden og undergravd laerernes
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motivasjon ved blant annet & innfere obligato-
riske undervisningsmetoder og definere faglige
standarder som skal oppnas. I den fjerde vei vises
det tillit til leererne, slik at de selv tar det faglige
ansvaret og pa den maten bidrar til positiv utvik-
ling og heving av nivaet i skolen. P4 den maten far
leererorganisasjonene en mer sentral rolle i refor-
meringen og utviklingen av skolen. Stikkord er
kollektiv innsats, felles ansvar og interne normer.

Til sist nevner de prinsippet om et levende lce-
ringsfellesskap. Leererne skal ikke arbeide isolert i
sine klasserom, men bidra til samarbeidskulturer
gjennom utvikling av skolebaserte leereplaner,
felles planlegging og diskusjoner om lering til
elevenes beste. De skal ikke bare streve etter an-
dres malsettinger, men utvikle sine egne som de
har et eierforhold til. Forskning, tall og statistikk
ma gjerne brukes, men mer som helhetlige bilder
enn som kortsiktige anvisninger.

Forutsetninger for berekraftig utvikling
Skoleutviklingens storste problem er a bli baere-
kraftig, slik at fornyelsen blir en del av skolens
kultur og ikke et kortvarig blaff. Det finnes ingen
universaloppskrift som fungerer for alle skoler,
hver og en ma finne sin egen vei. Fire «kataly-
satorer» kan likevel pekes ut som ngdvendige
forutsetninger for beerekraftig utvikling.
Skolelederne er krumtapper i all skoleutvikling.
Tendensen har vert at de blir oppleert til & veere
foyelige linjesjefer i et hierarkisk system, med
ansvar for 4 gjennomfere palegg ovenfra, men
med lite selvstendighet. Ledere ma vere virke-
lige ledere, med handlingsrom og selvstendighet.
Idealet er distribuert ledelse, hvor lederoppgavene
fordeles blant mange aktorer i skolehverdagen.
Berekraftig ledelse og lederkompetanse ma byg-
ges opp nedenfra, ikke plantes inn utenfra.
Integrerende nettverk er en annen katalysator.
Drivkraften ligger ikke bare i gevinsten av at sko-
ler deler erfaringer og lerer av hverandre, men
ogsa ia integrere lokalsamfunnet og neeringslivet
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tettere i utviklingen av skolen. Skoler skal stotte
hverandre i dpenhet og ikke veere konkurrenter
som skaper frykt for at andre skal f innsyn i deres
hemmeligheter.

Regnskapsplikt, eller accountability, er etter
hvert blitt utbredt i mange land som et verktoy for
kvalitetsutvikling i skolen. Skoleledere og leerere
blir stilt til ansvar for elevenes leeringsutbytte, som
de ma dokumentere gjennom ulike typer av testre-
sultater. Dette vil Hargreaves og Shirley ha slutt pa.
Lererne ma vises tillit, slik som i Finland. Tilliten
bygges opp nettopp gjennom den nzre kontakten
mellom skolen, foreldrene og lokalbefolkningen.
Skolen skal vezere dpen mot samfunnet, men gjen-
nom andre innsynskanaler enn tester. Leererne skal
ha ansvar, men de skal ikke «ansvarsstyres».

Den siste katalysatoren handler om apenhet
og mangfold, i motsetning til standardisering og
ensretting. To aspekter er sentrale her: Hvordan
nasjonale leereplaner er utformet, og hvilke sys-
temer for kvalitetssikring som anvendes. Leere-
planene mé vaere sa apne og fleksible at leererne
kan tilpasse den til lokale forutsetninger og til det
etniske mangfoldet. Legger en bare vekt pa grunn-
leggende ferdigheter og en monokulturell kanon,
utsletter en mangfoldet og den variasjonsbredden
som er viktig for en engasjerende undervisning.
En ma legge bak seg «den begrensende manien
med standardiserte tester», som bare bidrar til
ensretting og svak faglig substans.

Er dette en vei vi bor ga?

I det norske forordet spor Jorunn Meller om
Norge har hoppet direkte fra den forste til den
tredje vei, med innslag av den fjerde. Na er det ikke
slik at veiene ligger rett etter hverandre, de ligger
heller litt pa kryss og tvers, slik at vi har elemen-
ter av dem alle pa en gang. Norge har, sammen
med Sverige og Finland, tradisjon for en relativt
fast nasjonal styring, spesielt gjennom nasjonale
leereplaner. Disse kan variere i detaljeringsgrad
og styrer pa litt ulike mater. Mange mener at
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mensterplan-tida fra 1974 til 1997 hadde en god ba-
lanse mellom nasjonal styring av skolens innhold
og apenhet for lokalt utviklingsarbeid, uten kon-
trollerende tester og toppstyrte prestasjonsmal.
Denne tida ligner mye pa idealet Finland, med
den forskjellen at Finland helt siden 1970-tallet har
hatt en mer akademisk orientert leererutdanning.

Den typen standardisering som Hargreaves og
Shirley kritiserer, har aldri veert innfert i Norge.
Med Leaereplanen av 1997 fikk vi en sterkere fag-
lig styring, men fortsatt uten det teknokratiske
testsystemet. Denne leereplanen fremmet et viktig
aspekt som vi horer lite om i Den fjerde vei, nemlig
behovet for a skape felles kulturelle kunnskaps-
referanser, slik at vi kan forstd og respektere
hverandre som samfunnsborgere. Hargreaves og
Shirley sier mye pent om respekt for det kulturelle
mangfoldet, men lite om kulturarven og hvordan
en skal skape kulturelt fellesskap i all forskjellig-
heten. Vi ma derfor sporre om ikke elementer fra
den forste vei fortsatt har sin berettigelse.

Det var forst med Kunnskapsleftet at norske
leerere fikk foling med den andre vei. Nasjonale
prover, formulering av kompetansemal, dokumen-
tasjon av leeringsutbytte og ikke minst en mengde
papirarbeid er blitt en del av skolehverdagen. Nor-
ske myndigheter ber lytte til den massive og vel-
dokumenterte kritikken som Hargreaves og Shir-
ley retter mot den andre vei. Pa den andre siden
kan det tenkes at ogsd norske lzerere og skole-
ledere er rammet av «stemningsrusens vei» og
soker trygghet i nettopp det & kunne dokumentere
atjobben er gjort. Det er likevel grunn til & sporre
om dette er veien til god undervisning.

Den fjerde vei bygger pé en desentralisert poli-
tikk og en lokalsamfunnsideologi som gar lenger
enn hva vi er vant til i Norge, hvor en blanding av
statlig og lokal styring har veert det vanligste. Med
Kunnskapsloftet fikk vi en styrket desentralisering
til kommuneniva, slik at en kan si at vi har neer-
met oss den tredje vei. Vi ser ogsi eksempler pa
hvordan malingshysteriet fra den andre vei kan
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utfolde seg i enkelte kommuner, og saledes bidra
til @ undergrave den tredje veis intensjoner. Likevel
er det langt igjen til den typen lokal mobilisering og
stotte fra neeringslivet som den fjerde vei innebzerer.
I Norge er det sivile samfunnet noe annerledes bygd
opp enn for eksempel i USA. Norske foreldre er
dobbeltarbeidende, kjemper med tidsklemma og
har liten tid til frivillige lokalsamfunnsaktiviteter.
Det er skolen som er det samlende punktet i norske
lokalsamfunn, noe en fir demonstrert hver gang
det er trussel om skolenedleggelser. I den fjerde
vei er det omvendt. Det er lokalsamfunnet som
beerer oppe skolen. Sterk desentralisering medforer
forskjeller mellom kommuner, bade gkonomisk,
kompetansemessig og pedagogisk. Den fjerde vei er
derfor ingen oppskrift for en likeverdig enhetsskole.
I et likhetsperspektiv er ogsa samarbeid mellom
skole og hjem et tveegget sverd. At det er sosiale
forskjeller i samarbeidet mellom skole og hjem er
velkjent, og den fjerde vei har derfor en grunnleg-
gende svakhet i forhold til en skole som har til hen-
sikt 4 bidra til 4 motvirke urettferdig sosial ulikhet
i samfunnet. I Norge er det ogsa noe fremmed at
skolen sponses av neeringslivet. Ikke alle kommuner
har en rik onkel som kan bidra med stotte.

Mange av kvalitetene ved den fjerde vei er al-
lerede velkjent for norske leerere og skoleledere.
Betydningen av god skoleledelse, nettverk mel-
lom skoler, samarbeid mellom lerere, skolebasert
utviklingsarbeid, elevmedvirkning, tilpasset opp-
leering og samarbeid mellom skole og hjem og med
lokalmiljoet har veert anerkjente prinsipper i lang
tid. Problemet er, som i den tredje vei, & redusere
myndighetenes autokratiske og teknokratiske grep
om skolene og lererne. Det handler om a bygge
tillit uten @ matte «bevise» sin dyktighet gjennom
tall. Her har leererorganisasjonene utvilsomt en
utfordring. Vi har sterke leererorganisasjoner i
Norge som gjor mye positivt for a styrke kvalite-
ten i skolen. Men de kunne muligens ha gjort mer
for 4 redusere innflytelsen fra den andre vei ved
a dempe den tallglade toppstyringen, spesielt pa
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kommunalt og fylkeskommunalt niva. Leererut-
danning er en annen viktig faktor. Norske lerere
har gjennomgéende god utdanning, en stor andel
har tilleggsutdanning, og det arbeides kontinuerlig
med etterutdanning av lerere. Her er vi pa rett vei,
selv om leererutdanning er en langsiktig strategi.

Hargreaves og Shirley har levert en «oppskrift»
pa framtidens skole som har mange gode ingredi-
enser.' Som alle oppskrifter ma den brukes med
skjonn. Ikke alt passer i Norge, men vi har mye 4
leere av de dokumenterte erfaringene om hva som
kan fare skolen pa avveie.

NOTE

1 Hargreaves og Shirleys kritikk av den andre vei stottes av
mange forskere, men «oppskriftene» for rett vei kan va-
riere noe. Se for eksempel Darling-Hammond, L. (2010).
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Intervju med Dennis Shirley

AV ROAR GROTTVIK

Dennis Shirley er medforfatter av boka Den fjerde vei. En inspirasjon til endring i skolen. Her beskrives

tidligere strategier for a forbedre utdanningssystemet samtidig som forfatterne kommer med

forslag til veien videre. Ettersom Shirley kjenner det norske utdanningssystemet godt, har han ogsa

synspunkter pa hvordan utviklingen de beskriver i boka og om radene de gir, vil passe her i landet.

Hovedarsaken til at vi er her, er at
vi har blitt inspirert av dere, forst og
fremst av boka «Den fjerde veis.
Kan du forst av alt gi en kort oversikt
over de tre veiene til endring som du
og Andy Hargreaves mener at utdan-
ningssystemene i den vestlige verden har
gjennomgatt siden 1960-drene?

- Dette med «tre veier» er et eu-
ropeisk konsept som ble utarbeidet av
Tysklands kansler Gerhard Schroder
og Storbritannias statsminister Tony
Blair i en rapport som ble publisert
sent pa 1990-tallet. Ideen var 4 kom-
binere styrken til velferdsstaten med
de innovative aspektene ved en mar-
kedsgkonomi.

Ideen var at i en «forste vei» som
forst og fremst hadde preget Europa
i tiden etter andre verdenskrig, og til
en viss grad USA, Canada og deler av
Australia, var det en av statens viktig-
ste roller 4 utjevne sosiale ulikheter.
Og staten gjorde dette ganske effek-
tivt i lang tid.

Sa kom 1980-arene med Margaret
Thatcher i Storbritannia, Ronald
Reagan i USA og Augusto Pinochet
i Chile. De introduserte et sterkt inn-
slag av markedsideologi i skoleverket,
og dette ble pd en ny og uventet mate
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kombinert med sentralisering og
begynnelsen pa en standardbasert
utdanningsreform.

Tanken var at man onsket en sterk
stat som skulle overvake utdanningen.
Markedskrefter ble gnsket velkom-
men i det som tradisjonelt hadde vert
offentlige sektorer, for & gi storre ef-
fektivitet og flere tjenester. Kritikere
vil hevde at markedsideologien ble in-
vitert for a kolonisere og fragmentere
statlige tjenester, og @ omforme dem
til et kapitalistisk, profittdrevet sys-
tem. Staten skulle deretter begynne
a selge ut deler av sine tradisjonelle
oppgaver til eksterne tjenesteytere.

Tanken bak den «tredje vei» var
at man ville prove a forene disse to
rammeverkene av stater og markeder
for a minimalisere deres verste egen-
skaper — byrakrati og ulikhet — og &
optimalisere de beste egenskapene
- sosial velferd og nyskaping. Men
dette utviklet seg ikke i forventet ret-
ning. Kritikken mot den tredje vei,
som Andy og jeg formulerte, og som
jeg mener var ny, var at den tredje vei
ble korrumpert av den andre vei. Den
andre vei viste seg 4 veere langt mer
motstandsdyktig, sterk og forforende
enn det arkitektene bak den tredje vei

hadde forventet. I England og den
canadiske delstaten Ontario innforte
man for eksempel tester med hoy
innsats, som forvrengte loftet om den
tredje vei. Nar kravene om maling og
konkurransen blir for sterk, resulterer
det i at leererne innskrenker leerings-
mal og underviser med kun testingen
som mal, identifiserer «boblebarn»
(de barna som har best sjanse til & oke
scoreresultatene ved at de gis ekstra
oppmerksomhet) mens de andre
barna blir overlatt til seg selv. Den
tredje vei ble altsa, delvis pa grunn av
en overdreven instrumentell rasjona-
litet, rett og slett en omstrukturering
og rettferdiggjoring av tankesettet bak
den andre vei.

Nasjonale tester vs lokalt initiativ
Det ser ut til d veere motsetning mellom
bruken av nasjonale standardiserte tes-
ter og malet om d forbedre skolen lokalt
ved hjelp av ny og innovativ praksis.
Kan dette lpses pd noen mate?

- Det kan lgses dersom man bru-
ker nasjonale tester som stikkprgver,

Intervjuet er oversatt fra engelsk av
Stale Johnsen.
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ikke som obligatoriske prover for alle,
der alle elevene testes i et smalt fag-
omrade, og risikoen er hgy. Her i USA
bruker vi for eksempel stikkprover i
National Assessment of Educational
Progress (NAEP). Disse provene
utformes og administreres av den fo-
derale regjeringen, pa invitasjonsbasis.
Det er ingen risiko involvert for lerere
eller skoler, sa det har ingenting for
seg a prove a lure systemet. Resulta-
tene betyr faktisk noe.

Itillegg kan vi endre hvilke fag som
testes. Vi kan male historie et ar, noen
ar senere bytter vi til biologi, og deret-
ter tar vi musikk, kanskje etterfulgt av
kroppseving. Finland er et foregangs-
land i s& mate.

Huvis vi tar stikkpraver pa forskjel-
lige steder og tester ulike elevgrupper
i ulike fag, reduserer vi samtidig rek-
torers og leereres beveggrunner for 4
lure systemet. Alle leerere og rektorer
i grunnskolen i USA vet for eksempel
at de ber samle de sterkeste lererne pa
fijerdetrinnet, for det er da de fleste stan-
dardiserte testene gjennomfores. Og de
svakeste leererne settes vanligvis i femte
klasse, for etter det skal elevene uansett
videre til mellomtrinnet og blir noen
andres problem. Dette er profesjonelle
feilspor som trivialiserer utdanningen
og som vi ma kvitte oss med.

Leerere plukker opp mye informasjon
ndr de er i klasserommet og tar mange
avgjorelser. Hvordan kan lererne bruke
forskning og testresultater pa en intel-
ligent mdte? Har leererne tid og rom til d
bygge opp fagteam som kan bruke data
pa en intelligent mate?

- I okende grad ser jeg at det er
mange svert dyktige og engasjerte som
finner nye méter 4 bruke forskningsre-
sultater pa for 4 forbedre undervisnin-
gen. Nokkelen ligger i 4 finne en gyllen
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middelvei, der du verken er sa drevet
av forsknings- og testresultater at du
lar veere 4 observere samhandlinger
mellom barn i skolehverdagen, eller
sa fjern fra denne typen informasjon
at du bare gar pa vanen. Vi kan gjerne
gjore mer bruk av forsknings- og test-
resultater, men samtidig veere meget
observante pa barnas atferd i timene
vare. Vi trenger bade formelle data og
konsentrert, bevisst observasjon. Det
er derfor den fjerde veien kan fore til en
reell profesjonalisering av leereryrket.
Verden er et meget komplekst sted,
ting er i rask endring. Ingen av oss har
monopol pa kunnskap. Derfor vil jeg
be skoleledere om 4 lede profesjons-
dialoger med setninger som begynner
med «Hva om ...» i stedet for «Du
burde ...». Hvis jeg som skoleleder
observerte klasseromsundervisning
og la merke til at mange av barna var
engasjert, mens det bakerst i klasse-
rommet er noen som ikke folger med,

lllustrasjonsfoto: © Scanrail/Fotolia

kan jeg foresla for leereren: «Hva om
du beveger deg litt mer rundt blant
elevene og kanskje forsiktig legger
handen pa skulderen til Carlos? Jeg
tror det kan endre dynamikken i
klasserommet. Kan du prove dette i
noen dager, si kan vi se hvordan det
fungerer og prate litt om det?» Eller
«Hva om du iblant flyttet litt rundt pa
elevene og lot dem arbeide i mindre
grupper for a bryte opp klikkene og
gi de marginaliserte elevene bedre
tilgang til de populeere gruppene?
Kanskje dette kan gi oss noen nye og
originale ideer?» Den gode dialogen
begynner ofte med gode sporsmal,
som en invitasjon til dypere refleksjon
over hva virkelig leering er for barn.
Rektorer ma veere bdde ydmyke
og modige. Hvis elever opplever 4 bli
krenket av leerere eller mobbet av andre
elever, skal ikke skoleledere snu seg og
se en annen vei. De ma ta tak i situa-
sjonen og si: «Vent litt. Hva er det som
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skjer her? Dette barnet kommer til 4 ta
denne krenkelsen med seg videre, og vi
kan miste barnet om noen ar.» Dette
krever mot fra rektors side og samti-
dig evne til samarbeid og til 4 hente
inn informasjon pé en skansom mate.
Poenget er at forbedring av praksis i
klasserommet krever at ledere utvikler
en samarbeidende og sperrende pro-
fesjonskultur bygd pa grunnleggende
humanistiske verdier og normer.

Vi trenger ikke ga til dagens ledel-
seslitteratur for & utvikle disse egenska-
pene. Vi kan ga tilbake til Aristoteles
og se pa hans oppfatning av de intel-
lektuelle dydene. Mot var en av dem,
en annen var integritet. John Adams,
en av lederne av den amerikanske
revolusjonen, skrev om utdannings-
systemet han tenkte seg for Massachu-
setts. Han mente at sans for humor var
viktig. Kan lederne le av seg selv? Det
héper jeg de kan! Evnen til 4 se egne
begrensninger og finne humoren i si-
tuasjonen, er meget viktig. Det bidrar
til 4 bremse en uheldig menneskelig
tendens til egosentrisitet.

Det norske utdanningssystemet

Du var medlem av ekspertgruppen fra
OECD som ble engasjert for a bistd det
norske kunnskapsdepartementet med
a foresla forbedringer av grunnsko-
lens ungdomstrinn. Hvilke styrker og
svakheter observerte du i det norske
utdanningssystemet?

- Vi leste mye undersgkelsesdata,
og vi fokuserte pa ungdomsskoletrin-
net. Alt i alt ser det ut til at norske
barn trives pa skolen og liker leereren.
De trives spesielt godt pa barnesko-
len. Sé faller det litt pa ungdomssko-
len, noe som kan ha sammenheng
med utviklingsprosesser. Det kan
ogsa skyldes angst som oppstar nar
elevene plutselig skal fa karakterer,
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og at de ikke er skikkelig forberedt
pa dette. Elevene er engstelige, og
leererne ma vaere mer bevisste pa a
hjelpe dem gjennom denne nye fasen.

Vi s& ogsa hvordan elevene kanskje
kunne fa mer informasjon om hvor
bra de gjor det pa barneskolen, og
deretter i overgangen til ungdoms-
skolen. De kunne trenge mer stotte
i denne fasen.

Alt i alt sa det ut til at norske barn
er glade. De er forresten langt mer
forngyde med skolen enn finske barn,
som scorer svert lavt nar de blir spurt
om de trives pa skolen, og det er bra.
Huvis jeg var en norsk forelder, ville jeg
onske at barna mine trivdes pa skolen.

I skolene sa vi at det fremdeles er
en faglig bredde i oppleeringen. Man
er ikke kommet dit vi er i USA. Hvis
jeg spor kollegene mine: «Hvor mye
av undervisningen din pa barneskolen
er i fagene lesing, skriving og mate-
matikk?», vil de svare omtrent 80
prosent. Jeg hadde ikke inntrykk av
at det var slik i Norge.

En annen styrke dere har, som
Andy og jeg skriver om i var neste
bok, er at lokaldemokratiet fremde-
les er levende, og det ser ikke ut til
at markedsideologiene har fatt serlig
plassiskolene. Det er fremdeles viktig
for nordmenn at skolene betraktes
som et offentlig rom der unge men-
nesker tilegner seg demokratikunn-
skaper, for eksempel om kompromis-
ser og problemlgsing.

Pa den annen side horte jeg ikke
mye om samarbeid mellom lerere
i Norge. Jeg hadde inntrykk av at
skoleledere forst og fremst var admi-
nistratorer, ikke sa mye ledere. Jeg er
ikke sikker pa at skoleledere har god
trening i 4 artikulere hvilken visjon de
har for skolen og 4 dele den med kol-
legene. I Norge er leererne fremdeles i

det isolerte klasserommet der leererne
kan ga inn, lukke dera og gjore hva
de vil. Yrkesutovelsen er privatisert.
Derfor er det viktig a finne en mate
a apne derene pa, a hjelpe leererne til
a utvikle et profesjonelt mot slik at de
kan invitere andre inn og si: «Prov a
legge merke til noen virkelig gode ting,
noen ting du synes er interessante, og
noen omrader der du synes jeg kan bli
bedre. Deretter kan du gi meg noen
ressurser og egenskaper slik at jeg kan
bli bedre.» Dette er et omradet hvor
Norge stort rom for forbedring.

Hvordan kan nedvendige tiltak for
politisk ansvarliggjoring kombineres
med mal eller indikatorer pa profesjo-
nell kvalitet? Trenger lererprofesjonen
noen andre kvalitetsmal i tillegg til de vi
deler med elever, foreldre og samfunnet
for ovrig?

- Norsk ungdom rangeres hoyt i
internasjonale maélinger om oppfat-
ninger av demokrati og medborger-
skap, og det haper jeg dere greier &
opprettholde i arene fremover. Dette
er et viktig omrade som ikke ma
neglisjeres i et forsek pa a forbedre
PISA- eller TIMSS-scorene.

I Norge har man skapt bedre sam-
hold i skolene det siste tidret via Kunn-
skapsloftet og gjennom bedre rektor-
utdanning og stotte til skolelederne.
Yrkesorganisasjonene involverer seg
pa flere mater for a finne ut hvordan
man kan fremme dialogen og oke ka-
pasiteten i det norske fragmenterte,
balkaniserte kommunesystemet, og
hvordan kommunene styrer (eller van-
styrer) skolene. Jeg fikk inntrykk av at
forholdet mellom leererne og kommu-
nene iblant er anstrengt. Her trengs
det mer arbeid og stotte i fremtiden.

Dere har si mange ressurser i
Norge. Landet har en god gkonomi,
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og det betyr ikke lite i en tid hvor Eu-
ropa fortsetter kampen for 4 reise seg
etter den globale finanskrisen. PISA-
resultatene deres var skuffende i de to
foregaende periodene, men 2009-re-
sultatene viste en pen framgang med
forbedrede resultater i lesing, skriving
og realfag. Hvis denne tendensen hol-
der seg, vil Norge ta igjen og ga forbi
Finland.

I Norge har den nedadgaende
PISA-tendensen blitt stoppet, og noe
positivt er i ferd med a skje. Sa det
jeg gjerne vil vite, er: I hvilken grad
bidrar lererne til dette? Er dette en
konsekvens av en ny politikk? Nyter
leererne godt av en bedre forbindelse
mellom skoler og myndighetene? Eller
responderer man av frykt etter hvert
som myndighetene blir mer styrende?
Svarene pa disse sparsmalene har mye
a si for om langsiktige, beerekraftige
endringer vil oppsta.

Mener dere at konkurranse mellom sko-
ler i seg selv ikke vil forbedre kvaliteten?

- Jeg kan ikke forestille meg kon-
kurranse som et effektivt forbedrings-
verktoy, isolert fra andre reformer. Jeg
arbeider ved et forskningsuniversitet,
og alle er interessert i hverandres
forskningsresultater, men det er
ikke det som driver oss fremover.
Vi er klar over konkurransepresset i
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storsamfunnet, men forhapentlig er
det ikke dette som driver oss. Forha-
pentlig er det et indre moralsk formal
som driver oss.

Hvordan kan vi best utnytte leerer-
nes latente moralske formal? Gjennom
undersgkelser, dialog og eksplisitt
artikulering av dette moralske forma-
let, om og om igjen. Jeg regner med
at seiling er populert i Norge, og vi
kan ta det som eksempel. Hvis dere
er ute pa seiltur en helg, onsker dere
ikke at folk skal konkurrere for mye -
dere onsker forst og fremst samarbeid.
Iblant kan det vaere konkurranse, for
eksempel hvis det er en regatta, men
folk om bord pa den samme béten
samarbeider.

Samarbeid har selvsagt ogsa far-
lige sider, det kan lede til former for
gruppetenkning som ikke tillater at
det ytres personlige og avvikende
meninger, som kunne ha ledet til lgs-
ning av komplekse problemer. Disse
sidene ved samarbeid ma vi ogsa vaere
oppmerksomme pa.

Bygg pa deres sterke sider

Det er ikke alltid lett a innpasse utvik-
lingen av det norske utdanningssystemet
i forhold til deres kriterier for de tre
veiene. Hvis USA fremdeles er pa den
andre veien i utviklingssyklusen, hvor
vil du plassere oss?

Dennis Shirley (venstre) blir intervjuet av
Roar Grettvik fra Utdanningsforbundet.
Shirley er aktuell med boka Den fjerde vei.
En inspirasjon til endring i skolen. Han ser
positive tendenser i den norske skolen, og
tror Norge kan passere Finland i resultater
dersom vi klarer a skape langsiktige og
bzerekraftige endringer i skolen.

- Norge ser fremdeles ut til 4 ha
mange av egenskapene til den forste
veien. Leerernes praksis er privatisert,
og det er lite kollegaobservasjon, bade
innenfor og mellom skoler. Jeg sa lite
til Andre vei-reformer, men dette kan
raskt endre seg, spesielt sett i lys av
markedstenkning og nyliberalisme
i Sverige, og ikke minst den vedvar-
ende sterke pavirkningen fra britiske
og amerikanske endringsmodeller, til
tross for at disse landene ikke kan vise
til gode resultater.

Det er kanskje mulig for dere a
hoppe over den andre veien og skape
en slags miks av den tredje og fjerde
veien og skape deres egen, hjem-
melagde vei, «Nor-veien». Landet
deres har sa mange kvaliteter, og jeg vil
seerskilt oppfordre dere til 4 utforske
den «inspirerende og inkluderende
visjonen», som er den forste av vare
seks soyler for «formal og samarbeid»
i endringsarkitekturen til den fjerde vei.
Denne visjonen kan bygge pa styrken
i demokratiet deres, en bred offentlig
aksept og entusiasme for en flerkulturell
fremtid, og de vennlige og humanistiske
sidene ved den norske kulturen og
samfunnet som har imponert verden
isd mange ar.
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AV PEDER HAUG

A syte for hog kvalitet pa utdanninga er kjernen i profesjonsutfordringa i skulen.

Forventinga til lzerarane er at dei star opp for dei faktiske malsettingane og

ambisjonane i skulen, og ikkje blir tause representantar for tendensen til 3 avgrense

desse til snevre malingar av prestasjonar pa nokre fa omrade. Samstundes er

forestellingane om kva som er dei gode lzerarrollene under kraftig endring med

grunnlag i ny forsking. Utfordringa er at laerarar blir aktive i det praktiske arbeidet

med denne endringa.

Alle dagens seksaringar vil ha minst 13 érs erfaring
fra organisert pedagogisk verksemd i skulen nér
dei gar ut av vidaregaande skule i 2030. Det er til
saman rundt 15000 timar. I tillegg til dette kjem
den tida skuleelevane har brukt pa lekser og hei-
mearbeid.

Det seier seg sjolv at vi ma ha forventningar
til kvalitetane pa dei aktivitetane og det innhal-
det barn og unge er med pé i desse 13 ara, og til
det utbytet dei sit att med. Det er avgjerande for
nasjonen og fellesskapet, fordi heg kompetanse
i eit folk er ein sers viktig foresetnad for demo-
krati og velferd. Sa veit vi at utdanningsnivaet og
kompetansen ogsa er avgjerande for livsinnhaldet
og livskarrieren for einskildindividet. Forskjellar i
utdanning og utdanningsresultat gir store utslag pa
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desse omrada, serleg for dei som har kome til kort
i oppleeringa. Den innsikta forer til at lag kvalitet
i arbeidet i skulen er uakseptabelt, slik mellom
anna Hernesutvalet i si tid slo fast (Kultur- og
vitenskapsdepartementet 1988).

Det er ulike arsaker til at barn og unge nar gode
resultat i skulen, og det er ei rekkje forklaringar pa
det utbytet barn og unge sit att med. Mange tilhg-
ve utanfor skulen verkar inn pa resultatet. I skulen
er det ein faktor som ser ut til 4 ha meir a seie for
dette enn nokon annan. Det er kvaliteten pa det
arbeidet leerarar gjer kvar dag. Det har vore og er
enda meir i dag ein kunnskap som sveert mange i
skulen er kjend med og deler (Hattie, 2009). Den
politiske bodskapen er tydeleg: «Lzreren er den
pavirkningskilden som har sterst betydning for

Artikkelen er opphavleg
skriven pa oppdrag fra
Utdanningsforbundet og
omhandlar bade skule
og barnehage. Dette er
ein omarbeidd versjon
som berre omhandlar

skulen.
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elevenes skoleprestasjoner - ut over elevene selv
og hjemmene deres.» (Kunnskapsdepartementet,
2009, s. 12). I denne artikkelen droftar eg nokre
aspekt ved desse forventingane til profesjonalitet
hos lerarar.

Kjernen i den profesjonelle utfordringa i
lzeraryrket

Ved a vise til og dokumentere gode prosessar og
hage resultat vil leerarane gje sitt positive bidrag
til fellesskapet og til den einskilde. Nar det skjer,
vil yrkesgruppa neerast av seg sjolv fa bade autori-
tet og legitimitet. Slikt kan berre oppnaast, ikkje
vedtakast. Medlemmene i Utdanningsforbundet
har forstatt det. Leerarane brukar omgrepet pro-
fesjonell og profesjonalitet stadig oftare om seg
sjolve og yrkesatferda si.

A syte for gode prosessar og resultat er saleis ein
del av kjernen i den profesjonelle utfordringa i sku-
len. Slik forstar folk flest det, og slik framsteller teo-
rien om profesjonar saka. I profesjonsteorien er rett
nok malestokken ikkje forst og fremst at folk flest er
negde, men at yrkesutgvinga held mal i hove til den
erfaringsbaserte og forskingsbaserte kunnskapen
vi har pd omradet (Molander og Terum, 2008).
Spoersmalet er bade kva som er viktig kunnskap
for leerarane i skulen, og kven som «eig» denne
kunnskapen pa omradet, og som kan sette standar-
dane for kva som er god profesjonell yrkesutoving.
Det aktualiserer fleire saker som eg ikkje gar vidare
inn pa her, men som er svert sentrale: Korleis syte
for at forskinga verkeleg studerer omrade som er
viktige for leerarane? Korleis syte for at leerarane
far tilgang til og blir kjende med forskingsfronten
pé sine felt? Korleis syte for at leerarar far hove til 4
utvikle eige arbeid i samsvar med det ny kunnskap
peikar pa som sentralt for feltet?

Kvifor profesjonalitet akkurat no?

Grunnane til den samtidige interessa for det
profesjonelle og profesjonaliteten er saman-
sette. Oppleringa har fatt auka merksemd,
sveert mykje pa grunn av internasjonalisering og
globalisering. Det blir gjort klare koplingar mel-
lom utdanningsniva og nasjonal gkonomi. Det
har fort til mistillit, seerleg til skulen. Den heng
saman med dei resultata elevane nar, og som i alle
fall i politikken er vurderte som ikkje akseptable
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(Kunnskapsdepartementet, 2008). Det har ogsé
med kvaliteten pa det psykososiale miljoet a gjere,
med uro, mistrivsel og mobbing i eit uakseptabelt
omfang, slik det til domes kjem fram i elevunder-
sokinga (Wendelborg, 2012).

Skulen har vorte meir transparent enn for. Det
er enklare  fa innsyn, og brukarane har fétt storre
rettar til informasjon og medverknad. Av det kjem
at fleire folgjer med. D4 aukar ogsa kravet om meir
dokumentasjon, og om at kvaliteten pa arbeidet skal
vere hog. Og det skapar forventninga om at dei som
arbeider i skulen er i stand til 4 grunngje dei vala
som blir gjort og dei aktivitetane som gar fore seg.

Samfunnet moter meldingar om uakseptable
tilstandar med krav om betring. Min pastand er
at vi har fatt den skulen det er gjort vedtak om,
leerarane har lojalt folgt opp dei politiske vedtaka
som er gjort om arbeidet i skulen. Likevel har
manglar ved yrkesutgving blitt hovudforklaringa
pa tilheva, og ikkje politikken.

Leerarane har mest mott kritikken med formu-
leringar om profesjonalitet. Prat aleine er ikkje
tilstrekkeleg. Det ma handling til. Til grunn for
handling ma ligge ei forstaing av kva omgrepet
hog kvalitet i yrkesutgvinga tyder. Det endrar seg
over tid og er paverka av omskifta i den samtidige
mentaliteten sa vel som av nyvunnen erkjenning
og kunnskap.

Forstaingar av kvalitet

For a kunne forstd samtida og planlegge for fram-
tida er det avgjerande 4 ha innsikt i fortida. Det
er seerleg to grunnar bak denne oppfatninga. Den
eine er at fortida har gitt erfaringar som kan vere
interessante. Den andre er at mange av ordnin-
gane som har vore etablerte i skulen, framleis har
paverkingskraft. Dei eksisterer, til og med utan
at vi kjenner til det eller veit om det (Liedman,
1997). Diskusjonane om kvalitet i skulen har gatt
gjennom ulike fasar.

Strukturkvalitet

Bade i politikken og i yrkesgruppa var ei tid struk-
turkvaliteten viktigast. Leerarane kunne ikkje ta ut
det profesjonelle potensialet for rammene var pa
plass. Ein la stor vekt pa faktorar som tilgang til
skule, talet pé skuletimar, leerartettleik, arbeidstid,
rom, pedagogisk materiell, utstyr, klassestorleik
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osv. Sa lenge desse ikkje var tilstrekkelege, var det
vanskeleg a fa til god leering og utvikling.

Prosesskvalitet

Sa oppdaga ein at sjolv gode rammer ikkje gav den
onskte kvaliteten pa skulen. Utetter pa 1970-talet
kom det i skulen mange meldingar om manglande
trivsel, lag leering og andre teikn pa lag funksjon
(Hovedkomiteen for norsk forsking, 1976). Ein kon-
sekvens av slik informasjon er a flytte merksemda til
arbeidsformene og innhaldet, til dei pedagogiske
prosessane. Kvalitetsomgrepet blir da meir direkte
assosiert med det arbeidet som blir gjort med barn
og unge innanfor dei eksisterande rammene. Ten-
densen vart at berre ein arbeidde pa «rette maten»,
ville alt bli bra. Kva som var «rette maten» har vorte
bestemt med inspirasjon fra ei form for progressiv
pedagogikk som la stor vekt pa verdien av eigenak-
tivitet (Rovde, 2004). Med det folgde ei distansert
vaksenrolle som skulle legge til rette, skape foreset-
nader og rettleie. Det fungerte tilsynelatande bra, sa
lenge ein la stor vekt pa det sosiale, og sa lenge ein
ikkje var oppteken av leringsutbyte.

Resultatkvalitet

Dé krava om fagleg niva kom i skulen mot slut-
ten av 1990-ara, viste det seg at heller ikkje denne
tilneerminga med vekt pa bestemte arbeidsmatar
var tilstrekkeleg. Resultata var ikkje akseptable.
Ei forklaring var nettopp at dei arbeidsmatane
ein nytta, ikkje heldt det dei lova (Haug, 2012).
Elevane fir lite stotte fra leerarane (Vibe, Aamodt
og Carlsten, 2009).

I skulen har det fort til ei nyoppdaging av kva
leeraren og leraren sine handlingar har 4 seie for
kvaliteten i skulen. Det er pa nytt mogleg 4 snakke
om den gode larar, og at dei vaksne spelar ei stor
rolle for kva utvikling og leering elevane far vilkér
for. Nokre gar sveert langt og er inne pé at den
gode lzeraren kan fa til det utrulege, sé 4 seie uav-
hengig av rammer og metodar (Sheridan, 2001).
Dette er ikkje berre eit norsk fenomen, vi finn det
imange land (Day, Sammons, Stobart, Kington og
Gu, 2007; OECD, 2005). Det forklarer ogsa den
store samtidige interessa for leerarkvalifisering,
bade i leerarutdanninga og i yrket.

Det er i dette perspektivet vi md sjd dagens in-
teresse for profesjonalitet, at gode leerarar trengst
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for god utdanning og opplering. No er profesjona-
liteten assosiert med relasjonen prosess-resultat.
Det er forventa at arbeidsformene skal vere dei
som gir dei beste utkoma. Den profesjonelle
leraren gjer det som gir elevane det beste utbytet.
Definisjonen av utbyte blir da utfordringa.

Eit godt utbyte

Kva er eit godt utbyte? I den samtidige debatten
har det i skulen i stor grad vore assosiert med fag-
lege prestasjonar i nokre fa fag: norsk, matema-
tikk, naturfag, gjerne malt med resultat fra PISA
og TIMSS.

Det er vesentleg a peike pa at etterspurnaden
etter kvalitet ogsa har ein annan bakgrunn som
lett kan verte borte. Utbyte av 4 vere i skulen er as-
sosiert til noko meir enn det faglege og spriklege
i snever meining, om ein legg formalsparagrafen
i oppleeringslova til grunn. Den omtalar fellesska-
pen, positiv deltaking, danning og sosialt og fagleg
utbyte. Referansen er verdiar som mellom anna
medbestemming og likeverd. Elevane skal ta del i
ulike former for verdfulle prosessar og aktivitetar,
ut fra verdiar knytt til demokrati og likestilling.
Mange av desse intensjonane er det ikkje mogleg
a oppfylle berre ved & vere evidensbasert og evalu-
ere med faglege prover og testar. Det ma eit fagleg
grunngjeve skjonn til.

Det er mi oppfatning at spersmalet om utbyte
av skulen er ei sak ein ikkje lenger kjem unna. A
tenkje seg at vi skal tilbake til den situasjonen som
var pa 1980- og 9o-talet i skulen, at det ikkje var
ein samla kunnskap om kva elevane sat att med av
leering, er utenkjeleg (OECD, 1989). Utfordringa
er korleis ein skal forsta utbyte.

Det er forventa av ein profesjon at han pa eit
uavhengig fagleg grunnlag star opp for det som er
dei faktiske malsettingane og ambisjonane i sku-
len. Det er ei plikt overfor samfunnet og i hove
til einskildindivida i institusjonane. Det tyder til
deomes at leerarar ma malbeere at skulen har eit
langt vidare sikte enn berre kunnskapar i nokre
fa fag og pa nokre avgrensa omrade.

Utfordringar

Det er ingen tvil om at synet pa kva som er gode
leerarar er i ferd med & verte endra, bade i forskinga,
i politikken og i folkemeininga. Stikkorda for det

53



-
o
=3
o
i
@
@
K

09
©

N
3
o
=3
S,
=
s}




forskinga i dag lyftar fram som viktig for ei endra
leerarrolle er mellom anna: tett oppfelging, hog ei-
genaktivitet hos elevar, tydeleg leiing, kontinuerleg
kontroll, gode og konstruktive tilbakemeldingar,
dokumentasjon, nzre og gode relasjonar, hog stan-
dard pa det faglege, konstruktiv kollektiv kultur i
personalet og god kommunikasjon med foresette.

Nedanfor er det teke med nokre dome pa sam-
tidige utfordringar i skulen. Spersmalet er korleis
yrkesgruppene meoter dei, i hove til dei nye signala
om leerarrolla. Sit ein og ventar pa at andre skal
fortelje korleis det konkret skal gjerast? Er ein av-
hengig av politiske signal, at Utdanningsdirektora-
tet skal kome med handlingsplanar, at personalet
ved hogskular eller universitet tilbyr kurs eller at
det kjem ut lzereboker? Eller er lerarane sjolv-
stendige utviklingsaktorar som legg premissar for
korleis ein skal forsta og praktisere ny kunnskap i
skulen ut fra vedteken politikk?

Det lokale ansvaret for kvaliteten i skulen er
utvida. Den statlege reguleringa av skulen gir
personalet eit handlingsrom som er storre
enn for. I kva grad og korleis utnyttar leera-
rane det handlingsrommet dei har fatt?
Systematisk og planlagd paverking for leering
og utvikling er meir sentralt enn for. Korleis
forstar og meter leerarane kravet om lering,
og korleis ein kan legge til rette for leering?
Synet pa elevar er endra i retning av at dei er
robuste, at dei evnar medbestemming og kan
ta ansvar for eiga utvikling, samstundes som
dei treng stotte og tett oppfelging. Korleis
reflekterer det som skjer i institusjonane det
endra synet pa elevane?

Skulen mé etablere relasjonar til ulike per-
sonar og institusjonar i omgivnadene som
ogsa har ansvar for dei same elevane. Korleis
gjer ein det utan samstundes a gje avkall pa
eige serpreg?

Forventningane om tidleg innsats. Korleis
oppfattar og praktiserer leerargruppene dette?
Inkludering er ein sentral og overordna verdi
for skulen, og skal gjelde alle uavhengig av
evner, legning, kjonn, etniske og sprakleg
bakgrunn osv. Korleis forstar leerarane inklu-
dering, og kva konsekvensar far inkludering
for arbeidsformene i skulen?
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Det er ingen tvil om at utviklinga i skulen er avhen-
gig av leerarane sitt engasjement. Skular som moter
nye krav og ny kunnskap ope, og som i fellesskap
studerer, planlegg, prover ut, droftar erfaringar
og prover pa nytt, nar lengst. Det tyder at alle er
best tente med at leerarar er i forarsetet og er med
pa & paverke utviklinga gjennom eigen praksis.
Det vil vere avgjerande for innhaldet i dei rundt
15 ooo timane dagens seksaringar skal oppleve i
skulen dei neste 13 ara og for kva dei vil fa ut av det.
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AV MARTE SKOGEN

Ein lerarstudent gar i seg sjolv og reflekterer over kva ho tenker og har tenkt om

lerarstudiet - si eiga rolle og om teori og praksis. Studiet har endra henne mykije,

men har det gjort henne til den lzeraren som ho hadde sett seg fore a bli? Artikkelen

byggjer pa eit refleksjonsnotat fra Praktisk-pedagogisk utdanning.

Min motivasjon for a starta pa Praktisk-pedagogisk
utdanning (PPU) var 4 finna ut om eg kunne verta
ein god leerar. Som elev stilte eg hoge krav til mine
eigne leerarar, og syns framleis det er eleven sin
rett a gjera dette. Skulen er for dei aller fleste
elevar hovudaktiviteten i livet, og da har ein rett til
at alle gjer sitt beste. Dette gjorde leerargjerninga
litt skremmande, sidan eg mistenkte at eg sjolv
ikkje ville né opp til mine eigne standardar. Ville
eg som 17-arig elev ha godteke den leeraren eg ville
vera ved enda studie? Gjennom mi eiga tid som
elev har eg hatt mange dyktige og inspirerande
leerarar. Korleis kunne eg bli like god? Og kan eg
verkeleg bli like god? For 4 na dette malet onskte
eg fleire strenger a spela p4, fleire nyansar. Eg var
heilt blank pa kva som gjer ein leerar god. No er eg
ikkje lenger heilt blank, men eg har enda mange
steg 4 ga pa min eigen kravstore skala.

I starten av studiet vart me introdusert til den
pedagogiske litteraturen. Den menneskekunnska-
pen som trengst for a bli leerar, var skremmande.
«Utdanning ma [derfor] begynne med en psyko-
logisk innsikt i barnets ressurser, interesser og
vaner» (Dewey 2000). Korleis kan eg bli ein god
leerar utan a ha doktorgrad i utviklingspsykologi?

I den forste praksisperioden fant eg fort ut at a
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vera leerar var noko eg likte og pa sikt kunne meis-
tra. Samstundes med at dette gjekk opp for meg,
fekk eg 0g endeleg vridd meg bort fra det klamme
grepet masterstudiane hadde pa meg. Gjennom a
undervisa skjona eg at det finst andre vegar a ga
enn den akademiske. Eg byrja 4 gleda meg til &
g4 inn i noko nytt, som handla hovudsakleg om
menneske og ikkje mikroorganismar.

Merkeleg nok hadde eg pa forehand klare for-
dommar mot den pedagogiske og didaktiske lit-
teraturen. Malet mitt med studiet var 4 berre suga
ut s mykje praktisk leerartrening som mogleg. I
forste samling pa studiet skulle me lesa ei bok til
ein leselogg. Eg forstod absolutt ingen verdas ting.
Dei andre pa loggruppa var like forvirra og oppgitt.
Som student er eg van med 4 meta stoff som verkar
umogleg a forsta for det neermar seg eksamen, men
det hjelpte meg ikkje i mote med den didaktiske og
pedagogiske litteraturen. Eg gav ikkje berre opp,
eg avfeide det heile som unyttig takeprat.

Eleven og eg

Trass i min tidlege skepsis til den nye litteraturen
har nok samlingane i studiet med forelesingar og
gruppediskusjonar plassert ei lita kime av nyfike
for dette nye akademiske. I slutten av september
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spurde eg ut ein venn som studerer samfunnsgeo-
grafi, eg kontakta norskleeraren min fra ungdoms-
skulen og andre menneske eg passerte om korleis
i alle dagar teori fungerer i andre vitskaplege
greiner enn biologien. D4 fekk eg blant anna svar
pa korleis tilsynelatande oppegiande menneske
kunne mota utviklingsleera med utsegn som «Men
det er jo berre éin teori!»

Eg gav pedagogisk litteratur ei ny sjanse, pressa
meg gjennom ei sveer bok om motivasjonsteori av
Atkinson (1978), og plutseleg lgsna det. Kanskje
hjelpte det at han framstilte menneskeleg aktivi-
tet grafisk? Kanskje var tida mogen? Kanskje eg
vart vaksen? Eg sag at 4 lesa andre sine noyaktige
studiar av menneskeleg motivasjon og atferd var
berikande for meg som leerar, og satsa pa at det
ville gjelda andre deler av pedagogikken og didak-
tikken. Lesing av pedagogisk (og anna) litteratur
og mote med medstudentar i PPU har vist meg
kor mange verder det finst i denne verda. I fem ér
har eg stort sett berre vore med jamgamle medstu-
dentar med same haldningar og interesser. Eg har
ikkje brynt meg pa anna enn biologi og statistikk,
og ein sjeldan gong reflektert litt over miljovern.

Med andre ord har mitt grunne dykk i desse
andre vitskaplege greinene fatt meg til 4 opna auga
for korleis eg har blitt sosialisert inn ein biologisk
tenkemate. Denne oppvakninga har vore viktig for
forsta at eg kan ikkje skjona andre menneske fullt ut,
inkludert elevar. Eg kan prova, og kan nok komma
eit stykke, men det vil alltid vera mange elevar som
erieianna verd enn mi. Men det har og gitt meg ein
dytt til 4 reflektera over korleis i alle dagar eg skal
kunne formidla den naturvitskaplege tankegongen
til elevane? Korleis kan eg vera eit fagleg forebilete?

Det er ikkje berre leereplanane, eller mala som
er sett opp for den praktisk pedagogiske utdan-
ninga, som krev dette av leeraren. I opplerings-
lovas paragraf 1-1. star det: «Oppleeringa skal gi
innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den
einskilde si overtyding. Ho skal fremje demokrati,
likestilling og vitskapleg tenkjemate.» Noregs
lover krev faktisk at eg oppforer meg skikkeleg
og les litteratur som kan utvida horisonten min.
Viss eg ikkje er klar over mitt eige tankegods og
kor det kjem fra, korleis skal eg da kunne vida-
reformidla? A lesa anna litteratur har gjort den
naturvitenskaplege roynda klarare for meg.
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Det er vanskeleg 4 utvikla sin praksisteori utan
a kikka rundt seg og ta inn over seg andre syns-
vinklar. Men som fersking er det utfordrande 4
knytta pedagogisk teori til den verda eg har sett i
praksisperiodane. Tone Kvernbekk (2001) slar fast
at «det er [dessuten] vanskelig 4 kjenne igjen et
abstrakt begrep i praksis», men ho peiker og pa
kor viktig den akademiske analysen og logikken er.
A vera i stand til 4 tolka faktiske elevar og konkrete
situasjonar har sa klart avgjerande verdi, men den
tolkinga vil vera pa eit hogare niva om ein vagar a
klatra opp pa akslene til kjempar.

A anta at alle har same tankegang som seg sjolv
er vel eit uttrykk for at ein er seg sjolv neerast. Eit
anna uttrykk for dette er at gjennom PPU har eg
innsett kor rar eg var som lita. Eg surra rundt i
skogen aleine og kikka pa ting. Om véren, som-
maren og hausten kunne eg ga time etter time
og ukritisk og ureflekterande kikka pé naturen.
Eg bygde demningar, hytter, varder og skrella
barken av kvistar fra ulike tre. Eg fekk haugevis
med «doing», og fekk pa skulen det eg trengde
av «reflection». Dette har eg fatt inntrykk av at
ikkje gjeld alle barn og ungdommar.

Egjobba ein sommar pa «Fiske i storbyen», eit
prosjekt som skal introdusera fiske og friluftsliv for
ungar fra Oslo. Tidlegare lo eg litt for meg sjolv

lllustrasjonsfoto: © lithian/Fotolia
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av alle dei merkelege kommentarane og sjokkerte
utbrot over at fisken matte dey for at me skulle
eta den. Men viss ein berre har sett bilete av fisk,
kan det vera vanskeleg a forsta kva fisk er. Kven er
mat for fisken? Og kven er fisken mat for? Ifolgje
Dewey er eigne erfaringar viktige for leering (Knain
og Kolstg 2011), ein kan ikkje reflektera over ei er-
faring ein ikkje har. Erfaring og refleksjon gar hand
ihand, og ein kan ikkje ignorera den eine handa.

Eg kan, med andre ord, ikkje bruka meg sjolv
som referansegrunnlag. Mange elevar har ikkje
mott naturen, og dei har ikkje bygd ein demning
for sa 4 riva den og sja kva som skjer, dei har ikkje
vore pa orreleik eller laga seljeflpyte. Dette er
noko eg innsag etter at praksisperioden var over.
Det var ikkje noko som streifa tankane mine i det
heile! Men eg lovar at viss eg blir leerar, sa skal
elevane mine mota naturen. Viss eg er toff nok:
gjennom fantasireiser a la Grendstad (1987). Og
om det ikkje gar, vil eg i det minste legga til rette
for mykje meir «doing».

Samfunnet og eg

Ein gong motte eg ei amerikansk jente som sa I'm
glad Iwas home schooled, ‘cause then I didn’t have
to learn about evolution. Dette er kanskje ikkje er
standarden blant norske elevar, men det var likevel
harreisande overraskande & hoyre nokon innremte
at dei ignorerte denne rimeleg store delen av na-
turvitskapen. Dette leier inn til at leeraren har eit
samfunnsansvar. I rammeplanen for PPU star det
at «studenten skal ha innsikt i og bevissthet om
skolens historiske, aktuelle og framtidige rolle
som samfunnsinstitusjon og kulturbzerer». Eg
vil, freidig som eg er, gjerne omformulera dette
til «menneske i alle aldrar har blitt, blir og vil bli
lurt, og skulen har eit ansvar for at verda ikkje skal
bedras».

Svein Sjoberg skriv mykje om naturvitskapen si
rolle i samfunnet. Blant anna skriv han om «Den
(post)moderne overtroen» (s. 120 Sjeberg 2009).
Her kjem han innom at samfunnet vart kanskje er
pa veg mot ein stad der skiljet mellom korrekt og
ukorrekt blir mindre viktig. Men dette skiljet er jo
avgjerande i naturvitskapen. Dette er sa klart viktig
for alle kunnskapsgreiner, men med naturvitska-
pen si eksperimentelle haldning til nye spgrsmal vil
det vera enklare 4 visa fram dette skiljet. Viss psera
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lyser nar ein byggjer eit galvanisk element, sa kan
ein logisk slutta at det skjer ei energioverforing. Og
viss ein set potteplantene i totalt merker og den
sluttar a veksa, i motsetnad til sine sostre i sollyset,
kan ein sla fast at plantar er autotrofe.

Eg har alltid hatt eit sterkt enske om at elevar
skal leera seg naturvitenskapleg tenkemate og at
dei skal skjona kor viktig realfaga er i verda. Da
eg byrja pa PPU, var ikkje dette noko eg hadde
klart formulert, det var berre ein vag tanke om at
«realfag er goy og eg syns alle andre burde syns
det 0g». No veit eg at det er fordi eg ikkje godtek
at den oppvoksande slekt blir lurt. Og den delen
eg kan gjera ein innsats for, er innan realfaga.

Samfunnet, eleven og eg

Eg oppdaga og fekk sett ord pé ein annan del av
leeraren sitt ssmfunnsoppdrag under arbeidet med
to store oppgaver i PPU-studiet, eit pedagogisk
utviklingsprosjekt og andre didaktiske oppgave.
Eg hadde dé lenge vore pa gruppe med to fysikarar
som klarte - ikkje med vond vilje! - 4 indoktrinera
meg med fysikktankegang. Dei var sveert opptekne
av fysikkfagets framtid, dei meinte at fysikkbiten
i naturfaget blei slukt av alt det andre naturfaget
bestar av. Denne indoktrineringa forte til at eg pa
merkeleg vis stengde av gkologen i meg. Eg lot
vera & bruka gode eksempel fra gkologien og heldt
meg strengt til fysikkeksempel. Dette innsig eg
ikkje for eg starta a jobba med den andre didak-
tiske oppgava.

Leeraren si fagbakgrunn er viktig for eleven si
leering (Darling-Hammond 2000), men det vil
alltid vera noko eg ikkje har god nok kompetanse
i. Altsa vil min manglande bakgrunn i til demes
fysikk kunne paverka elevane si leering. Sjoberg
(2009) skriv og i klartekst at fysikkens lovar ofte
blir misforstatt av sjolv fysikkstudentar. I forste
praksisperiode nerma eg meg fysikkbiten med
skrekk. Eg brukte veldig lang tid pa 4 forsta stof-
fet sjolv, og hadde lita tid til 4 laga spennande un-
dervisningsopplegg. Innfallsporten min til dette
utviklingsprosjektet var ei fundering pé kva som
motiverer elevar. Etter kvart gjekk interessa meir
iretning av korleis kan eg gjera det beste ut av min
marginale kunnskap om fysikk?

Denne prosessen leidde til at eg fekk eit meir
reflektert forhold til naturfaget som heilskap.
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Det star klart og tydeleg i leereplanen, og det er
noko Sjoberg (2009) tek til ordet for. Naturfaget
er stort og vidt og bestar av komponentar fra
biologi, naturfag, geofag og fysikk (Kunnskaps-
departementet 2010). For meg skapar dette to
store utfordringar. Har eg god nok fagbakgrunn
i alle delane av naturfaget? Og korleis kan eit sa
breitt og heterogent fag undervisast som heilskap?
Eg ma bade ha oversikt over veldig ulike disiplinar,
og finna ein mate a skapa heilskap pa. Eg tvilar pa
at Marte (17) ville ha godteke ein naturfaglaerar
som hinka av garde i fysikken.

Gjennom studiet har eg og fatt auka respekt
for utforskande arbeidsmatar. Dette heng bade
saman med storre sjolvkjensle som lerar, og ein
storre innsikt i kven eg er og korleis eg lever. Og at
utforskande arbeidsmétar er s& mangt (Knain og
Kolstg 2011). Det viktigaste er at elevane gjer ein
aktiv innsats for & finna ut av eit sporsmél. I andre
praksisperiode oppdaga eg til mi store forundring
at eg hadde lagt til rette for dette. Praksislerar sa
at ho ofte let bygging av solfangarar vera lekse,
og eg hoppa i det. Elevane fekk mykje fridom i
byggeprosessen, men eg passa pa 4 ha nokre hal-
depunkt der dei kunne hankast inn og fé hjelp viss
det trengtes. Denne nye maten a nerma seg nytt
fagstoff pa var inspirerande. Det fungerte!

Nar eg opp til min eigen standard?

Som elev i ungdomsskulen og vidaregaande var
det einaste eg tenkte pa som kvalitetar hos ein
leerar det 4 kunne overfora kunnskap til meg. Ut
fra dette stilte eg mine krav. Og dei var hoge. Og eg
tvilar pa at eg forelopig klarar 4 innfri dei. Men eg
trur eg har kome eit stykke. For no ser eg at det &
vera ein god laerar er s uendeleg mykje meir enn &
setta ein usb-pinne med kunnskap inn i hjernen pa
elevane. Ein leerar er ein del av skulen, og skulen
er ein avgjerande stor del av vart samfunn. Dette
er noko som ikkje er lett 4 sja som 17-dring, men
som er avgjerande for 17-aringen si leering. Eg vil
garantert mota elevar som har andre krav enn
mine krav. Til demes vil eg mota elevar som har
det troblete utanfere skulen, eller eg kan meota eit
troblete skulemiljo. Og eg kan mgta elevar som
blir motivert av samfunnet rundt skulen, og som
ikkje nedvendigvis ser det stralande vakre i elek-
tronskalmodellen.
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Eg trur og det er mogleg a bli ein god leerar
utan 4 ha doktorgrad i utviklingspsykologi. Det
er mogleg det hadde vore eit foremon, men ikkje
nedvendigvis. Det er mange ulike kompetansar
som krevjast av ein leerar. Den erfaringa eg fekk
gjennom & undervisa og den hjelpa eg fekk fra
dyktige praksisleerarar har vore uvurderleg. For 4
kunne tileigna seg alt det som trengst ma ein som
student bdde trena pa ekte elevar og lesa litteratu-
ren fra kloke og akademisk trena hovud.

Sa til spersmalet: er leeraren Marte (27) god
nok for eleven Marte (17)? Nei, det er ho ikkje.
Litt fordi Marte (17) var seers vrang og kravstor,
men hovudsakleg fordi eit ar pa PPU ikkje er nok
til 4 bli ein fiks ferdig leerar. Men eit ar der eg har
fatt sett meg sjolv utanfra, fatt mota og ova meg pa
elevar og fatt ein brei introduksjon til bade didak-
tisk og pedagogisk litteratur har gitt meg mange
verktoy. Kanskje eg ein gong klarer 4 innfri mine
eigne krav? Og kanskje eg pa nytt skal minna meg
sjolv pa kor sjolvsentrert det er a bruka meg sjolv
som referansegrunnlag.
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Oppdatert pa fag eller Facebook?

AV MARTE BLIKSTAD-BALAS

Nar elever far anledning til a bruke PC fritt i klasserommet vil maten de bruker

utstyret pa pavirkes av den praksisen de har utviklet hjemme, og de vil lett oppsake

alternative kilder til underholdning. A forby eller begrense bruk av IKT-bruk er et

nzerliggende svar pa problemet, men ikke ngdvendigvis den beste lgsningen. Hvis

IKT skal virke lzeringsfremmende ma skolen klare a utvide elevenes praksiser ved

a gi dem andre relevante mater a bruke utstyret pa.

Kunnskapsloeftet slar fast at det 4 utvikle elevenes
digitale kompetanse er en sentral oppgave skolen
har ansvar for. Norge var det forste landet i Europa
til 4 leereplanfeste et tverrfaglig og gjennomgaende
systematisk arbeid med digitale ferdigheter, og det
er utstrakt tilgang til og bruk av IKT-teknologi pa
norske skoler. Hvilken rolle IKT egentlig har og
skal ha i norske klasserom er likevel ikke apenbart,
hvilket blir tatt opp blant annet i Bedre skole nr.
4/2011 og nr. 1/2012. En rekke internasjonale
studier viser at linken mellom den «nye» tekno-
logien og de «gamle» undervisningsformene er
vag, og det lar seg slettes ikke pavise at tilgang
til IKT-utstyr, som for eksempel datamaskiner,
i seg selv resulterer i bedre leering (Cuban 2001;
Kozma 2003; Livingstone 2009). Likevel viser
norsk forskning at det er nettopp utstyr som er i
fokus nar det snakkes om digitale ferdigheter i sko-
len (Hertzberg 2010). At digitalt arbeid fremdeles
assosieres forst og fremst med skolens utstyrspark
og med lerernes egen kompetanse, er ikke rart
ndr en tar innover seg forskjellene mellom skolene
(og ikke minst trinnene) pa utstyrssiden. Samtidig
er det sveert viktig at det ikke fokuseres bare pé
hvilket utstyr elever og lerere har tilgang til, men
ogsa hvordan dette benyttes i skolehverdagen,
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dersom maélet er at IKT skal tas i bruk pa en mate
som bidrar til & heve elevens digitale kompetanse.

Fire elevers pc-bruk i tre fag
I min doktorgradsforskning har jeg undersgkt hva
slags tekstpraksiser elever pa videregiende trinn
deltar i pa tvers av fag i avgangséret pa studiespe-
sialiserende utdanningsprogram. I en videostudie
gjennomfert i 2011 har jeg filmet fire elever i tre
fag (norsk, historie og religion og etikk) over en
periode pa tre uker, i tillegg til & intervjue dem og
samle inn alle tekster elevene og klassen har jobbet
med. All filming har skjedd ved hjelp av sma hode-
kameraer festet direkte pa elevens hode ved hjelp
av et panneband, da dette gir et godt inntrykk av
hva elevene foretar seg i lopet av timene. I tillegg
har jeg benyttet bilder fra filmene og innsamlede
tekster i intervjusituasjonen for 4 ha en konkret
kontekst rundt intervjusamtalene (for mer om me-
todene i dette prosjektet, se Blikstad-Balas 2012).
Studien er gjennomfoert pé en skole der hver elev
disponerer sin egen bzerbare datamaskin, hvilket
er et stadig vanligere scenario i norske klasserom i
videregiende skole. I denne artikkelen vil jeg kort
belyse noen av studiens hovedfunn.

De fire elevene studien folger, gar pa en skole

Bedre Skole nr. 3
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med over gjennomsnittlig opptakskrav, og har
over middels karakterer i fagene norsk, historie
samt religion og etikk. Jeg har valgt 4 kalle elevene
Stine, Andreas, Hedda og Thomas - og det er altsd
disse fire som ved hjelp av hodekameraer filmer
sin egen deltagelse i undervisning i en periode
over tre uker. I lopet av de tre ukene ble det fil-
met i 16 undervisningssekvenser, og i lopet av alle
disse bedrev leererne helklasseundervisning ved
hjelp av digitale presentasjoner (som for eksempel
Power-Point). Under disse helklassesekvensene,
som i flere tilfeller tok opp hele eller store deler
av undervisningstiden, kunne elevene bruke sine
beerbare pc-er til hva de matte gnske. Dette var
en mulighet de alle benyttet seg av i utstrakt grad.
Hva elevene valgte 4 bruke datamaskinene sine til
under leererens helklasseundervisning, er det vi
skal se pd i det folgende.

Hva elevene brukte PC-en til

Analyser av videoopptakene viser at Stine, An-
dreas, Hedda og Thomas bruker sin bzerbare pc
til sveert ulike formal. La oss se pa et eksempel
fra en helklassesekvens pa ca. 40 minutter, der
de fire elevene benytter seg av pc kontinuerlig
gjennom hele timen. Den grafiske fremstillingen
viser forholdstall og illustrerer hvor mye tid elev-
ene brukte pa ulike pc-aktiviteter under denne
ene undervisningssekvensen. De ulike kategori-
ene er slatt sammen, sa aktiviteter som har skjedd
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2 Andreas

B word

I Nyheter

B ikke-faglig nettsted
[ Classfronter

" Facebook, MSN
0 spill

spredd utover undervisningssekvensen, blir her
presentert samlet. I figur 1 ser vi hvordan de ulike
elevene benytter IKT mens lereren underviser
denne ene undervisningsgkten.

Som det fremgar av figuren over, blir pc-ene
benyttet til ulike formal. Stine har brukt sa & si
hele timen pd 4 ta notater i programmet Microsoft
Word, mens Andreas for det meste har holdt seg
oppdatert pa nyheter og Facebook. Bade Thomas
og Hedda har brukt mye tid pa a spille spill, for
Hedda er faktisk spill pa pc det hun har brukt
hele undervisningssekvensen pa. Disse grafiske
forholdstallene er kun ment som en illustrasjon pa
hvor variert elevenes pc-aktivitet kan veere pa noy-
aktig samme tidsrom - og mens variasjonen var
stor mellom elevene, var hver enkelts elev varia-
sjon pa tvers av fag over de tre ukene relativt liten.
Illustrasjonen over er altsa langt ifra enestaende.
Et fellestrekk i dette materialet er at aktiviteten
elevene bruker pc til i helklasseundervisning, som
regel ikke er den intenderte (dog sjelden verba-
liserte) — altsd 4 «ta notater». Svart ofte er det
noe helt annet elevene bruker pc til mens leereren
underviser. I intervjuene med elevene forsoker
jeg 4 utforske hva som avgjor hvordan de bruker
datamaskinene i helklasseundervisning. Jeg spor
forst Stine og Andreas om de kan forklare meg hva
de gjor i de ulike timene:

Stine: Enten notere eller sa driver jeg med helt

andre ting - eller s& prover jeg a folge med-
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Andreas: Jeg prover ikke 4 folge med engang
egentlig jeg, jeg bare — — jeg synes det er sa — —
kjedelig

Ogsa Hedda og Thomas forteller at det de gjor
mest er a gjore andre ting enn a folge med. De
nevner at mye tid gar med til spill og Facebook.
Jeg utfordrer Hedda til 4 forklare hvordan hun
velger mellom ulike aktiviteter:

Intervjuer: (...) Hvordan avgjer du, Hedda, om

du vil pa Facebook eller pa Internett eller pa

spill eller om du vil gjore noe annet?

Hedda: Jeg vet ikke, det er bare sa naturlig a

gé inn pa Facebook, det er sann vane, pa en

mate. Hvis du gar inn pa Internett sa gir du inn

pa Facebook liksom, du bare sjekker om det er

noe som har skjedd

Intervjuer: Men er det noen situasjoner hvor du

ikke kan gjore det? Hvor du ikke ville gjort det?

Hedda: Nei, jeg tror ikke jeg har noen fag som

interesserer meg sa mye at jeg ikke kan ta sinn

...ja, gym da.

At nettopp kroppsevingsfaget blir nevnt i en slik
sammenheng er ikke rart, da dette er det eneste
faget der elevene systematisk skilles fysisk fra
sin pc. Jeg spor igjen hvordan Hedda og Thomas
avgjor hva som avgjer hvilke aktiviteter pc-ene
blir brukt til:

Intervjuer: (...) hvordan er det dere bestemmer

hva dere skal bruke pc-en til?

Thomas: det kommer jo an pa hvordan vi foler

oss, eller jeg i hvert fall. Intervjuer: ja?

Hedda: det kommer an pa helt hva jeg har lyst

til. — Hvis vi har lyst sd noterer vi i timen, folger

med, for eksempel i historie og filosofi, sa tar jeg

alltid notater, fordi det er sd vanskelig, men hvis

vi foler for a ikke folge med i norsk sa sitter vi pa

VG eller Facebook eller hva som helst.

Andreas og Stine blir utfordret pa rollen pc-en
har pa skolen:
Intervjuer: Hva er det - - - det jeg lurer pé er
om dere kan si noe om hva dere bruker pc til pa
skolen, sann totalt sett?
Stine: Forst og fremst pé loking altsa
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Andreas: Ja. Egentlig det samme jeg gjor nar
jeg er hjemme

Stine: Ja

Andreas: Som regel, bare at det ikke innehol-
der lyd og av og til ser jeg pa sann You Tube-
klipp uten lyd da, men - ja

Stine: Men altsa, det blir jo mye skolearbeid
ogsa, vi har jo mye oppgaver og sanne ting, men
det er jo forst og fremst mye loking altsa
Andreas: Ja

Intervjuer: Du sa at dere gjor det samme, du gjor
det samme pa Internett hjemme og pa skolen
Andreas: Ja, eller jeg er ikke pa alle de samme
sidene, jeg er pa litt flere sider hjemme
Intervjuer: Ja?

Andreas: Men - - - ja — det er egentlig ikke noe
forskjell

Intervjuer: Men du bruker ikke Internett pa en
helt annen mate pa skolen, er det riktig?
Andreas: Nei, jeg gjor ikke det. (...)

Kollektiv undervisning gir elevene spillerom
Alt i alt bekrefter bade videodataene og elevens
utsagn at de kan benytte seg av sine baerbare pc-er
péa den maten de selv matte enske, og at dette er
en mulighet de benytter seg av. Under intervjuet
forspker jeg & avklare hva som avgjor hva elevene
leser med pc-ene:

Andreas: det er meg, hva jeg

Stine: det er oss selv, tror jeg

Andreas: hva jeg har lyst til

Intervjuer: [peker pa bilder fra videofilmene

der elevene er pa internett] ja, for sinn som pa

disse bildene her da, na har det jo vert bilder

hvor dere har gjort faglige ting ogsa, absolutt,

men pa de bildene her sa har dere valgt a gi inn

pé nettider og spill og aviser og litt forskjellig

Stine: mm

Intervjuer: nar er det dere vet at dere kan gjore

det? Eller nar

Andreas: nar lereren underviser

At det er nettopp den kollektive undervisningen i
hel klasse som apner for mest individuell bruk av
pc, samsvarer med videodataene. Sitatene over er
bare noen korte utsnitt av en storre studie, men
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tendensen i materialet blir synliggjort like fullt:
for disse elevene er den kollektive undervisningen
en god mulighet til & oppseke alternative kilder til
underholdning ved hjelp av IKT-teknologi. Disse
dataene antyder at elevenes praksiser knyttet til
pc-er og Internett ikke er godt integrert eller foran-
kret i undervisningskonteksten. Denne studien er i
sa mate nok et bidrag til all forskning som peker pa
IKT-praksiser i skolen som ikke er godt integrert i
undervisning eller brukt systematisk for 4 fremme
leering (Cuban 2001; Kozma 2003; Zhao and Frank
2003; Livingstone 2009, Krumsvik 2011). Tilgang
til IKT i seg selv ser altsa ikke ut til fore til bedre
undervisning eller fundamentale endringer (Scho-
field 2006; Law, Pelgrum et al. 2008).

Det vil veere naivt om vi velger 4 tro at all IKT
skal inngé i undervisning pa leringsfremmende
vis kun ved a bli gjort tilgjengelig i et klasserom.
Elever har allerede egne praksiser knyttet til mye
av IKT - spesielt internett — og disse digitale
praksisene opphorer ikke uten videre av at elever
kommer inn i et skolebygg. Hvis skolen ikke klarer
a utvide elevenes praksiser ved a gi elevene rele-
vante mater 4 bruke alle IKT-mulighetene pa, vil
elever fortsette a delta i de praksisene de allerede
behersker, ogsa pa skolen. Dette vil vaere et tap, da
det kan implisere at elever gar glipp av deltakelse
i en rekke lzeringsfremmende digitale praksiser,
praksiser de vil veere helt avhengige av 4 beherske
for eksempel i hoyere utdanning eller i store deler
av arbeidslivet.

Det er betimelig 4 stille spersmal til hvordan
IKT brukes i klasserommet. En mulig respons til
forskningsfunn av den typen jeg presenterer her,
er 4 folge opp med a begrense elevenes tilgang
til IKT pa skolen, og pa denne maten redusere
elevens mulighet til 4 engasjere seg i alternative
aktiviteter som konkurrerer med leererens under-
visning. Denne typen respons er imidlertid ikke i
neerheten av 4 adressere de utfordringene leerere
moter nar de skal integrere IKT i undervisnin-
gen. Da jeg spurte en elev i dette materialet (som
ofte bruker hele timer pa a surfe) hva han gjorde
for han hadde pc i timen, sa han at han pleide 4
tegne. At enkelte elever «ikke folger med» eller
gjor alternative aktiviteter i timen, er ikke noe
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nytt fenomen i skolen. Det som kanskje er nytt,
er omfanget av underholdning som na er tilgjenge-
lig for stadig flere elever innenfor klasserommets
vegger. Det er behov for systematisk forskning pé
hvordan disse nye mulighetene tas i bruk av elever
og leerere. Det er ogsa viktig at vellykkede méter 4
bruke IKT pa i skolen blir fremhevet.

Det virker apenbart at a forby eller begrense
bruk av IKT i skolen ikke vil bidra til elevens ut-
vikling av digitale ferdigheter. Det som kanskje
er mindre apenbart, og dermed desto viktigere a
fremheve, er at heller ikke ubegrenset tilgang til
IKT alene vil bidra til en digital kompetanseheving.
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- veien til egenverd og motstandskraft

AV ODD ERIK GERMUNDSSON

| kampen om knappe ressurser til elever med sarlige behov er det lett a ty til problem-

orientering - elendighetsbeskrivelser er en effektiv metode a utlgse midler til tiltak

pa. Men ved a fokusere ensidig pa problemene, risikerer man samtidig a forsterke

problemene. Alternativet er a satse pa elevens egenverd og motstandskraft.

Jeghadde arbeidet med en enslig mindreérig flykt-
ning som vi kan kalle Mounir (17) i ett ar uten 2
sporre ham ut om det jeg fra for visste om ham:
at han var blitt torturert, sparket og slatt i fengsel
som 14-aring og at han hadde en ryggskade derfra
som han snart métte pa sykehus for & operere. I
stedet hadde vi arbeidet med hans friskfaktorer:
tillit til voksne, interesse for politikk og samfunn,
diskusjoner om sa mangt, samt ferdigheter innen
det 4 leve i Norge, med egen gkonomi, leksehjelp
og masse arbeid med norsken hans.

Da aret var gatt, holdt vi ssmmen en oppsum-
mering om hva han hadde oppnadd. Mounir sa
lei seg ut. Jeg spurte hva som var i veien. Han
fortalte om den forestaende operasjonen med
sorg i stemmen. Jeg spurte hvordan det var gatt
til at han ble skadet. Jeg sa pa ham at det var toft
for ham 4 fortelle om da han ble arrestert med
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flygesedler, og at han ble slatt og sparket i fengslet
for a fortelle hvilke voksne som sto bak. Han ropet
ikke det, men han bade grat og svimte av. Mounir
satt nd med gréten i halsen og sa pa meg for 4 fa
min reaksjon.

I lopet av brokdeler av et sekund for alt jeg
visste om mestring gjennom hodet mitt, og i et
glimt forsto jeg at denne positive, aktive gutten
ikke matte gjores til et hjelpelost torturoffer, sa
jeg utbret spontant: «Ja men, nd kommer du til
bli en god bestefar, Mounir!» «Hva mener du?»
spurte Mounir. «Jo, dine barn og dine barnebarn
vil komme til 4 elske & sitte pa fanget ditt og hore
denne dramatiske historien om hva du har gjen-
nomgatt. Og du vil fa stor respekt i din slekt og hos
ditt folk for hva du har gjort for dem!» Da bredte
det seg et smil om Mounirs ansikt, samtidig som
tdrene rant.
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Da jeg noen ar senere motte Mounir, fortalte
han meg at dette gyeblikket hadde vart et ven-
depunkt i livet hans. Han hadde engasjert seg i
politisk arbeid og i tillitsvalgtarbeid pa skolen og
satt en tid i sentralstyret i det som den gang het
Norges Gymnasiastsamband. Han fortalte at hans
hittil sterste gyeblikk i livet var da han sto fram
pa en ungdomskongress med to tusen deltakere i
Kobenhavn og holdt en politisk appell hvor han
fortalte om sine opplevelser og erfaringer.

Hans storste smerte var blitt hans viktigste res-
surs. Det er det som kan vere det paradoksale i
livet.

Levetannbarnas hemmelighet

Norges forste professor i barnepsykiatri, Hilchen
Sommerschild, har forsket pa mestrende barn i
hele sitt arbeidsliv. Hun har serlig tatt for seg de
av lpvetannbarna som na mestrer sine liv rimelig
godet, til tross for en oppvekst mot mange odds.
Hun hevder at mestringens innerste hemmelighet
er en evne til empatisk innlevelse og evne til 4 ta
et medansvar.

Dette er et funn som vi pedagoger nok ber
legge til grunn i virt arbeid med a skape mes-
trende elever i skolen. Kan mestringspedagogik-
ken skape elever med empati og medansvar, vil
dette ogsa styrke elevenes egenverd og dermed
ogsa deres motstandskraft. Vi vet alle at mestrings-
opplevelser pa skolen skaper stolte og glade barn.

Mestringspedagogikk er saledes ikke noen ny
bindestrekspedagogikk, et nytt pafunn fra hese-
blesende fagfolk som eonsker a reformere norsk
skole. Den er heller summen av alle de gode hold-
ninger og metoder som gjennom tidene har gjort
«gagns mennesker» av elevene. Denne artikkelen
oppsummerer de verdier, holdninger og metoder
som styrker elevenes egenverd og motstandskraft.
Dette er en bearbeidet versjon av et kurs jeg har
holdt for @stlandsk Leererstevne i mange ar na.
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Tilherighet og kompetanse

Mennesket er genetisk betinget til 4 sgke etter
tilhgrighet til andre. Seerlig viktig er det 4 ha en
fortrolig (dyadisk) relasjon til minst ett annet
menneske (Sommerschild 1998). Slike relasjoner
stimulerer til empatisk innlevelse. Barn uten en
dyadisk relasjon til minst én signifikant voksen,
ser ut til & ha bekymringsfulle prognoser for livene
sine. Opplever barnet omsorgssvikt i hjemmet,
kan gvrig familie og et storre nettverk hvor ogsa
skolen inngar, til en viss grad erstatte barnets
behov for fortrolighet.

Nar vi som nyfedt spker mors bryst og senere
leerer oss 4 krabbe og ga, snakke, sykle eller svom-
me, er det fordi vi mennesker ogsé er genetisk be-
tinget til & styrke var kompetanse pa stadig flere
feltilivet. Det viktigste en god pedagog derfor kan
gjore, er a styrke elevens bevissthet pa alt eleven
kan - for det introduseres noe nytt. Tradisjonelt
har noen pedagoger brukt redblyanten for a lete
etter feil og mangler, og spesialpedagoger eller
assistenter har tatt elever ut av undervisningen for
a arbeide med alt det eleven ikke kan. Det styrker
ikke akkurat elevens selvfolelse a fokusere pa elev-
ens problemer.

Ved a styrke elevens tilherighet og kompetanse
legger man til rette for mestringsopplevelser som
igjen gker elevens egenverd og motstandskraft.
Stolte og glade elever med god selvfolelse blir erfa-
ringsmessig ikke bekymringselever med utagering
og risikoatferd.

Verdier og menneskesyn

All god mestring er gjennomsyret av et ukuelig
pagangsmot, problemlgsende holdninger og en
optimisme som springer ut av et menneskesyn:
Mennesket er skapt til et liv i kjeerlighet og re-
spekt, medfolelse og medansvar. Alle har et
spesifikt ansvar for 4 ta vare pa seg selv og soke
a gjenreise seg selv ved kriser og nederlag. Ingen
ma gjores til hjelpelose ofre i sine egne liv, til
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tross for omsorgssvikt, overgrep eller katastro-
fer, men ma fa hjelp til 4 handtere pakjenninger
pa en konstruktiv méte. Det ligger sannsynligvis i
den menneskelige natur 4 ville reise seg opp igjen
etter et fall. Det er dette som kalles «resilience»
i psykiatrien, og begrepet oversettes ofte som
«motstandskraft». Mennesket har et medfedt
overlevelsesinstinkt som trer i aksjon i kriser.
Dette er en ressurs vi ma spille pa lag med. Dette
er i siste instans et verdivalg. En offerrolle er
uverdig for et menneske, eller som menneskeret-
tighetsaktivisten og politikeren Jesse Jackson sier:
«Du har ikke ansvaret for at du er nede, men du
har na selv ansvaret for 8 komme deg opp igjen!»

Skap verdiallianser
Jeg blir ytterst skeptisk nér jeg moter pedagoger
som hevder at de ma vare verdingytrale i motet
med elever og foreldre av frykt for 4 trakke noen
pa teerne. En pedagogs utsagn, handlinger og me-
toder springer ut av hans holdninger. Og holdnin-
ger har igjen sin kilde i pedagogens eget mennes-
kesyn og verdigrunnlag. Ethvert menneskemote
er saledes basert pé verdier. Derfor ma en pedagog
veere en tydelig og verdisterk skikkelse som sgker
etter verdier hos elev og foreldre som begge parter
kan enes om, og gjore denne enigheten manifest.
Da skaper man en verdiallianse som gir tillit og
trygghet og danner grunnlaget for samhandlingen.
Jeg kan for eksempel si til muslimske Ali fra
Libanon uten a lyve: «Sa bra, Ali, at vi begge tror
pa den samme Gud og at vi begge er av Abrahams
folk!» Da smiler Ali fortrestningsfullt og blir mo-
tivert for et samarbeid. En verdiallianse er skapt.
En mestringspedagog tor a by pa seg selv.

Salutogen tenkning

I kampen om knappe ressurser til elever med
seerlige behov er det lett 4 ty til problemorien-
tering. Det er gjerne de mest markskrikerske
elendighetsbeskrivelsene som utlgser midler til
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tiltak. Min erfaring er at man som oftest forsterker
problemene ved 4 fokusere mye pa dem. Dette
kalles patogenese i samfunnsmedisinen og kan
forklares som sykdomsfremmende tenkning og
metodikk. Dette betyr at vi mé vokte oss vel for
tiltak som kan oppfattes som stigmatiserende for
eleven det gjelder.

Et helsefremmende, salutogent perspektiv
(Antonovsky 1979) krever at vi gjor en innga-
ende ressursanalyse av eleven for a kunne arbeide
systematisk med & utvikle elevens vekstpotensial.
Lev Vygotsky kalte dette potensialet for den prok-
simale sonen eller den nermeste utviklingssonen
(Braten, red. 1996). Han sa: «Det barnet kan mes-
tre med kyndig hjelp i dag, kan det mestre alene
i morgen.»

Styrk gode sider

A styrke gode sider er mestringsmetodikkens
kjerne. Det er 4 frigjore eleven fra feilenes, mang-
lenes og tilkortkommingens tyranni. Selv om
problemene er sa store at de kan virke uoverkom-
melige, har det vist seg at en styrking av gode sider
i mange tilfelle har skapt et gjennombrudd. En
pedagog som skal skape mestringsopplevelser,
ma veere dyktig til & avdekke elevens ressurser
og interesser og kartlegge alle friskfaktorer,
for deretter 4 ta utgangspunkt i alt dette for a
tilrettelegge for mestring.

Hvis Magnus i femte klasse er svak i matematikk
og ikke helt behersker de fire regningsarter, kjenner
en dyktig matteleerer Magnus sa godt at hun vet at
han er glodende opptatt av alt som har med fotball
a gjore. Dette er en ressurs for hans mattelering,
for han kan jo begynne 4 fore kampstatistikk: antall
cornere og frispark, minutter pa motstanderens
banehalvdel, publikumsstatistikk, spillerlenninger,
tabellutregninger - fotballen er jo full av tall! Hvis
Magnus far tilneerme seg matte pa denne maten, er
jeg ganske sikker pa at det far en overrislingseffekt
over hans ovrige matematiske ferdigheter.
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Under et mestringspedagogisk kurs for en skole
i Vestfold var det en lerer som tok ordet og sa:
«Du snakker sa fint om ressurser og friskfaktorer,
men i min klasse har jeg en gutt som overhodet
ikke har noen av delene. Han bare braker og for-
styrrer undervisningen min der han sitter bakerst
og leser aviser.» «Hva er det du sier?» matte jeg
sporre. «Leser han aviser? Men kunne du ikke
da gjore ham til klassens nyhetsanker og gi ham
ti minutter pa slutten av hver dag til & oppdatere
klassen pa dagens nyheter?» Jeg er sikker pa at
hvis denne leereren kunne gi eleven en positiv
rolle i klassen pa grunnlag av hans avisinteresse,
ville dette ogsa fa positive ringvirkninger for hans
utagerende atferd. A styrke gode sider er mest-
ringsmetodikkens kronjuvel.

Positiv redefinering

Det a lofte et problem ut av sin vanlige, negative
sammenheng og heller sette det inn i en ny, positiv
kontekst, kalles i psykiatrien for positiv redefinering.
Nokkelen til et problems losning ligger oftest inn-
bakt i selve problemet. A lete etter denne nokkelen
krever bade kreativitet og en egen evne til 4 kunne
snu steiner, tenke i motsatser: «Aldri sa galt at det
ikke ogsa er godt for noe!» er det folkelige uttryk-
ket for denne kanskje medfodte evnen et menneske
har til 4 snu et problem pa hodet. For Mounir,
eleven jeg brukte som eksempel i begynnelsen av
artikkelen, ble dette til et vendepunkt i livet hans.

Fra barneraner til selvhjelpsressurs

Midt pé go-tallet var jeg leder av et leksehjelpspro-
sjekt i Oslo indre ost. 160 elever i alderen 12-18 ar,
de fleste minoritetsetniske, fikk leksehjelp halvan-
nen time to ettermiddager i uken. Dit hadde jeg
blant annet rekruttert en somalisk gutt vi kan kalle
Abdi. Det skjedde fordi jeg hadde lagt merke til at
han tigget penger rundt pa Griinerlokka. Da han
en dag tigget av meg, kom jeg i prat med ham og
ble enig med ham om at «Penger er bra nar de
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er eerlig tjent». Slik inngikk jeg en verdiallianse
med Abdi. Jeg fikk overbevist ham om at hvis han
begynte pa leksehjelpen, kunne han bli si god i
norsk at han kunne fa seg en bijobb - gia med Af-
tenposten eller hjelpe til i en grennsakbutikk. Og
da kunne han tjene sine egne penger og bli stolt.

Da Abdi begynte pa leksehjelpen, la vi merke
til at han oppferte seg aggressivt mot flere medel-
ever, og leeringen sto det noksé darlig til med. Jeg
begynte a gjore undersekelser rundt ham. Det viste
seg at han var en enslig mindredrig flyktning som
var blitt plassert i hjemmet til sin gifte halvsester og
hennes familie. Der sov han pa en madrass i stua.

Abdi hadde mye vondt med seg i sin bagasje fra
Somalia. Han hadde opplevd at faren og broren
ble drept under flukt. Moren hadde kommet seg
til Kenya. Selv hadde Abdi overlevd ved a slutte
seg til en militsbande som ernzerte seg av lande-
veisroveri. Som 14-aring hadde han blitt satt til
a kjore lastebil fordi han var sa liten av vekst at
kulene suste over hodet hans. Na slet han med
vonde minner og sov darlig om natten.

Halvsesterens ektemann var en streng og
from muslim som ikke lot Abdi komme inn hvis
han kom hjem etter kl. 22 om kvelden. Saledes
ble Abdi rekende gatelangs og slo seg sammen
med tvilsomme individer. Denne gruppen var
de beryktede barneranerne pa Griinerlgkka midt
pa 1990-tallet. De stoppet andre barn pa gaten
og ranet dem for verdisaker, mobiltelefoner og
merkeklzer.

Den forste tiden pa leksehjelpen var vanske-
lig for Abdi. Men en ettermiddag kom det til et
vendepunkt som skulle vise seg & forandre livet
hans. Abdi kom til meg og sa: «Du Erik, jeg har
sa lyst til 4 spille basket etter at vi er ferdige med
leksene.» «Det var en god idé, Abdi» svarte jeg.
«Det kan vi prove a fa til. Men da trenger vi en
trener. Og en trener ma ha lenn. Derfor ma vi
skaffe penger til trener. Kan du sette deg ned ved
PCen og skrive en spknad om statte fra Miljobyen
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Gamle Oslo? De har aktivitetsmidler for barn og
unge.» Og Abdi satte seg ned og knotet et brev
med benn om penger.

Et par uker senere kom Abdi gledesstralende
til meg mens han viftet med svarbrevet: «Erik,
Erik! Vi har fatt penger! Vi har fatt femten tusen
kroner!» «Gratulerer, Abdi!» svarte jeg og la til:
«Penger er bra nar de er zrlig tjent.» Fra da av ble
Abdi en padriver og drivkraft i basketgruppa. Han
ble dermed nedt til & skape seg en mer positiv rolle
overfor sine medelever. Dette forandret Abdis
veeremate betraktelig, og hans leringsutbytte pé
leksehjelpen ble langt bedre.

Davi en tid senere mottok «Det nytter»-prisen
for prosjektets oppsiktsvekkende resultater, var
det Abdi som fikk i oppdrag 4 motta sjekken pa
20 000 kroner fra daverende helseminister Gud-
mund Hernes. Dette bekreftet nok en gang var
inngatte verdiallianse: «Penger er bra nar de er
erlig tjent.» Et par dr etter at prosjektet var avslut-
tet og jeg hadde mistet kontakten med Abdi, sa jeg
bilde av ham i avisen hvor han sto fram og frontet
en selvhjelpsgruppe for somalisk ungdom. En ond
sirkel var definitivt brutt.

Mestringens magiske kraft

Denne historien viser at mestringsopplevelser
kan skape gylne pedagogiske ayeblikk som igjen
bidrar til 4 bryte etablerte onde sirkler og erstatte
dem med en positiv spiral. Det er god mestrings-
metodikk 4 innga verdiallianser, styrke gode sider
og arbeide med positiv redefinering.

Skoler som har et inkluderende verdigrunnlag og
fokuserer pa mestring bade blant elever, foreldre og
leerere, opplever at mestring har en forunderlig og
nermest magisk frigjorende kraft i seg. Mestring
skaper et helsefremmende og godt lzeringsmiljo
som igjen oker elevenes faglige utbytte og presta-
sjoner. Mennesker som opplever seg som verdifulle,
henter fram de beste ressursene i seg. Kanskje det er
pé tide & oppdatere skolen pa mestringstenkning?
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- for kvalitetsutvikling

AV LONE LONNE CHRISTIANSEN

Dersom en skole skal klare a endre sin undervisning, ma hele skolen bli engasjert i

endringsarbeidet, ogsa de lzererne som allerede far gode tilbakemeldinger fra elever og

foreldre. Ekstern skolevurdering er en metodikk som brukes i gkende grad i kommunalt

samarbeid om kvalitetsutvikling i skolen og i det nasjonale Veilederkorpset. Metoden

blir her presentert, blant annet gjennom beskrivelsen av et konkret eksempel.

Ekstern skolevurdering er en vurdering av skolens
praksis pé et omrade valgt av skolen etter at den
har gjennomfert en analyse av utviklingsbehov
gjennom arbeid med Stdstedsanalysen og Orga-
nisasjonsanalysen' Alternativt velges vurderings-
omrade av skoleeier. De som gjennomferer vurde-
ringen er lerere, rektorer og skoleadministratorer
fra en annen kommune enn den skolen ligger i, og
selve vurderingen gjennomfores av to slike ekster-
ne skolevurderere. Vurdererne gjor et forarbeid
med utvikling av skolens Glansbilde, et skjema som
gjennom formulerte tegn pa god praksis beskriver
onsket idealbilde av den skolen det gjelder. De
besoker skolen tre eller fire dager avhengig av
skolestarrelse, og leverer sin vurderingsrapport til
skolen den siste dagen. I Utdanningsdirektoratets

Figur 1
Velge Lage
omrade for glans-
vurdering bilde
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tiltak for stotte til skoleutvikling, Veilederkorpset,
brukes ekstern skolevurdering som et virkemid-
del for a forankre og starte utviklingsarbeidet. Da
er ofte den ene av vurdererne ogsa veileder for
skolen.>

Modellen for Ekstern skolevurdering bestar av
fem trinn (se figur 1).

Beskrivelse av metodikken for ekstern sko-
levurdering finnes i arbeidsheftet Tegn pa god
praksis’. Den er ogsa beskrevet tidligere (Imtec,
2010 og Neess og Svestad, 2012).

Ekstern skolevurdering - et eksempel

I dette eksempelet har en kommune fétt tilbud om
veiledning fra Utdanningsdirektoratets Veileder-
korps over ett og et halvt ar. Ungdomsskolen har

!nnhente Gjore Speile
infor- . .

. vurdering tilbake
masjon
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gjennomfort Stastedsanalysen og Organisasjons-
analysen, de har valgt sitt utviklingsomrade etter
diskusjon om resultatene fra analysene, og har sagt
ja takk til 4 fa starte sitt utviklingsarbeid med en
ekstern skolevurdering. Arbeidet med analyse-
verktoyene har bidratt til at skolene har forankret
og prioritert utviklingsarbeidet sitt. Skolen gnsker
4 bli vurdert pé temaet «Vurdering for leering».

Med temaet Vurdering for lering gar de ek-
sterne skolevurdererne til kildene for & finne
pastander og tegn de kan vurdere skolens praksis
i forhold til. Tegnene de ser etter er hentet fra
Stastedsanalysen og Organisasjonsanalysen hvor
de er utviklet med vurderingsforskriften som
grunnlag sammen med oppdatert fagkunnskap
om pedagogikk og organisasjon.

Vurdererne lager et utkast til glansbilde av
hvordan skolen skal veere néar de har utviklet en
god praksis for vurdering for leering. Glansbildet er
tilpasset denne skolen ut fra tilgjengelig informa-
sjon om skolen, dens visjon, dens elevresultater,
resultatene av elevundersokelsen, stistedsana-
lysen og organisasjonsanalysen osv. Rektor far
utkastet, tar det opp til diskusjon i kollegiet, og
sender en revidert utgave tilbake til vurdererne.
Na er glansbildet blitt skolens, og lererne gir
uttrykk for at det stemmer med deres ideal om
vurderingspraksisen pa skolen.

Eksempler pa tegn pa god praksis pa denne
skolen er:
Pa organisasjonsniva: Skolen har arenaer for
samarbeid og erfaringsutveksling om elev-
vurdering.

Figur 2

Dataom ...

Pa elevniva: Elevene far tilbakemeldinger
som hjelper dem videre i leeringsarbeidet
Pa leerernivd: Leereren forklarer den enkelte
elev hva som skal til for 4 na kompetanse-
malene.

Og pa foreldreniva: Vurdering og elevenes
leering er tema i foreldresamarbeidet.

Skolen har na vert gjennom en beskrivelse og
egenvurdering av nasituasjonen. De har erkjent at
de har et behov for endring og utvikling, og de har
gjennom glansbildet beskrevet sin enskede situa-
sjon, slik Imtec tegner det i sin rapport om skole-
vurderingsmetodikken (Imtec 2010) (Se figur 2).

Sa kommer skolevurdererne til skolen for a
observere praksis og intervjue alle parter. I dette
tilfellet gjelder det skoleledelse, lerere, elever og
foreldre. Med et annet vurderingstema kunne det
ogsa vere aktuelt 4 intervjue skolens gvrige an-
satte, pp-tjenesten eller andre viktige samarbeids-
partnere for skolen. Vurdererne merker fort at det
er en god stemning pa skolen, at leererne er travle
og at bade lerere og elever er vennlige og apne.
Rektor og lerere er ogsa litt spente nar vurdererne
kommer pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet.

Rektor har laget en timeplan for det tre dagers
skolebesgket. Forste dag meter vurdererne béde
skoleledelsen og lererkollegiet for 4 fortelle om
hva de skal gjore. Sa starter intervjuene, og pa en
sa liten skole som denne blir alle leerere intervjuet
i tre grupper etter trinn. Deretter intervjues en
tilfeldig utvalgt gruppe av elever fra hvert trinn, og
om kvelden er en gruppe foreldrene innkalt til sam-
tale om skolens vurderingspraksis. Sporsmalene til

ERKJENNE BEHOV ONSKET

NA-SITUASJON

Refleksjon rundt ...
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alle grupper reflekterer og er utledet av tegnene i
glansbildet, og intervjuene holdes til temaet.

Det viser seg at det ikke er sa lett for elevene a
snakke om leering. Det er heller ikke sa lett for lee-
rerne 4 snakke om vurdering for leering. Til tross for
at de har veert pa kurs for en stund siden, sitter ikke
begrepene og tenkematen hos alle leererne. Og for-
eldrene synes skolen kunne stilt litt hoyere krav til
barna deres, men er veldig opptatt av at barna trives
godt pa denne skolen. Alle gruppene er imidlertid
opptatt av at det er vanskelig 4 fa ro i en skolebyg-
ning som ikke helt passer for leeringspraksisen.

Den andre dagen observerer vurdererne under-
visningen. Som avtalt gir de inn og ut av klasse-
rommene uten 4 forstyrre. Elever og leerere vet at
de kommer, og at de kanskje gér igjen ganske fort.
Det vurdererne ser i klasserommene av oppslag,
hva som stér pa tavla, hvordan lerere og elever
kommuniserer og jobber, forteller sin historie om
hvordan skolen jobber med vurdering for lering,
hvor det finnes god praksis og hvor det kunne vert
gjort bedre. Vurdererne ser ogsa mye mer, de er
erfarne skolefolk med lang praksis fra klasserom
og skoleledelse. Men det er vurdering for lering
som er tema for denne eksterne vurderingen, og
det er det temaet de skal bruke observasjoner,
intervjuer og den andre skriftlige informasjonen
til 4 analysere.

Den tredje dagen leverer vurdererne sin slutt-
rapport fra oppdraget. Innholdet i rapporten
diskuteres forst med skoleledelsen og presenteres
sa for personalet. Foreldreutvalget og skoleeiers
representant er ogsa med pa metet. Elevradet
burde ogsa veert med. Vurdererne forteller om
hva de vurderer at skolen er god pa, hva de mener
skolen kan forbedre seg pa og gir rad om hvordan
de kan bruke sine styrker til a4 forbedre praksisen
pa utviklingsomradet. Sa overlates «stafettpinnen»
til skoleeier og skolen selv, og til veilederne fra Vei-
lederkorpset som skal folge dem videre i arbeidet.

Skolen, bade ledelse, lzrere, elever og foreldre

Figur 3
SKOLEVURDERING

VIR eomrade Lage Innhente og A.nalysere og
. glans- strukturere gjore vurder-
for vurdering " . 3 5
bilde informasjon ing
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har gjennom denne prosessen blitt sett og hort,
og na far de tilbakemeldingen som skal bidra til 4
bringe dem videre. Den kan veere tydelig, kanskje
til og med krass, men den er ikke overraskende.
Lererne visste egentlig hvordan det 1d an, men
det er godt at noen utenfra ser det samme, kan
sortere innsikten, gi anerkjennelse og peke pa
hva som ma bli bedre. Slik blir det tydeligere for
leerere og skoleledelse hva de skal strekke seg etter,
hvilken retning utviklingsarbeidet deres ma ha
framover og hva de ma ta tak i. Skoleeier har vert
til stede og fatt en vurdering av skolens praksis.
Slik har ogsa skoleeier et bedre grunnlag for sine
utviklingsplaner.

Eksempler pa tilbakemeldinger til denne skolen
Tegn pa god praksis:
Elever med ulike faglige forutsetninger far utfor-
dringer og opplever mestring.
Vi sé og herte flere eksempler pa tilrettelegging
og god hjelp til elever med stort tilretteleg-
gingsbehov. Vi observerte god og omsorgsfull
ivaretakelse av enkelte elever, som far praktiske
oppgaver som gir en opplevelse av mestring [...]

Praksis som kan bli bedre:
Leererne far nodvendig oppleering i vurdering
for leering og skolen har en omforent vurderings-
praksis.
Vi kunne ikke se at et samlet pedagogisk personale
har forstaelse og kompetanse om rekkevidden av
vurderingsforskriften og formalet med vurdering
for leering. Vi opplevde en sterkt sprikende vur-
deringspraksis. Mange lerere har ensidig fokus
pé karakterer og nivafastsettelse. Vi har i liten
grad sett vurderingspraksis som forholder seg
eksplisitt til kompetansemalene og som gir elev-
ene hjelp til a komme videre i sitt leeringsarbeid.
Dette ble bekreftet bade av personalets svar pa

stastedsanalysen og av alle informantgrupper.

ENDRING AV PRAKSIS

Speile
tilbake til
skolen

Prioritere og

Veksling ta eierskap

Velge frem- Rydde
gangsmate plass

Folge opp
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Sa reiser vurdererne, skoleledelsen legger de forste
brikkene i en utviklingsplan og praten gar i kol-
legiet. Rektor kan rapportere at de forste skritt
mot ny praksis allerede tas dagen etter:

Tilbakemeldingene fra kollegiet pa den ekster-

ne vurderinga har bare vert positiv. Kollegiet

(de aller fleste) er na i gang med a skrive mal pa

tavla for hver time og de er nysgjerrige og ivrige

pa & leere mer om vurdering for leering. Vi har

merka ei positiv endring i kollegiet [...]

Forankring av utviklingsarbeid
Forankring hos de berorte er en suksessfaktor i all
teori om organisasjon og utvikling.

John Kotter (2002) peker nettopp pa ngdven-
digheten av forankring, medvirkning og eierskap
til utviklingsarbeidet. Skoleutvikling kan bare lyk-
kes dersom personalet erkjenner utviklingsbeho-
vet, eier visjonen og bygger kapasitet for endring.

Ekstern skolevurdering har vist seg & veere et
viktig bidrag til forankring av utviklingsprosesser
og til 4 skape felles retning, eierskap og energi til
utviklingsarbeidet. For a si det med en av veile-
derne som ogsa hadde deltatt i ekstern skolevurde-
ring: «Som veiledere har vi et unikt utgangspunkt
for videre arbeid, og hva som ma bli bedre pa
skolen er «knadd» inn i hele organisasjonen».

Ogsa Ben Levin (2008) papeker at en av de tre
viktigste grunnene til at endringsforsek feiler, er
at de ikke blir implementert effektivt, at endringer
i skolen fordrer vilje og kompetanse, kapasitet,
forstaelse og forpliktelse. Dette er krevende og
vanskelig, og fordi endringsarbeid er vanskelig
uten trening, stotte og veiledning, er det lett 4 gi
opp for man egentlig har begynt. Denne kunnska-
pen ligger til grunn for Utdanningsdirektoratets
systematiske arbeid med veiledning og ekstern
skolevurdering i Veilederkorpset.

Et prosjekt som ikke er forankret hos de tone-
angivende i personalet, vil ha sma muligheter for
a lykkes. Den eksterne skolevurderingen er i seg
selv et slikt forankringsarbeid. Men den er selv-
folgelig bare en god start og har liten betydning
dersom ikke skolen fortsetter 4 arbeide med det
temaet de er blitt vurdert pa. Dette arbeidet ma
gjores pa skolen, men ma folges opp av skoleeier.
Veilederkorpset vil bidra til kapasitetsbygging
og veiledning i oppfelgingsarbeidet for a gjore
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skolene til lzerende organisasjoner, lokalt kan det
veere skolefaglig ansvarlig, en prosjektleder eller
ekstern kompetanse som hjelper skolene videre i
sitt utviklingsarbeid.

Oppsummert er forutsetningene for & lykkes med
ekstern skolevurdering:
at personalet er godt informert om virkemid-
let pa forhénd (avdramatisering)
at personalet er involvert i prosessene og
gjennom dette er motivert for vurderinga
at skoleledelsen tar tak i informasjonen de far
fra vurderingen i etterkant, og kjorer proses-
ser i kollegiet
at skoleeier folger opp skolen i etterkant med
moralsk og praktisk statte der det er ngdven-
dig (Roald 2010)

Vurdering for laering

I TALIS-undersekelsens’ analyser (Amodt et al
2009) papekes det blant annet at anerkjennelse og
tilbakemeldinger til lzerere er viktig for at skoler
kan beholde og utvikle gode leerere. Undersokel-
sen viser at vii Norge er darlige til dette:

De norske resultatene fra OECDs interna-
sjonale leererundersokelse TALIS viser en svak
oppfelgingskultur i norske ungdomsskoler [...]
Dette viser seg i lite hyppig oppfolging av elevenes
arbeid og svak oppfolging og tilbakemelding til
leerere fra skoleledelse og skoleeier (Utdannings-
direktoratet 2009).

Ekstern skolevurdering kan épne for en ny og
gjennomgaende tilbakemeldingskultur.

Vi vet mye om leering og utvikling. Vurdering
for leering kan betegnes om brua mellom under-
visningen og lering hos eleven. A bli sett og 4 fa
tilbakemelding er viktig for utvikling og lering
béde for enkeltpersoner, enten de er elever, leerere
eller ledere, og for skolen og dens undervisning
(Dumont et al. 2010). Alle har vi behov for a bli
sett, fa bekreftelse og tilbakemelding pé arbeidet
vart. Og alle har vi et forbedringspotensial. Det er
ikke alltid sa lett & se det selv, desto viktigere er det
at ens kollegaer og ledere ser og gir konstruktive
tilbakemeldinger. Det er ikke lett 4 endre praksis,
men hvis vi skal utvikle oss og fa en bedre skole,
er det akkurat det som skal til.

Leering i grupper og organisasjoner foregar
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prinsipielt pd samme mate som leering for enkelt-
personer. Man ma vite hvor man er og fa tilbake-
melding om hva som er bra og hva som kan bli
bedre. Dette er det leereren gjor i sin formative
vurdering av elevene, og det er det vurdererne
gjor i sin eksterne vurdering av skolen - og begge
gir motivasjon og energi til henholdsvis elevens
og organisasjonens leerings- og utviklingsarbeid.

De store nasjonale skoleutviklingsprogram-
mene etter Kunnskapsloftet har lagt vekt pa at sko-
leutvikling for a forbedre lering og leringsmiljo
for elever og leerlinger ma innebzere 4 endre skolen
som organisasjon. Dersom bare skolens ildsjeler
endrer praksis, vil ikke skolen utvikles. Og hvis ny
praksis ikke understottes av skolens organisering
og bruk av felles arenaer, vil den skli umerkelig til-
bake til slik den var for. For 4 fa til endring ma hele
skolen ga sammen inn i endringsprosessen pa en
slik mate at alle er involvert i prosesser og disku-
sjoner, og er forpliktet pd endringene og tiltakene
som skal gjennomferes (Utdanningsdirektoratet
2012) Tilbakemeldingsprosessen er motoren i slik
organisasjonslering, og den ma skje i en kultur
preget av gjensidig tillit.

A utvikle organisasjonen er et ledelsesansvar.
Men hvis organisasjonens praksis skal endres og
utvikles, mad alle akterer ta et ansvar som gar ut
over deres egen praksis. Det gjelder bade den
enkelte lerer, skoleleder, skolebyrakrat og skole-
politiker. Det er forstaelig at dyktige leerere som far
gode tilbakemeldinger fra elever og foreldre, foler
at det er tungt a stadig fa here fra utdanningsmyn-
digheter at de ma endre seg. Men poenget er ikke
at de dyktige ma endre sin undervisningspraksis.
Poenget er at kvaliteten pa praksisen er sa ulik fra
klasserom til klasserom og at alle ma vaere engasjert
dersom skolen samlede praksis skal bli bedre og
den enkeltes gode praksis skal prege skolen.

Alle i skolen er avhengig av de andres praksis.
Viviane Robinson sa sa treffende pa Skoletinget
2012 at «lerere er mye mer avhengige av hver-
andre enn de tror. Det som gjores i naboklasse-
rommet setter nemlig normer og begrensninger
for hva jeg kan gjore for og med elevene i mitt
klasserom» . Slik sett er det av stor betydning for
den dyktige lerer at kollegaene ogsa er dyktige,
og at det finnes gode arenaer for stotte, deling,
tilbakemelding og felles utvikling.
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Bade nasjonalt (Roald 2010) og internasjonalt
(Fullan 2007) papekes ogsa viktigheten av sam-
menheng i skolens vurderingspraksis. Utvikling
av en laerende skole betyr at skolen ma utvikle en
praksis for leering og endring pa alle niva av sko-
leorganisasjonen. Dette impliserer ogsa vurdering
og tilbakemelding, og at skolen og skoleeier har
systemer for dette.

Tilbakemelding for utvikling

Alle organisasjoner har behov for & vurdere
sin kvalitet, bade kvaliteten pa resultatene og
kvaliteten pa de prosessene som skal fore fram
til resultatene. Mange land har egne tilsyn eller
inspektorater som vurderer den enkelte skoles
kvalitet.

I tillegg til en svak tilbakemeldingskultur har
vi ogsd en svak tradisjon for kontroll og eksternt
innsyn i Norge. Dette er en utfordring for utdan-
ningssektoren. Planlagt endring er umulig dersom
man ikke har en analyse av utgangssituasjonen.
I Norge har vi etter hvert mye data om situasjo-
nen (Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem og
Skoleporten). Vi har ogsd et tilsyn som vurderer
legalitet og gir skolene og skoleeier beskjed om
hvilke lovbrudd som ma rettes opp. Og vi har krav
om rapportering av tilstanden i skolen til lokale
myndigheter (Forskrift til oppleringslova §2-1).
Skolebasert vurdering er et viktig element i ut-
vikling av tilstandsrapportene.

Men gir tilsynet tilbakemeldinger som motive-
rer for utvikling? Og er egenvurdering tilstrekkelig
for 4 fa utnyttet utviklingspotensialet? OECDs
landrapport om evaluering og vurdering slar fast
at det i Norge er behov for 4 utvikle en modell for
evaluering av den norske skolen (Nusche et al,
2011). I rapporten omtales ekstern skolevurdering
som en metodikk med potensial som en mate a gi
den skolebaserte vurderingen et eksternt blikk.

Skolen kan selvsagt gjore en egenvurdering pa
samme mate som den enkelte lzrer, leder eller elev
gjor vurderinger av sitt eget arbeid. Men vi vet at
en annens blikk kan hjelpe oss til a se klarere og at
vi kan komme lenger ved hjelp av et eksternt blikk
enn vi klarer pa egen hand. Dette avhenger av tilliten
mellom den som vurderer og den som blir vurdert.
Derfor er vurdererne i den eksterne skolevurde-
ringen lzerere og ledere som kan skole. At maten
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tilbakemeldingen gis pa er avgjerende, bekreftes
av inspektorater fra land som har lang tradisjon for
skolevurdering, som England og Skottland.

I skolevurderingsmetodikken er maten tilbake-
meldingen gis p4, helt essensiell. Tilbakemeldin-
ger skal motivere og gi retning til endringsarbei-
det. De skal veere lette 4 omsette i praksis uten a
gi fasit for hvordan de skal settes ut i live (Hattie
og Timberley 2007). Vurdererne skal alltid legge
vekt pa funn av god praksis. Det er den skolen skal
spille pa nar de tar fatt pd utfordringene med &
endre praksis som ma bli bedre. Slik bidrar den
eksterne skolevurderingen til 4 peke ut retningen
for det videre utviklingsarbeidet og til a skape
motivasjon.

Ekstern skolevurdering er en form for skole-
basert vurdering (Haug 2002) med et eksternt
blikk, og brukes som vurdering for leering, ikke
som kontroll. Den gjennomfores av eksterne og
uavhengige «likemenn» og med kvalitetsutvikling
av skolen som mal. Vurdererne er uten makt, men
har autoritet i kraft av sin narhet og kjennskap
til skolen og profesjonen. Slik sett har metodik-
ken elementer béde fra tradisjonen med ekstern
skolevurdering og tradisjonen med intern skole-
basert vurdering (Imtec 2010). At metoden er et
virkningsfullt og viktig verktey for a igangsette
utviklingsprosesser pa skolene, har vi erfart bade
i Kunnskapsleftet - fra ord til handling og Vei-
lederkorpset. Lokalt er ekstern skolevurdering
et viktig utviklingsverktoy som kan bidra til at
skoler og skoleeiere kommer lenger i sitt arbeid
med kvalitetsutvikling i skolen.

NOTER

1 Stastedsanalysen er et nettbasert hjelpemiddel for a sette
i gang utvikling og forbedring ved den enkelte skole. Den
er et prosess- og refleksjonsverktoy. Malet er 4 skape en
felles oppfatning av skolens praksis og hvilke omrader
skolen bor arbeide videre med.
Organisasjonsanalysen er et nettbasert verktoy til egen-
vurdering. Analysen skal fange opp viktige sider ved
hvordan den enkelte skole fungerer og stimulere til disku-
sjon om egen praksis og forbedringsomrader. Ansatte
svarer blant annet pa pastander knyttet til forvaltning av
kompetanse, forbedring av undervisning og arbeidsméter
pa skolen og skolens evne til 4 gjennomfore endringer.
Mer informasjon om disse analyseverktoyene finnes pa
www.udir.no

2 Veilederkorpset gir stotte til skoleeiere og skoler som
trenger veiledning for & bedre leereprosessene i skolen.
Ilopet av en tredrsperiode dekker Veilederkorpset hele
landet. Hosten 2012 gar tilbudet ut til kommunale, fylkes-
kommunale og private skoleeiere i seks fylker; Finnmark,
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Sogn og Fjordane, Vestfold, Telemark, Aust-Agder og
Vest-Agder. Informasjon om Veilederkorpset: http://

www.udir.no/Utvikling/

Arbeidsheftet Tegn pa god praksis ligger ssmmen med
andre verktoy som Stastedsanalysen og Organisasjons-
analysen pa http://www.udir.no/Utvikling/, http://
www.udir.no/Utvikling/Artikler-utvikling/ Tegn-pa-god-

praksis/

Eksempler pa glansbilder finnes pa: http://www.udir.no/
Utvikling/Verktoy-for-skoleutviklinganalyser/Artikler-
skoleutvikling/Eksempelsamling-Tegn-pa-god-praksis/
TALIS, Teaching and Learning International Survey,
2007-2008 er OECDs internasjonale studie av undervis-
ning og lering, er rettet til skoleledere og laerere pa
ungdomstrinnet og gir innsikt i hva som kjennetegner

gode skoler.
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AV TROND WELSTAD

Etter nesten 200 ar er retten til opplaering for forste gang foreslatt innlemmet i form

av en ny paragraf 109 i Grunnloven. Selv om grunnlovsfestingen ikke skal innebzere

etablering av nye rettigheter, vil den kunne fungere som et tolkningsmoment og en

retningslinje for bade utforming og praktisering av lover.

Menneskerettighetene har med stor kraft skylt inn
over vart samfunn de siste tjue arene, og er et sett
av regler vi gjennom ratifisering av flere konven-
sjoner og ved menneskerettighetsloven av 1999
er formelt forpliktet til 4 etterleve. Ogsa retten til
utdanning spesielt er menneskerettslig beskyttet.

Menneskerettighetenes sentrale posisjon i
jusen og allestedsneerver i samfunnet er bakteppet
for at Stortinget ogsa gnsket 4 styrke deres plass
i vart nasjonale og overste rettslige dokument -
Grunnloven. Ogsa navnet pa lovutvalget indikerer
dette: Menneskerettighetsutvalget.' Utvalgets for-
lag til revidering av Grunnloven ble offentliggjort
ijanuari 4r.

Med unntak av to dissenser? foreslar utvalget

Bedre Skole nr. 3 = 2012

en grunnlovsfesting av retten til utdanning med
folgende ordlyd:?

Enhver har Ret til Uddannelse. Born have

Pligt til at modtage grundleggende opleering.
Opleringen skal ivaretage den Enkeltes Evner
og Behov, og fremme Respekt for Demokratiet,

Retsstaten og Menneskerettighederne.

Det paaligger Statens Myndigheder at sikre
Adgang til videregaaende Oplering og lige
Muligheder til hoiere Uddannelse pa Grundlag
af Kvalifikationer.

Det er grunnoppleringen som foreslas rettig-
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hetsfestet i Grunnloven. Dette tilsvarer pa mange
mater retten til ti ars offentlig grunnskoleutdan-
ning som per i dag er gitt i oppleringslovens pa-
ragraf 2—-1.* Men man ensker altsa i tillegg 4 lafte
retten fra alminnelig nasjonal lovgivning og opp
pa grunnlovsniva.

Utdanning og oppleering i regi av staten er en
sveert viktig oppgave for samfunnet, pa mange
mater et av de helt sentrale samfunnsmandat.
Gjennom utdanningen forberedes de kommende
generasjoner til 4 lede landet videre i en tradisjon
vi liker og i trad med verdier vi er stolte av. En
viktig del av oppleering er a gi oppovelse i arva-
kenhet og kritisk sans overfor sa vel statlige som
private holdninger og initiativ, som kan innebzere
mindre heldige konsekvenser for samfunnslivet
som helhet. Et minimum av utdanning er videre
en forutsetning for ytringsfriheten, som er stad-
festet i grunnlovens paragraf 100. Derfor er ogsa
retten til en skikkelig grunnutdanning gitt som
menneskerettighet i flere av menneskerettighets-
konvensjonene.

Klart i Menneskerettighetsutvalgets mandat
er det at grunnlovsforslaget ikke skal innebzere
noen nye rettigheter, og heller ikke skal endre
rettstilstanden i Norge. Det er derfor en forutset-
ning at den formelle nasjonale lovgivning av lavere
trinnhgyde bade ivaretar de menneskerettslige
forpliktelser og de rettighetene som gis i forslaget
til ny grunnlov fullt ut.®

Hvorfor grunnlovfeste

Hva er si poenget med 4 innta en rett til utdanning
i Grunnloven? Hva retten til opplering mer kon-
kret skal inneholde, blir bade na og for fremtiden
opp til den alminnelige formelle lovgivningen a
fastsla, forst og fremst oppleringsloven med til-
hgrende forskrifter.

En grunnlovsfesting vil derfor anga de mer
prinsipielle sider ved oppleringen. Tanken er at
dersom det utformes for konkrete regler i grunn-
lovsteksten, er det neerliggende at disse kan ga ut
pé dato i takt med endrete samfunnsforhold.

Dette har 4 gjore med at Grunnloven er et do-
kument som er ment a stadfeste et sett av grunn-
verdier samfunnet skal vaere tuftet pa, og at disse
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verdier skal ligge som bakteppe for et samfunn
under utvikling over tid. De regler og det verdi-
grunnlag som er tatt inn i Grunnloven, er ment 4
representere det varige.’

Hva bestar sa det prinsipielle i, hvilke grunnset-
ninger kan utledes fra forslaget om & grunnlovs-
feste retten til oppleering? Den verdimessige for-
ankringen i retten til utdanning etter grunnlovs-
forslaget kan sammenfattes i serlig tre stikkord,
som alle griper over i hverandre. Oppleringen
skal fremme demokrati, rettsstat og menneskeret-
tigheter.®

Demokrati

Demokrati og menneskerettigheter er to sentrale
begrep i grunnlovsforslaget til retten til opplering.
Dette stadfester hvor viktig det er at oppleringen
formidler grunntankene bak et folke- og flertalls-
styre til elevene. Her ogsa aksept for at uenighet,
ytringsfrihet, politisk og religigs frihet er prin-
sipper som ma sees i ssmmenheng med og slas i
hartkorn med demokratibegrepet. Videre er retten
til utdanning en viktig bestanddel av ytringsfrihe-
ten. Vi har behov for et minimum av utdanning
for a utvikle det som omtales som individets frie
meningsdannelse i ytringsfrihetsbestemmelsen i
nagjeldende Grunnlovens § 100.

Rettsstat
Elevene skal gis en oppovelse i hva det innebeerer
a leve i en rettsstat. Samfunnet skal styres etter
et felles norm- og verdigrunnlag, slik det til en-
hver tid er uttrykt gjennom lovgivningen. Myn-
dighetenes anledning til & gripe inn i borgernes
rettsstilling reguleres av lover, og myndighetene
er selv bundet av gjeldende lovverk og kan ikke
fravike dem etter eget forgodtbefinnende.? Dette
innebarer aktivt og systematisk arbeid mot for
eksempel 4 hindre vilkérlige inngrep overfor sam-
funnets borgere. Borgerne er underlagt lover de
i prinsippet selv har veert med pa a stemme fram,
ofte omtalt som det demokratiske prinsipp. Sam-
menhenger mellom liv, lov og leere mé formidles
gjennom grunnutdanningen.




Menneskerettigheter

Utdanningen skal formidle en innsikt om at det
gjelder et sett av normer som har gyldighet over
og uavhengig av var til enhver tid nasjonale lov-
givning, og som man som samfunnsmedlem skal
arbeide fram, respektere og rette seg etter. Men-
neskerettighetene er ikke bare aktuelle i land hvor
det forekommer grove overgrep pa menneskers liv
og helbred. Relevante eksempler pa menneske-
rettighetenes neerver i skolehverdagen, er barns
medbestemmelsesrett og rett til 4 bli hort i avgje-
relser som virker inn pa deres hverdag generelt og
skolehverdag spesielt etter FNs barnekonvensjon
artikkel 3 og 12.

Ved at forstéelsen av demokrati fremheves i
grunnlovsforslaget, vil dette ogsa kaste lys over
oppleringslovens formalsbestemmelse, som tar
opp i seg mye av det samme. Oppleringslovens pa-
ragraf 1-1 er en viktig og prinsipiell bestemmelse
som kanskje blir liggende litt i skyggen av mer
presise bestemmelser i oppleringsloven og dens
forskrift, og spesielle retningslinjer i lovveiledere
og rundskriv.

Pa mange mater kan grunnlovsforslaget sees
som et viktig rettslig middel til 4 minske avstanden
fra menneskerettigheter og grunnlov, og ned til
den formelle lovgivningen som skal gjelde i den
praktiske skolehverdagen.

Revitalisering av skolens formal og
samfunnsmandat

Kan vi sa si noe om eller utlede noen mer prak-
tiske konsekvenser av grunnlovsforslaget? Selv om
grunnlovsfestingen ikke skal innebzere etablering
av noen nye rettigheter, kan vi lese i Dok. 16 at
retten til utdanning (i tillegg) vil «kunne fungere
som et tolkningsmoment og en retningslinje for
béde den lovgivende, den utgvende og den dem-
mende makt.»*

At grunnloven er et sentralt tolkningsverktoy
for lovgivning av lavere rang, er ogsa i trad med
den statsrettslige litteraturen. Johs. Andences skri-
ver i sin anerkjente leerebok Statsforvaltningen i
Norge, at all lovgivning utleder sin gyldighet fra
Grunnloven, som har den hoyeste rang av alle
lover. Videre vil reglene i Grunnloven virke inn
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pé og bestemme innholdet i den loven som ligger
pé et lavere trinn i lovhierarkiet."

Grunnloven vil gi uttrykk for hva som er en
overordnet gnsket retning ogsa for opplaring.
Dersom det skal utledes noe mer konkret om hva
denne retning bestar i, ma vi ga til selve grunn-
lovsteksten og foreta en tolkning av denne.

Sporsmalet er hva slags opplering er det
grunnloven tar sikte pa a gi og sikre alle barn og
unge? Eller mer presist hva skal veere det neermere
innhold i retten til utdanning etter Grunnloven?

Forste stopp pa veien mot et svar er en naturlig
forstdelse av lovteksten etter vanlig sprakbruk. I
Menneskerettighetsutvalget sitt lovutkast kan vi
i tredje setning lese at Opleeringen skal ivaretage
den Enkeltes Evner og Behov [...]

Denne frasen mé sees i sammenheng med
grunnlovsforslagets forste setning som autorita-
tivt slar fast at alle skal ha en rett til utdanning.
Nar det videre heter at utdanningen skal ivareta
den enkeltes evner og behov, kan det utledes noe
om madten lovgiver ser for seg og ensket om at sa
mange barn og unge som mulig skal omfattes av
rettigheten.

Tilpasset opplaering etter opplaeringsloven
Formuleringen i grunnlovsforslaget gir ogsa klare
assosiasjon til oppleringslovens paragraf 1- 3 (for-
ste ledd) om tilpasset opplering. Denne lyder:

§ 1-3. Tilpassa oppleering og tidleg innsats
Oppleeringa skal tilpassast evnene og foreset-
nadene hjd den enkelte eleven, lerlingen og
leerekandidaten. (Mine kursiveringer.)

Tilpasset opplering i oppleringsloven er ingen
individuell rett for den enkelte elev, men likevel
en plikt for skolene - noe de skal strekke seg
etter. Bestemmelsen om tilpasset opplering er
ogsa plassert ssmmen med oppleeringslovens for-
malsbestemmelse, paragraf1-1, og er ment 4 ha en
prinsipiell verdi, en grunnsetning som skal veere
til stede og prege hele utdanningen.

Tilpasset opplering ma sees i ssmmenheng
med at det skal ytes et likeverdig oppleeringstil-
bud til alle elever. Med likeverd menes ikke likhet,
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at alle elever skal behandles likt. Men alle elever
skal tilbys en opplering av en beskaffenhet god
nok eller jevnbyrdig med andre elever. Dette
inneberer at det for noen elever ma ytes et mer
tilrettelagt undervisningsopplegg enn for andre,
dersom oppleringen skal kunne karakteriseres
som likeverdig. Et krav om likeverd ma sees i sam-
menheng med rettsnormenes (for oss retten til
opplering) behandling av den enkelte elev - de
skal behandles som likeverdige tross sine ulike
evner og forutsetninger.” Likeverdighetstanken
har sttt sterkt og er kommet tydelig til syne i sko-
lelovgivningen siden grunnskoleloven fra 1969.*
At den statlige skole skal tilby en likeverdig opp-
leering som er gjort mulig gjennom en tilpasning
av undervisningsopplegget til den enkelte elev,
har sine rotter helt tilbake til Landsskuleloven fra
1936.5

Med grunnlovsfesting av en ordlyd som ligger
neert opp til ordlyden om tilpasset oppleering, sen-
des det sterke signaler om at det 4 ivareta elevenes
forutsetninger og behov skal vaere et grunnleg-
gende hensyn i oppleringen. Oppleringstilbudet
ma ikke leve i sin egen verden, isolert, men ta inn
over seg og innordnes etter elevenes livsverden.
Den nzrmere innfrielse av en rett til opplaering
innebzrer med andre ord at skolene tilpasser un-
dervisningsopplegget til den enkelte elev.

Grunnlovsforslaget vil utvilsomt puste nytt
liv ogsé i oppleeringslovens formalsbestemmelse
og bestemmelsen om tilpasset opplering. Der-
som grunnlovsforslaget far gjennomslag, ma det
komme en diskusjon om begrepet tilpasset opp-
leering i oppleringsloven som alminnelig formell
lov kan fylles med et mer konkret innhold enn hva
som er tilfelle i dag. Det vil nettopp veere en neer-
mere presisering av setningen om at utdanningen
skal ivareta den enkeltes evner og behov som kan
danne grunnlag for et rettskrav til innholdet av
undervisningsopplegget etter grunnloven.”

En utmeisling og tydeliggjoring av malsettin-
gen om tilpasset opplering er med andre ord en
forutsetning for at den kan innfris i det lopende
undervisningsopplegg, og at eventuelle avvik greit
kan avdekkes for sa a avhjelpes.

Dersom eleven opplever at oppleringstilbudet
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ikke muliggjor leering, vil undervisningen eventuelt
veere i strid med eller pé kanten av grunnlovsver-
net. Det avhenger i stor grad til den enkelte elev
og dennes evner og forutsetninger nar man skal
avgjore om en grunnlovsbeskyttet rett til opplae-
ring er tilstrekkelig ivaretatt av den enkelte skole.

Den tilpassede oppleringen henger ogsi noye
sammen med retten til spesialundervisning. Der
den tilpassede opplering stopper, trer ofte ret-
ten til spesialundervisning inn. Dersom disse
bestemmelsene pa et tidspunkt enskes svekket,
vil grunnlovsbestemmelsen kunne fungere som
en skranke for dette.”

Balansert opplaering

Innholdet i oppleringen blir fastlagt og forvaltet
fra statlig niva og ned til kommunene. Verdigrunn-
laget for og innholdet i opplaeringen blir neermere
fastlagt i ulike styringsmidler, si som lovgivning
og lereplanverk.’

Det er kommunene ved den enkelte skole som
har ansvaret for 4 etterleve de styringssignaler som
kommer - og de har det forvaltningsmessige an-
svaret bade overfor staten og for elevene.® Med
en slik statlig styringsmodell og med operasjona-
liseringen av oppleringens nermere innhold pa
lokalt niva, ligger det en latent fare for at viktige
grunnverdier i oppleringstilbudet mistes av syne
eller blir prioritert bort.>°

Disse grunnverdier er - fritt sitert etter opp-
leeringslovens formélsbestemmelse, § 1-1 - blant
annet at oppleringen skal bygge pa grunnleg-
gende verdier i kristen og humanistisk arv og
tradisjon, sa som respekt for menneskeverdet og
naturen, andsfrihet, nestekjeerlighet, tilgivelse,
likeverd og solidaritet. Dette er verdier som ogsa
er forankret i menneskerettighetene. Oppleringen
skal videre gi innsikt i kulturelt mangfold og vise
respekt for den enkeltes religion og tro. Og opple-
ringen skal bidra til at elevene utvikler kunnskap
og holdninger for & mestre sine liv best mulig, og
for 4 kunne delta i arbeid og fellesskap i samfun-
net. Kritisk tenkning, evnen til 4 handle etisk og
miljebevisst og motarbeidelse av all diskrimine-
ring, er ogsa grunnleggende verdier og ferdigheter
som oppleringen skal formidle til elevene.
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Dette overordnede verdigrunnlag med henvis-
ning til oppleringslovens formalsbestemmelse er
ogsa lagt til grunn av Menneskerettighetsutvalgets
som sentralt i forslaget til grunnlovsfesting av ret-
ten til utdanning og det nermere innhold i dette.”

Sa vel lovgivning som andre styringsmidler et-
terlater et betydelig skjonn bade til personer og
organer som utformer og utsteder dem, og til de
personer som skal sette de nermere krav til opp-
leeringen ut i livet pa leder- og leererniva. Det er
ikke nedvendigvis snakk om bevisste omgaelser av
regelverk eller andre styringsmidler fra verken den
ene eller annen i en slik styringskjede. Eventuell
underprioritering av overordnede og lovfestede
verdier skolen skal styres etter, kan like gjerne
finne sted ut ifra vurderinger av hva som er et
godt og forsvarlig pedagogisk skjonn stilt overfor
et konkret tilfelle.

Med stadfestingen av retten til opplering pa
grunnlovsniva gis det solid rettslig dekning for 4
prioritere en bred og tilgjengelig kunnskapsfor-
midling til den enkelte elev. Likevel, som Men-
neskerettighetsutvalget understreker, ma det
legges til grunn at grunnlovsretten til opplering
ivaretas av den alminnelige formelle lovgivningen.
En eventuell grunnlovsfesting vil likevel forplante
seg nedover i rettskildehierarkiet, og som sagt ut-
gjore et sentralt tolkningsbidrag til oppleringslo-
ven spesielt.>

To praktiske konsekvenser

Etter mitt skjonn vil grunnlovsforslaget gi seg
utslag i seerlig to praktiske konsekvenser dersom
det blir vedtatt. Begge henger ngye sammen med
sporsmalet om en balansert opplaring.

Den forste konsekvensen innebzerer at forvalte-
re av lovverket pa skoleniva ma vere seg opplerin-
gens verdiforankringen bevisst. Det kan karakte-
riseres som en revitalisering av det overordnende
verdigrunnlaget norsk skole skal vaere tuftet pa,
med serlig fokus pa en inkluderende skole som tar
hgyde for elevenes ulike forutsetninger og evner
gjennom et tilpasset undervisningsopplegg.

En slik bred tilnzerming til utdanningsmanda-
tet som grunnlovsforslaget indikerer, ma gjelde
bade de elever som har vanskelig for a folge med
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i utdanningslepet, og de som opplever at det
ordineere opplegget ikke er utfordrende nok.
Dette vil gjelde elever i hver sin ende i en skala
for kunnskapstilegnelse. Og selvsagt majoriteten
av elevene, som befinner seg et sted midt mellom
ytterpunktene.

Men nér en slik overordnet rettesnor for opp-
leeringen trekkes opp, er det samtidig viktig 4 ha
in mente at skolene, serlig leererstaben, ikke har
uuttommelige ressurser. Dersom en tilpassing av
undervisningsopplegget skal kunne prioriteres,
ma dette nedvendigvis fore til en tilsvarende
nedprioritering av andre omrader. Det er nettopp
nar man er stilt overfor slike valg - helt konkret, i
den enkelte skoletime - at det ma det tas hensyn
til og legges vekt pa hva samfunnet representert
ved lovgiver ensker skal veere grunnleggende i
oppleringen.

Den andre konsekvensen henger uleselig
sammen med den forste, og angar bade de sentrale
og lokale forvaltere av regelverket, men kanskje
serlig de forstnevnte; de statlige og styrende
myndigheter. Grunnlovsforslaget ma fa folger
for prioriteringen av det neermere innholdet og
utformingen av oppleringstilbudet. Det ma reises
sporsmal om det ikke ogsa ma etableres et retts-
lig krav om at opplaeringen skal vere tilstrekkelig
balansert med utgangspunkt i et mer overordnet
verdigrunnlag, slik det uttrykkes i opplerings-
lovens formalsbestemmelser og bestemmelsen
om tilpasset oppleering — som det henvises til i
forarbeidene til grunnlovsforslaget (Dok. 16).

De siste drene har vi veert vitne til en okt bruk
av nasjonale og internasjonale tester og prover, og
et tilsvarende stort tidsbruk til forberedelser til
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slike. Dersom en slik testkultur bidrar til at skolen
i mindre grad blir og oppleves som et sted for alle
elever, ma det sporres om denne ma vike fram-
for en alternativ pedagogisk praksis som i storre
grad tar opp i seg det overordnende og lovfestede
verdigrunnlag som skal gjelde i skolen. Det mé
reises spprsmal om de mer grunnleggende verdier
som kunnskap om demokrati, rettsstat, respekt
for menneskerettighetene og det 4 unnga diskri-
minering, ma fa forrang for andre pedagogiske
prioriteringer. Videre ma formidlingen av disse
kunnskaper komme alle elever til gode gjennom
en bedre operasjonalisering av prinsipp om tilpas-
set oppleering.

I hvilken grad dette stemmer, og i sé fall hvor-
dan et slikt alternativt undervisningsopplegg vil
mitte se ut, krever en grundigere gjennomgang
av praksis sett opp imot lovgivningen og lere-
planverket. Men med grunnlovsfesting av retten
til utdanning, mener jeg bestemt en slik disku-
sjon blir mer aktuell enn noen gang, og jeg haper
derfor spersmaélet vil bli gjenstand for videre
diskusjoner.

Noter
1 Menneskerettighetsutvalget om menneskerettigheter i
Grunnloven. Rapport fra Menneskerettighetsutvalget om
menneskerettigheter i Grunnloven, avgitt 19. desember
2011. Se http://www.stortinget.no/Global/pdf/Doku-
mentserien/2011-2012/doki16-201112.pdf
Medlemmet Kari Nordheim Larsen slutter seg ikke til
utvalgets formulering om familien som grunnleggende
enhet i samfunnet (forslag til ny § 103), og Carl I. Hagen
slutter seg ikke til utvalgets forslag om 4 innta bestemmel-
ser om pkonomiske, sosiale og kulturelle rettigheter i sin
helhet, herunder retten til utdannelse i forslag til ny § 109.
3 Det er fortsatt uenighet om hvorvidt grunnlovsteksten
skal std i moderne eller 1814-sprikdrakt. Derfor utformes
det forslag i begge slag. Jf. Dok 16 s. 259: Enhver har rett
til utdanning. Barn har plikt til a motta grunnleggende
opplering. Oppleringen skal ivareta den enkeltes evner
og behov, og fremme respekt for demokratiet, rettsstaten og
menneskerettighetene.
Det paligger statens myndigheter d sikre adgang til viderega-
ende oppleering og like muligheter til hoyere utdanning pd
grunnlag av kvalifikasjoner.
4 jf. Dok.16s. 218.
5 For en neermere redegjorelse, se Aslak Syse Om grunnlov-
Sesting av rett til oppleering (kap. 5) og for gvrig kapitlene
22, 23 0g 25 i Utdanningsrettslige emner Jakhelln og Wel-
stad 2012.
Dok. 16 (2011-2012) s. 222 pkt. 37.5.
Grunnlovens egne regler om at endringer av den ma
overleve et stortingsvalg, og at forslaget videre forutsetter
to tredjedels flertall (sakalt grunnlovsflertall), er ogsa
et uttrykk for dette (jf. Grl. § 112). Jf. Johs. Andenzes
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Statforfatningen i Norge, 9. utg. ved Arne Fliflet Universi-

tetsforlaget 2004, s 27.
8 Dok. 16 (2011-2012) s. 222 pkt. 37.5.

9 Jusleksikon, 4. Utg. 2010. Kunnskapsforlaget.

10 Dok. 16 (2011-2012) s. 222 pkt. 37.5.

11 Johs. Andenes Statforfatningen i Norge, 9. utg. ved Arne

Fliflet Universitetsforlaget 2004, s. 25

12 Johs. Andenes Statforfatningen i Norge, 9. utg. ved Arne

Fliflet Universitetsforlaget 2004, s. 13.

13 Likeverdstematikken er behandlet nermere i Svein Engs
Rettsfilosofi Universitetsforlaget, 2. opplag 2011 5. 196 flg.

14 Der kunne en lese i § 7 om undervisningen at: Alle elevar
har rett til a fa opplering i samsvar med dei evnene og

foresetnadene dei har.

15 Landsskuleloven av 16. juli 1936. Serlig § 6 om at elever
som har vanskelig for 4 leere av ulike grunner, kan slippe
opplering i visse emner. Tilsvarende og kanskje mer
tydeligi § 7 om «Seropplering», hvor barn som «ikkje
godt kan fylgja med i den vanlege skulen (...)» skal fa
en tilrettelagt undervisningsopplegg gjennom «serskild

opplering».
16 Syse i Jakhelln og Welstad 2012:99

17 Syse i Jakhelln og Welstad 2012:99-100.

18 Forskriften til oppleringsloven av 23. juni 2006 nr. 724
§ 1-1slar fast at oppleaeringen i grunnskolen skal vere i
samsvar med Leereplanverket for Kunnskapsloftet.

19 Jakhelln og Welstad 2012:86 flg.
200p.cit.

21 Dok. 16 5. 218 og s. 222. flg.

22jf. Dok. 16 (2011-2012) s. 222 pkt. 37.5.
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FORSKNING PA TVERS AV TORILL STEINFELD

| 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. Torill Steinfeld er
professor i nordisk litteratur og norskdidaktikk ved Universitetet i Oslo. Hun har sin doktorgrad pa arbeider om morsmalsfagets
historie og har publisert artikler om bl.a. norskfagets litteraturkanon, litteraturhistorie og skoleutgaver. Hun har leererbakgrunn

fra ungdomstrinnet. Torill Steinfeld var medlem av Forum for norskfaget (2010-12).

- norskfaget under revisjon

AV TORILL STEINFELD

Et utkast til revidert plan for skolens norskfag er nylig lagt fram. Mandatet har vart a revidere

2006-planen og styrke sprakmestringsperspektivet og de grunnleggende ferdighetene.

Kommentaren redegjor for tendenser i det nye forslaget, men etterlyser en grundigere revisjon,

for a redusere antall kompetansemal, klargjore prioriteringer og fjerne urealistiske mal. Ogsa

utkastets forslag til mal for sidemalsopplaringen kommenteres, og det forhold at planen stadig

framstar som en morsmalsplan.

I 1739-forordningen Om Skolerne paa
Landet i Norge, Og hvad Klokkerne og
Skoleholderne derfor maa nyde fikk le-
rerne vite hvordan de skulle behandle
de «umistelige» bgkene:

Til Bornenes, helst de Fattiges
Fornedenhed, ber Sogne-Preasten
besorge Forraad af de umisteligste
Boger, saasom A. B. C. Boger,
Catechismer, Catechismi-Forkla-
ringer, Davids-Psaltere, Nye Tes-
tamenter og Psalme-Boger. Disse
Boger annammer Skoleholderen af
Praesten imod sin Haand, og svarer
til dem, uden for saavidt de til de
Fattige Born uddeeles, og af dem
opslides eller forbruges, saafremt
den opslidte Bog forevises. Dog
ber ingen af de fattige Born nogen
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Bog betroes med sig hiem, uden
efter Preestens Raad og Gotfind-
ende.

Utenfor dette forrad av umistelige
boker, som skulle leses til de var ut-
slitte, fantes selvsagt en mengde andre
tekster, som sirkulerte i samfunnet.
Men noen bgker var altsd umistelige,
og lereren svarte for dem overfor
presten.

I vér tids norskfag er f om noen
boker umistelige, i den forstand at
leereren er ansvarlig for dem overfor
en overordnet. Til gjengjeld preges
faget av de umatelige onsker, kunn-
skapsnivellering og, rimeligvis, en
god porsjon kynisme. Lite tyder pa at
den revisjonen av norskplanen som na
foregdr, vil endre dette.

Norskplan under revisjon

«Hva skjer egentlig med norskfaget?»
spor Utdanningsdirektoratets Bente
Heian og Eli Karin Flagtvedt i et
innlegg pa Utdanningsnytts nettsted,
publisert 24. april i 4r. Her gir de noen
begrunnelser for revisjonen av norsk-
planen, samt skisserer retningslinjer:

Hovedmalet er «en mer systema-
tisk utvikling av elevenes grunn-
leggende sprakferdigheter», men
«danningsdelen av faget» skal
ikke svekkes.

Bade arbeidet med de grunnleg-
gende ferdighetene og progre-
sjonskravene skal tydeliggjores.
Det apnes for at faget er blitt for
omfattende og krevende og at
malene er for apne, jamfort med
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morsmalsfaget i «andre land».
Elevenes skrivekompetanse pa
«hovedmalet» skal styrkes.
Innfering av ulike kompetanse-
mal for hovedmal og sidemal er
aktuelt.

Direktoratet foreslar en felles
karakter i norsk, men uendret
eksamensordning i videregaende
skole.

Det kan tilfoyes at Kunnskapsloftets
norskplan ble laget som en forste-
sprakplan. Mange forventet ogsa en
annensprakplan i 2006. Den kom
ikke, men ordningen med eksamen
i norsk som andresprék ble videre-
fort. Det er merkelig konstruksjon
naturligvis, men rimeligvis til glede
for blant annet dyktige minoritets-
spraklige elever som vil inn pa luk-
kede studier, for institusjonene hvor
de studerer og for det samfunn de skal
virke i. Hvorvidt og hvordan den re-
viderte planen skal og kan veere bade
en morsmalsplan og en andrespraks-
plan, synes uklart. Men Heian og
Flagtvedt opplyser at «Lzereplanen
i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter er i forste omgang ikke
berort av justeringen».

Revisjonen har vert forberedt
blant annet i «Forum for norskfaget»,
som direktoratet opprettet varen
2010, og en fagplangruppe, hvor
ogsa et par medlemmer fra forumet
er med, leverte sitt tredje planutkast
for sommeren. Det forventes at direk-
toratets forslag sendes pa hering seint
i host, og at de justerte planene skal
gjelde fra skoledret 2013-14.
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Tendenser i planutkastet

I likhet med gjeldende fagplan lister
det nye planutkastet opp en mengde
kompetansemal under flere hoved-
omrader. Men antall og betegnelser
er endret; sammensatte tekster er ikke
et eget omrade. Det skyldes antakelig
bade foringer om 4 innsnevre faget,
en skepsis mot at norskfaget har blitt
vel mye et mediefag og det forhold at
elektroniske tekster ikke lenger er noe
nytt alle ma lzere seg a bruke. Uten 4
ha fintellet kompetansemal er det mitt
inntrykk at justeringen gjenspeiles i
antall mél som eksplisitt omhandler
sammensatte tekster og digital kom-
petanse. PC-en er blitt et redskap;
et praktisk mal er at elevene na leerer
totsjmetoden (se figur under).

Verre er det at utkastet i likhet med
gjeldende plan preges av en uoversku-
elig mengde kompetansemal, noen
meget generelle, andre svert spesifik-
ke; det hele ordnet tilsynelatende uten
prioritering, bortsett fra at sprakkom-
petanse normalt settes foran kultur- og
litteraturmal i listene. Eksempelvis er
folgende to mal satt gverst i rekken av
hele 21 kompetansemal under hoved-
omradet «Sprak, kultur og litteratur»
etter Vg2, studieforberedende utdan-
ningsprogram:

gjore rede for likheter og forskjel-

ler mellom de nordiske spriakene

Figur

Hovedomrader i 2006:

Hovedomraderi2012:  Lytting og

kommunikasjon
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Muntlige tekster

gjore rede for likheter og forskjel-
ler mellom norrent og moderne
norsk sprak.

Merk at det stir nordiske sprak og ikke
skandinaviske. Merk ogsa at kunnskap
om norrent sprak ikke er obligatorisk
i norsklektorutdanningene ved alle
norske universiteter. Det er derfor
vanskelig 4 tro at rekkefolge og mal-
innhold er alvorlig ment. Rimeligvis
stoler man pa at forlagene vil sette inn
et par passende sider (med bilder) i
leereverket, som elever og leerere kan
prove a huske noe av en stund.

Tilsvarende overveielser kan gjelde
for folgende kompetansemal etter 10.
klasse:

gjore rede for rettigheter i forbin-
delse med bruk av samisk sprak
og om utbredelsen av de samiske
sprakene i Norge, Sverige, Fin-
land og Russland

forklare bakgrunnen for at det er
to likestilte norske skriftsprak,
og gjore rede for sprakdebatt og
spraklig variasjon i Norge i dag.

Gjetter en feil hvis en tror at det i lee-
reverket vil sta at det bor en million
mennesker pa Kola, at ca. 700 mestrer
samisk, og at de «fleste samiske barn
behersker ikke samisk — bare noen

Skriftlige tekster

Sammensatte

gjor det», for na a sitere NOU 2000:3?
Med andre ord: Mon ikke vi tar vel lett
pé faglighet i norsk skole? Vi stoler pa
at forlagene kan og vil tra til, og at
ingen utenfor skolen vil ettersporre
den kunnskap mange kompetansemal
lover, og vi overser at dagens nyutdan-
nete norsklektorer verken behover
vite noe om talemal i Norge, om norsk
sprakhistorie eller om samisk sprak.
At forslaget til rammeplan for de inte-
grerte lektorutdanningene, framlagt i
juniiar, representerer en kraftig ned-
prioritering av enkeltfagenes plass i
studiet og fagenes basiskunnskap,
bekrefter dette inntrykket.

Noen andre tendenser kan ogsa
noteres. Planutkastet folger opp gjel-
dende fagplan og fastholder norskfa-
gets apning mot andre kulturer. Am-
bisjonen er prisverdig, men det kan
igjen bli vel ambisigst. Eksempelvis
viderefores malet om 4 «gjore rede
for viktige utviklingslinjer og noen
sentrale forfatterskap i norsk og eu-
ropeisk litteratur fra middelalderen til
og med romantikken». Hvor mange
norskleerere har lest verk av forfat-
tere som Marie de France, Dante,
Moliere, Shakespeare, Rousseau,
Lessing, Ewald, Goethe, Madame de
Staél eller Byron? Inviteres ikke bade
leerere og elever her til kjapp googling
og bilderike power-pointer? Altsa en

Sprak og kultur

tekster

Lesing og skriftlig
kommunikasjon

Sprak, kultur og
litteratur
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trivialisering av tradisjonelt krevende
humanistisk viten.

Nar vi er inne pa litteratur-
pedagogikk, fins litteratur na i navnet
pa et hovedemne, men tendensen i
planen er at man styrker bruken av
ordet tekst, og stundom slgyfer for-
rige plans presisering av at tekst ogsa
omfatter skjonnlitteratur. Videre
planfestes imitasjonspedagogikken
igjen. Ordet «modelltekster» inn-
fores, ogsa «skjonnlitterere». Disse
skal inspirere elevene til egen skriving
eller virke monsterdannende (bruke
sjangertrekk). Det er riktig serverdig
litteraturpedagogikk; hvor god den
er, kan sikkert diskuteres. Gammel
er ogsd «den tolkende opplesning»,
som planfestes etter 10. trinn. Det er
mitt inntrykk fra seminarer med uni-
versitets norskstudenter, at de ofte
har sterkere muntlig kompetanse og
selvtillit enn studenter hadde tidli-
gere, og punktet om tolkende opples-
ning faller godt inn i denne satsingen
pa variert muntlig sprakbruk.

Ordet litteraturhistorie nevnes
ikke i planen. Men det er ryddet opp
i noe av uklarheten fra forrige plan,
der en kunne tro at romantikken
sluttet rundt 1870 og modernismen
begynte rundt 1850. Men na gjen-
innferes realismen i kompetansemal
etter Vg3 — studieforberedende utdan-
ningsprogram:

gjore rede for den realistiske
tradisjonen med utgangspunkt i
sentrale tekster i norsk og inter-
nasjonal litteratur [...]

lese og tolke sentrale modernis-
tiske tekster, og gjore rede for
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den modernistiske tradisjonen i
norsk og internasjonal litteratur.

Dessuten er kanskje litteraturhisto-
rien gjemt i folgende mal etter Vga:
«skrive littereere tolkninger og re-
sonnerende tekster pa hovedmal og
sidemal, med utgangspunkt i norsk
tekst- og sprakhistorie». Men i gjel-
dende plan star det «med utgangs-
punkt i littereere tekster og norsk
tekst- og sprakhistorie», og det gir
bedre mening.

Av annen opprydning kan det no-
teres at gjeldende plans «lese og tolke
eksperimenterende og modernistiske
tekster» foreslas erstattet med «lese
eksperimenterende tekster». Dermed
stenger en ikke for tanken om at ogsa
modernismen har sine ganske faste og
etter hvert gamle konvensjoner.

2006-planen la vekt pa den litte-
reere samtalen. Prioriteringen gjen-
finnes i utkastet i form av en rekke
formuleringer om samtaler om tekster
av ulik art. Men samtalens vilkar i da-
gens skole er kanskje slik at man godt
kunne sagt noe mer om hvordan den
kan organiseres?

Utkastet folger ogsa lojalt opp gjel-
dende plan i troen pa retorikk som en
mulig red trad i faget. Det fins flere
gode formuleringer om dette, men
ogsa et vel internt mal om & «bruke
etos, logos og patos i presentasjoner».
Og i hvert fall denne leser savner at
retorikkbegeistringen folges av en
paminning om etikk som retorikkens
motpol. For det snakkes om tekstkul-
turen i entall, og som om tekstkultur
alltid har en dannelseskraft:

Gjennom lesing far elevene del

i tekstkulturen, og kan utvikle
evnen til & tolke og forsté ulike
tekster. Dermed far de erfaringer
som gir mulighet for 4 leere og
oppleve og for a forsta seg selv og
kunne vere deltaker i samfunnet.

Men mange av de tekstkulturer som
er sa lett tilgjengelige i var tid, rom-
mer ogsa kraftige anti-sivilisatoriske
budskap - ekstremistiske, antifemi-
nistiske, rasistiske; ikledt kraftige
retoriske virkemidler for 4 overtale
og forfore mottakeren. Blir ikke da
formuleringen om & lese «kritisk»
vel snille?

lese kritisk og vurdere om tek-
stene er troverdige [...]

lytte til og vurdere kritisk argu-
mentasjonen i andres tekster og
ta stilling til innhold og formal
[...]

bruke kilder pé en kritisk og et-
terprovbar mate.

Debatten om endringen av norskfaget
er i gang. Den kom opp offentlig i for-
lengelse av rapporten fra Forum for
norskfaget, og serlig fra debattanter
som engasjerte seg i det en oppfattet
som et angrep pa nynorskens plass i
faget. Denne kritikken vil antakelig
utvides til & omfatte planutkastet.
Eksempelvis papekte Bjorn Kvalsvik
Nicolaisen i en artikkel i Dag og Tid i
juni om rapporten at alle kompetan-
semal for Vg3 omfatter bokmal. I plan-
utkastet presiseres bare malform i ett
kompetansemal for Vg3: elevene skal
skrive ulike tekster «pa hovedmalet».
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Formuleringen kan skjule et forslag
om 4 avslutte sidemalsundervisningen
etter Vg2 til forskjell fra dagens ord-
ning der elevene far karakterer i norsk
hovedmal skriftlig, i norsk sidemal
skriftlig og i norsk muntlig. Og under
formal for faget fins folgende tilfoyel-
se: «Det er likevel forventet at elevene
har et storre og mer presist ordtilfang i
hovedmalet og behersker formverket
bedre enn pa sidemalet.» Gjennomga-
ende er det ogsa slik at malkrav som
nevner nynorsk i planutkastet, angar
lesning — og de er det en del av, mens
skriving i sidemélet behandles rela-
tivt knapt og konvensjonelt. Dette er
kompetansemalene i skriftlig bruk av
sidemalet etter 7. og 10. klassetrinn,
Vg1 studieforberedende utdannings-
program/Vg2 yrkesfaglige utdannings-
program og Vg2 studieforberedende
utdanningsprogram:

prove ut ulike sprakvarianter i
egen skriving pa bokmal og ny-
norsk, dialekt og gruppesprak]...]
skrive tekster tilpasset formélet

i ulike sjangere pa hovedmal og
sidemal etter menster fra mo-
delltekster og ut fra andre rammer
for skriving mestre sentrale regler
i formverket og uttrykke seg med
et funksjonelt ordforrad i et bredt
utvalg sjangere pa sidemalet]...]
mestre setningsbygning og sen-
trale regler i formverk og ortografi
og uttrykke seg med et nyansert
ordforrad pa sidemalet]...]

skrive litterere tolkninger og re-
sonnerende tekster pa hovedmal
og sidemal, med utgangspunkt i
norsk tekst- og sprakhistorie [...]
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skrive dreftinger, utgreiinger og
andre fagartikler pa hovedmal og
sidemal [...]

mestre spraklige formkrav pa
hovedmalet og sidemalet.

Bjorn Kvalsvik Nicolaisen konklu-
derer: «No vil ein ta bort noko av
det viktigaste i norskfaget, nemleg
opplering til demokratisk deltaking i
almenta, irekna respekt for motpartar
og annleis tenkjande, snakkande og
skrivande. [...] Ein treng ikkje vere
mykje synsk for 4 innsja at dei fore-
slegne lpysingane vil vere med pa 4
skape storre sosiale skilnader og min-
dre demokratiforstaing». Uttalelsen
er rettet mot rapporten fra Forum for
norskfaget, men tilsvarende kritikk
vil nok komme mot utkastet til ny
fagplan.

Min egen erfaring fra dreftingene
i Forum for norskfaget er for ovrig at
man var bekymret over sidemalsun-
dervisningen og sd muligheten for en
obligatorisk eksamen etter Vg2 som et
grep for a sikre at denne blir prioritert.
Men helt gode lgsninger er det knapt
noen som har.

LITTERATUR

FORORDNING, Om Skolerne paa Landet
i Norge, Og hvad Klokkerne og Skolehol-
derne derfor maa nyde (1739), Kebenhavn.
HEIAN, B. 0G FLAGTVEDT, E.K. (2012).
Hva skjer egentlig med norskfaget? Hvilke
foringer ligger til grunn for justeringen av
leereplanen i norsk, hvordan foregar juste-
ringsarbeidet og hvilke konsekvenser kan

Revisjon - ikke ny plan
Fagplangruppen som har lagt fram
utkast til revidert fagplan, har hatt
som mandat at planen skal revideres,
seerlig med tanke pa sprakmestring.
Det skal ikke lages en ny plan. Dette
har begrenset gruppens handlings-
rom. Noen av oss vil beklage denne
begrensningen. Vi ensker en kraf-
tigere opprusking i mal og formule-
ringer og en sanering av de umatelige
kompetansemélene som fortsatt fins
i planen. Andre har vert tilfreds
med de muligheter gjeldende plan
gir dem som leerere. For disse kan
endringer veere uvelkomne, som den
at «det moderne prosjektet», som
skulle folges fra 1700-tallet, er blitt
borte. Hoyest temperatur kan det
nok bli om behandlingen av nynorsk
som sidemél. Men noen vil ogsa se at
planutkastet er en forstesprakplan, pa
linje med 2006-planen; jeg tar for gitt
at fagplangruppen ogsa har tolket sitt
oppdrag slik. Altsa bor debatten om
et norskfag for elever med kort botid
i Norge - kortere enn 5-6 ar — nd revi-
taliseres, i forlengelse av @stbergutval-
gets innstilling: Mangfold og mestring.
Flersprdklige barn, unge og voksne i
oppleeringssystemet (NOU 2010:7).

det fa for norskfaget? [http://www.utdan-
ningsnytt.no/4/Meny-A/Meninger/Inn-
spill/Hva-skjer-egentlig-med-norskfaget]
NICOLAISEN, B.K. (2012): Ny hjelpeloyse
for norskfaget, Dag og tid, 1.6. .

NOU 2000: 3 Samisk lererutdanning, mel-
lom ulike kunnskapstradisjoner, 5.8.2: Samer
iRussland.
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TIL ETTERTANKE AV KAMIL @ZERK

Kamil @zerk er professor i pedagogikk ved Universitetet i Oslo og professor Il ved Sami

allskuvla. @zerk arbeider med tospraklighet, lesing, innholdsforstaelse og skolebasert lzering.

Han er faglig studieleder ved Pedagogisk forskningsinstitutt, og medlem av Sprakradet.

- Utviklingen og utfordringer

Fra 3 vaere et forbudt sprak har samisk i de siste tjue arene fatt vilkar til a utvikle seg til a

vare et forvaltnings-, utdannings- og vitenskapelig forskningssprak. Men arbeidet med a

bevare og utvikle de samiske sprakene er fortsatt et krevende prosjekt.

Det har gitt 20 ar siden samelovens
sprakregler ble iverksatt i 1992 etter
stortingsvedtaket i 1990. Det juridiske
grunnlaget for sprakreglene stammer
fra Grunnlovens nye paragraf 110a fra
1988, som lyder slik:

Det paaligger Statens Myndighe-

der at leegge Forholdene til Rette

for at den samiske Folkegruppe

kan sikre og udvikle sit Sprog, sin

Kultur og sit Samfundsliv.

Det som vanligvis omtales som sprak-
regler finner vi samelovens paragraf
1-5 som slér fast at samisk og norsk er
likeverdige sprak. Her er det et uttalt
mal at samisk sprak skal ivaretas og
utvikles. Videre finner vi sprakreglene
i samelovens paragraf 3-1til 3-11. Lov-
verket har gjort Forvaltningsomrddet
for samiske sprik til et sentralt begrep i
sammenheng med offentlige tjenester.
Oppleringssektoren horer til blant de
sentrale offentlige sektorene som er
blitt pavirket av sprakreglene. Opple-
ringsloven av 1998 og barnehageloven
av 2005 tar konsekvensene av grunn-
lovsendringen og sameloven av 1992.
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Viktige utviklingstrekk fra de siste
20 arene

Ut fra et historisk og utdanningspo-
litisk perspektiv kan man si at den
norske statens politiske holdninger
og initiativer i forhold til samiske
barns oppleering siden 1992 har veert
prisverdig. I samrad med Samediggi/
Sametinget og ved hjelp av forsknings-
arbeider ved Sami allaskuvla/Samisk
hogskole har staten kontinuerlig
forspkt 4 ta konsekvensene av grunn-
lovens bestemmelser. Da samelovens
sprakregler ble innfort i 1992, omfattet
forvaltningsomradet seks kommuner.
Etter 20 ar, det vil si i 2012, omfatter
forvaltningsomradet for samiske sprak
ti kommuner: Guovdageaidnu/Kauto-
keino, Karasjohka/Karasjok, Deatnu/
Tana, Unjargga/Nesseby, Porsangu/
Porsanger, Giivuotna/Kafjord,
Loabat/ Lavangen, Divttasvuona/
Tysfjord, Sndasen/Snasa og Raavre-
vijhke/Royrvik.

Lovbestemmelsene har gjort syv
av dem nordsamisk-norske tosprak-
lige, to av dem sgrsamisk-norske
tospraklige kommuner og én av dem

til lulesamisk-norsk tospraklig kom-
mune. Videre har lovverket medfert
at fylkeskommunene Finnmark,
Troms, Nordland og Nord-Trendelag
ogsa er med i forvaltningsomradet.
Sprak er et av de sentrale elemen-
tene bade i grunnlovsparagrafen,
samelovens sprikregler, opplaerings-
lovens kapittel 6 og barnehagelovens
paragrafer 2 og 8. Ut fra et pedagogisk
perspektiv vil jeg si at det 4 sikre beva-
ringen, beskyttelsen, videreutviklingen
og spredningen av samiske sprak star
sentralt i disse lovbestemmelsene. Fra
aveere et forbudt sprak har samisk i de
siste 20 arene fatt vilkar til 4 utvikle seg
til & veere et forvaltnings-, utdannings-
og vitenskapelig forskningssprak. Et
okende antall barn med samisk bak-
grunn far opplering i og pa samisk i
tillegg til i og pa norsk i dag. Et gkende
antall barn fra norskspraklige hjem far
oppleering i samisk. Fra & veere et ikke-
eksisterende fenomen, har oppleering i
samisk gjennom fjernundervisning blitt
et viktig virkemiddel i statens sprakpo-
litikk i utdanningssektoren. Flere og
flere barn i forskolealder moter samisk
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sprak og kultur i barnehagen. I motset-
ning til hva som var tilfellet for 1992, har
flere samiske lokalsamfunn satt i gang
mange viktige sprak- og kulturrelaterte
prosjekter siden 1992. Her er noen av
dem: tospraklig oppleering ved Kauto-
keino kommune; tospraklighetsplan for
bevaringen og videreutvikling av samisk
mens barna tilegnet seg norsk i Kara-
sjok kommune; begynneropplaring pa
samisk i egen seksjon for samiske elever
i Lavangen kommune; Elga-prosjektet
med sorsamisk i Engerdal kommune;
revitalisering av samisk gjennom
sprakbadpedagogikken i Tysfjord
kommune og ved Arran; utviklingen
av samisk skole ved Tana bru i Tana
kommune; samarbeidsprosjektet mel-
lom Seida skole i Tana og naboskoler
pa finsk side; etableringen av samisk
barnehage basert pa sprakbadtenkning
i Bodg; bevaring og videreutvikling
av samisk gjennom naturopplevelser
i Nesseby kommune og sprakbad-
orientert oppleringsorganisering i
Malselv, Snasa og Kafjord. Som viktige
kjennetegn ved tiden etter 1992 kan vi
ogsa nevne kontinuerlige forsgks- og
utviklingsarbeider i flere barnehager
og skoler i forvaltningskommunene
hvor fagutdannede samisk-norske
tospraklige leerere gjor en god jobb.
De fleste av disse leererne har hatt sin
grunnutdanning eller videreutdanning
eller begge deler ved Samisk hegskole.
Deres arbeider og kollegialitet er preget
av urfolksperspektiv og sprakvitalise-
rings- og tospraklighetsperspektiv og
av et pedagogisk begrepsrepertoar som
er neer knyttet til deres kultur, sprak og
samfunnsliv.

Utfordringer for opplaeringen av
samiske barn i 2012

Bevaringen, beskyttelsen, videreutvik-
lingen og spredningen av samiske sprak
i oppleeringsinstitusjoner som barne-
hager og skoler, er et omfattende og
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krevende prosjekt som ikke bare er et
pedagogisk prosjekt, men ogsa et sam-
funnsprosjekt. Det er flere utfordringer
i dette prosjektet. En kontinuerlig et-
terutdanning av lerere og assistenter i
systemet er ngdvendig, da barnegrup-
pen, foreldregruppen og den offentlige
oppleringspolitikken stadig endrer
seg. I mange skoler og barnehager er
det ulike barnegrupper/elevgrupper
som har ulikt behov nar det gjelder
pedagogiske opplegg, da de har ulikt
samiskspraklig utgangspunkt. Opp-
leeringsansvarlige beslutningstakere i
kommunene, skolene og barnehagene
ma torre 4 etablere varierte modeller
for oppleringen av ulike barne-/elev-
grupper. I mange barnehager og skoler
er det nodvendig med egne opplegg for
dem som kommer fra samisktalende
hjem, norsktalende hjem og tosprak-
lige hjem. Utfordringen i denne sam-
menhengen er a bevisstgjore pedago-
gisk personale og impliserte foreldre
slik at man unngar ufruktbare debatter

om segregering, ekskludering osv. Barn
med ulik bakgrunn med hensyn til sa-
miske sprakferdigheter trenger ulike
opplegg for & na likeverdige mal. En
annen utfordring pé feltet opplaering
av samiske barn er manglende leere-
midler - bade trykte og digitale. I dag
- 20 dr etter innferingen av samelovens
sprakregler, og 6 ar etter innfgringen
av Kunnskaploftet Samisk — mangler
samiske elever i grunnskolen og vide-
regaende skole samiske og tospraklige
leerebgker og pedagogisk stottemate-
riell i flere fag pa flere trinn. Behovet
for nettbaserte leeringsressurser pa sa-
misk og/eller pa to sprak er ogsa stort.
Slik jeg vurderer det, representerer
manglende trykte og digitale samiske
og tospraklige leeremidler en stor trus-
sel for elevenes skolebaserte lering
og de samiske leerernes pedagogiske
yrkesutgvelse. Jeg haper at ansvarlige
statlige og samiske myndigheter snarlig
gjor noe med leeremiddelsituasjonen i
samiske skoler.
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DEBATT

Et svar til Hilde Austad i Bedre Skole nr.1/2012

I min spalte i Bedre Skole nr. 1/2012
tok jeg for meg feltet opplering av
spraklige minoriteter og pekte i den
forbindelse pa uheldige sider ved
praktiseringen av paragraf 2-8 i opp-
leeringsloven. Jeg har ogsa i tidligere
publiseringer, helt fra begynnelsen
av 2000-tallet, pekt pa de uheldige
sidene ved tilskuddsordningene for
den seerskilte norskopplaringen av
spraklige minoriteter. Mitt synspunkt
har hele tiden veert at den kartleg-
gingsbaserte tankegangen og byrakra-
tiseringen pa feltet ikke er forsvarlig,
verken faglig eller gkonomisk.

De juridiske bestemmelsene som
ligger bak de siste tidarenes opplee-
ringspolitikk ble formulert slik de
gjorde for at elevrettigheter skulle bli
ivaretatt. Men det er ikke ngdven-
digvis samsvar mellom menyen og
maten som blir servert. I stedet for 4
fa ivaretatt sine elevrettigheter opp-
lever elevene i dag a bli behandlet pa
en uverdig mate; de blir objektivisert
og klientifisert.

Mine kritiske perspektiver hadde
bare én hensikt: A forbedre forholdet
mellom intensjoner og realiteter pa
dette feltet. Mitt prosjekt som fag-
menneske er & bidra til at denne svake
elevgruppen gis bedre oppleeringsvil-
kar, ettersom oppleringen av spraklige

20

minoriteter er blitt uoversiktlig, diffus
og en arena for tilfeldige tiltak.

Utdanningsdirektoratet som
premissleverander
Offentlige bestemmelser i form av
forskrifter, lovparagrafer og rundskriv
som blander pedagogikk med byra-
krati, har skadet feltet. Utdanningsdi-
rektoratet har veert premissleverander
for Stortingets utforming av paragraf
2-8 og de etterfplgende rundskrivene
og veiledningene. Min kritikk av Ut-
danningsdirektoratets praksis péa
dette omradet var hard, sa det kom
derfor ikke overraskende pa meg nar
seniorradgiver Hilde Austad reagerte
pé den. For meg bekrefter likevel bare
innlegget hennes at Utdanningsdirek-
toratet fortsatt trenger jurister som
forstar seg pa pedagogikk. Vi trenger
ansvarlige premissleveranderer for
politiske beslutninger som har kon-
takt med skolens virkelighet og denne
elevgruppens daglige skoleliv og de
opplevelsene de har der. At avstanden
mellom byrakratiet og elevenes peda-
gogiske virkelighet er sa stor, serlig
pa dette feltet, betyr at den sosiale
urettferdigheten stadig oker.
Tusenvis av elever blir behandlet
som objekter, og omfattende oko-
nomiske ressurser blir misbrukt pa

grunn av byrakratiseringen av res-
sursforvaltningen. Resultatet blir en
innskrenkning av oppleringsvilka-
rene for denne store elevgruppen.
Under «elevrettighet»-retorikken
stemples og klientifiseres titusenvis
av elever. Skoleledere, skolene og
leererne presses av den eksisterende
lovparagrafen, og Utdanningsdirek-
toratets rundskriv og retningslinjer
oppfordrer til en praksis med kartleg-
ging, underskriftsamlinger og falsk
dokumentasjon. Innvandrerforeldre
presses til a skrive under 1-5 papirer
som de ikke aner konsekvensene av
(43 991 enkeltvedtak, 43 991 mapper
og 43 991 underskrifter i skolearet
2011-2012 ifelge SSB).

Falsk kartlegging

Utdanningsdirektoratet har plikt til
a informere departementet og Stor-
tinget om konsekvensene av denne
gjeldende praksisen. Dersom dette
allerede er gjort, har samfunnet - og
ikke minst sakens impliserte — krav
pa a fa vite hva denne informasjonen
omhandler. Det finnes ikke maken i
verden til det kartleggingshysteriet
som tusenvis av spraklige minorite-
ter blir utsatt for i begynnelsen av
deres skoleliv i Norge. Ordningen
presser skolene til a foreta falske

Bedre Skole nr. 3 = 2012



kartlegginger som kan brukes juri-
disk bade mot skolene, elevene og
foresatte. Byrakratiet har begynt a bli
redd for konsekvensene av denne dys-
funksjonelle kartleggingspraksisen de
selv har innfort, og bruker elevrettig-
hetsretorikken for 4 holde ryggen fri.
Seniorradgiver Hilde Austad sier at
kartleggingen «like gjerne» kan bli ut-
fort av en lerer. Med andre ord: Det er
sekundert hvem som utforer, sa lenge
det blir utfort og juridiske vedtak fat-
tes. Hun nevner ikke forvaltningslo-
vens bestemmelser og foreldrenes rett
til samtykke! Videre sier seniorradgi-
ver Hilde Austad at skolene kan velge
hvilket som helst materiell - herunder
Utdanningsdirektoratets stottemate-
riell - for 4 kartlegge elevene. Jeg har
studert rundt 20 typer materiell som
blir brukt til & definere elevene som
«svake i norsk». Jeg kjenner godt til
Utdanningsdirektoratets stottema-
teriell, da jeg har veert med pa a lage
leereplanen «grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter». Alt dette ma-
teriellet var opprinnelig ment til bruk
for andre pedagogiske formal enn det
seniorradgiveren later til a tro.
Kartleggingen som paragraf 2-8 og
Utdanningsdirektoratets retningslinjer
forutsetter, er en ren juridisk prose-
dyre, pa linje med skolenes infor-
masjonsplikt, foreldrenes samtykke,
enkeltvedtak, klager osv. Utdannings-
direktoratet blander kortene og pres-
ser pedagogikk-orienterte skoler til i
stedet a samle juridiske saksdokumen-
ter. Hvem er det egentlig Utdannings-
direktoratet frykter at ikke onsker &
ivareta de sakalte «elevrettighetene»?
Og hvem har behov for denne beskyt-
telsen? Er det systemets representan-
ter eller de spraklige minoritetene?
Hvor mange minoritetsforeldre er det
som har gjort krav pa denne sdkalte
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«elevrettighetsfremmende» kartleg-
gingen?

Et beskyttelsesapparat for
byrakratiet
Dagens bestemmelser og praksis er
ikke minoritetsvennlig, dette er et
skreddersydd beskyttelsesapparat
for byrakratiet. Det hele er like ko-
misk som tragisk. Feltet er blitt til en
arena for «de ugnskedes, men sam-
tidig uunngaeliges pedagogikk». Det
avslorer det asymmetriske forholdet
som er blitt Apenbaret mellom majori-
tetsbyrdkratiet pa den ene siden, og de
spraklige minoritetene pa den andre
siden. La det vere sagt. Det er ikke
okonomien som utgjor problemet
pa dette feltet, selv om saken har et
gkonomisk aspekt. Det er mennes-
kesynet, elevsynet, leeringssynet og
det pedagogiske synet som ligger bak
«elevrettighets»-retorikken og kart-
leggingshysteriet. Utdanningsdirekto-
ratet bor avkreves et svar pa folgende
to spersmal: Hvor mange ganger har
fylkesmennene gjennomfort tilsyn pa
praktiseringen av paragraf 2-8, Utdan-
ningsdirektoratets rundskriv av 2005
og andre retningslinjer siden 2004?
Og hvor mange kommuner og skoler
har fatt tilsyn, og hvor mange av dem
har klart a praktisere paragraf 2-8,
Utdanningsdirektoratets rundskriv og
retningslinjer uten «avvik og merk-
nad» og med «avvik og merknad»?
Utdanningsdirektoratet har ikke
bare ansvar for 4 utarbeide juridisk
normative rundskriv og retningslin-
jer, men ogsa deskriptive rapporter
som baserer seg pa spraklige mino-
ritetselevers skoleliv og foreldrenes
opplevelser av barnas skolegang i
de tilbakelagte nesten ti arene med
denne praksisen. Utdanningsdirek-
toratet har ansvar for a finne ut hvor

mange skoleeiere og rektorer som er
forngyd med dagens ordning som ba-
serer seg pa obligatorisk kartlegging
og enkeltvedtak med uklare juridiske
konsekvenser. Utdanningsdirekto-
ratet har ansvar for a reflektere over
og gjore sine refleksjoner kjent for
beslutningstakere, sakens impliserte
og sakens interesserte om feltet har
sett forbedringer de siste ti arene nar
det gjelder:

1. PISA-underspkelsene og sprak-
lige minoriteters resultater

2. TIMSS-undersokelsene og sprak-
lige minoriteters resultater

3. Nasjonale proveresultater og
spraklige minoriteters resultater
siden 2004

4. Avgangskarakterer og spriklige
minoriteters resultater

5. Hvordan det gar med elever som
har blitt kartlagt, stemplet og som
senere «friskmeldt» nar det gjel-
der leeringsutbyttet av ordinaere
undervisningen.

6. Hvordan lerere som underviser i
grunnleggende norsk for sprak-
lige minoriteter opplever dagens
kartleggingsbaserte og enkeltved-
tak-forankrede praksis.

7. Hvordan ekskludering av mors-
malsoppleering og tospraklig
fagopplering for elever som
«ikke har tilstrekkelig norsk»
bestemmes.

8. Hvordan tospréklige leerere
opplever sin arbeidssituasjon
nar hundrevis av dem jobber pa
mange skoler hver uke - noen
ganger i flere kommuner. Og
hvordan eventuelle reiser dekkes.
Og om dette gar pa bekostning av
elevenes oppleringstid.

9. Hvor mye tid og ressurser kartleg-
gerne bruker per elev og hvor res-
sursene kommer (les «stjeles» ) fra.
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Jeg gar ut ifra at Utdanningsdirektora-
tet har svarene pa disse sporsmélene.

Utdanningsdirektoratet gjor en god
jobb - pa mange andre felter

Avslutningsvis vil jeg tilfoye fol-
gende: Hvis mitt tidligere innlegg
og dette innlegget fortoner seg som
en allmenn kritikk av Utdanningsdi-
rektoratet, er det ikke ment slik. Pa
mange viktige felt og i mange saker
gjor Utdanningsdirektoratet en god
jobb. Det er bzerebjelken i var utdan-
ningsforvaltning. Men nar det gjelder

oppleringen av spraklige minoriteter
har Utdanningsdirektoratet i mange
ar skaret under den faglige kritiske
grensen. Det er nettopp det som er
mitt anliggende. Direktoratet har vert
med pa a gjore et krevende felt til et
uoversiktlig, kaotisk og faglig tilside-
satt felt som fa av oss tor, far lov til, vil
eller klarer 4 sette ord pa. At jegidet
hele tatt har valgt 4 bruke tid og energi
pa dette gjor at jeg av og til ser meg
selv i en slags Don Quijote-posisjon
samtidig som jeg hele tiden er klar
over at jeg bare vil mote et «Komiske

Ali»-lignende forsvar fra seniorrad-
giveren i Utdanningsdirektoratet. At
Austad i det hele tatt svarer, anser jeg
likevel som positivt for denne debat-
ten. Forhapentligvis vil det bidra til
a trekke ansvarlige, politiske beslut-
ningstakeres oppmerksomhet mot et
felt som trenger det sart. Jeg har tro
pa og hap om at den perioden - hvor
premissleverandorer til politiske
beslutningstakere oppferer seg mot
bedre vitende - snart vil veere forbi.

Av Kamil @zerk

Jeg er leerer i permisjon og har derfor
tid til 4 lese og ikke minst respondere
pa det jeg leser. Stort sett frustrerer
artiklene i «Bedre skole» meg, fordi
mange av dem er sa teoretiske og
urealistiske 4 ta nytte av i eget klas-
serom. Forskere som har hatt god tid
til  undersoke lesestrategier, tilpasset
undervisning, klasseromsledelse og
hva som virker eller ikke virker, har
forskningsbasert effekt eller ikke,
oppleves ofte virkelighetsfjerne i
forhold til hva jeg har mulighet til 4
la meg pavirke av i hverdagen. Ofte
opplever jeg at det er et voldsomt gap
mellom den ideelle forskningsbare
virkelighet av hvordan klasserommet
burde veere og hva man til en hver tid
burde gjort, sett, tatt tak i, utredet,
samarbeidet om, og hvordan man skal
gjore det — og hva som er praktisk
mulig i en hektisk hverdag med altfor
fa folk og mange arbeidsoppgaver.
Sist utgave overrasket meg deri-
mot positivt! Artikkelen «Omvendt
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undervisning» av Elisabeth Engum ga
et innblikk i det stikk motsatte: nemlig
hvordan leerere i faget, i praksis, i egne
klasserom, i hverdagen har oppdaget
hvordan de kan gjore dagene, under-
visningen og relasjonen elev — leerer
sterkere og bedre ved é flytte «tavleun-
dervisningen» hjem og arbeidet med
leksene til skolen. Det var en artikkel
alle skeptiske, frustrerte, overarbeide-
de lerere etter min mening burde lese.
Kanskje kunne vi gjore et kjempeloft
i skolen ved a endre ting, ved a tenke
nytt, omorganisere og vere kreative.
Kanskje kunne endringen skje fra oss
selv og ved hjelp av hverandre, og ikke
«ovenfra og ned» som sa ofte ellers.
Kanskje kan enkeltleereren ta tak i
egen hverdag og gjore det beste ut av
tiden med elevene, istedenfor a la seg
stresse og presse inn i programmer,
maler, planer og reformer som skal gi
en eller annen mulig forskningsbasert
positiv og malbar kortsiktig effekt. Jeg
har stor tro pa at vi leerere kan rette

ryggen og stotte hverandre pa at vi kan
og vet best for oss og for elevene og bli
flinkere til 4 synliggjore dette.

Elisabeth Engum ble inspirert av
leererne Jonathan Bergmann og Aaron
Sams fra USA som hadde forsokt
«flipped classrom» i egen hverdag.
Engum preovde ut det samme, opp-
daget at noe fungerer, og sprer né
budskapet til kollegaer. Jeg oppfor-
drer Bedre skole til 4 lete etter andre
erfarne leerere som har provd ut noe
som har gitt gode resultater enten
faglig eller sosialt eller begge deler i
egen hektiske hverdag. Dyktige leerere
med egenkompetanse fra klasserom-
met burde i langt storre grad bidra i
debatten om hvordan undervisningen
og skolehverdagen skal bygges i fram-
tida. Det er her erfaringene gjores og
de interessante historiene finnes!

Av Anne Hilde Bermingrud
Adjunkt, ungdomsskolen i Nittedal
kommune
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Neste time
Innfering i grunnskolepedagogikk
Fagbokforlaget
336 sider
Kamil @zerk

Pedagogikkens hvordan 2
Metodiske ideer for a styrke
elevens laringsutbytte
Cappelen Damm Akademisk
214 sider

Gunnar Grepperud og Siw Skrgvset
Undervisningslzere
Eksempler, ideer og refleksjoner
Gyldendal Akademisk
290 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

De tre bgkene som skal omtales her,
har det til felles at de skal a bidra til a
gi elever i grunnskole og videregaende
skole gode lzerere. Det gjer de gjennom
a behandle et vidt spekter av praktisk-
pedagogiske emner. Skagens bok hen-
vender seg primeert til dem som skal bli
lzerere, mens @zerks og Grepperud og
Skravsets bok henvender seg til lzerere
som allerede arbeider i skolen.

En bok for den som vil ha oversikt
| Neste time. Inn-
fering i grunnsko-
lepedagogikk har
forfatteren Kaare
Skagen tydeligvis
ikke ambisjoner
om a vere like
praktisk som for-
fatterne av de to
andre bgkene. Det kan vaere hans styrke:
Hele veien viser forfatteren at han holder
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leserne for a vaere reflekterende personer.

Skagens bok er meget velskrevet. Den
har en uvanlig god spraklig flyt, samtidig
som teksten er faglig konsentrert; en lae-
rebok pa sitt beste. Tematisk er boka re-
lativt ordinaer, men behandlingen av stof-
fet er solid, oppdatert og nyansert. Skal
noe framheves, ma det vaere at han gir en
sjelden og god oversikt over eksisterende
klasseromsforskning. Videre er det verd
a merke seg at han gjennomgaende er
ytterst forsiktig nar han uttaler seg om
hvilke praktiske konklusjoner en kan
trekke av den forskningsbaserte kunn-
skapen han formidler. Boka er skrevet
ut fra et leererperspektiv. Et sted i boka
brukes uttrykkene pedagogisk handverk
og solid pedagogisk handverk om laere-
rens undervisningsarbeid. Forstaelsen
av undervisning som handverk, kunne
forfatteren gjerne gjort mer ut av sezerlig
i en tid da mange framhever kravet til at
skolens praksis skal bygge pa forskning.

Ellers har boka innsiktsfulle og balan-
serte framstillinger om dannelse, vur-
dering, lzererrollen, kunnskapsbegrepet,
nyutdannede lzrere og moderne lzerings-
teorier. Inndelingen i og gjennomgangen
av sosialkognitive og sosiokulturelle
teorier om laering, er velorientert, inter-
essant og forbilledlig klar. Tydelig atskilt
fra den faglige framstillingen av teoriene,
trer forfatteren fram med sine egne vur-
deringer av disse teoriene. Her gir han
kloke synspunkter pa hvilke innsikter han
mener |aerere kan trekke av disse teorie-
ne. Det ene av disse vurderingsavsnittene
har falgende overskrift: «Vilje til lzering.
Laeringsvilje er ikke noe alminnelig tema i
dagens pedagogiske litteratur. Na brukes
heller mer psykologiske begreper, som for
eksempel & vaere motivert.

For & oppsummere: for den som gnsker
a skaffe seg oversikt innenfor det pedago-
giske fag- og forskningsfeltet, kan Skagens
bok veaere et funn. For lzerere i pedagogikk
i lererutdanningen, kan den vare en
gnskedrgm. Den er meget opplysende og

giennomreflektert. Boka er preget av kjaer-
lighet til og respekt for lzerergjerningen.

Originale emner og innfallsvinkler
Pedagogikkens hvordan 2. Metodiske ideer
for a styrke elevenes laeringsutbytte av
Kamil @zerk utgjer det andre bindet av
et verk om pedagogikkens hvordan. Bind
1dreide seg i hovedsak om lzererne, deres
rolle og betydning.

Dette
bindet er en ori-
ginal bok - pa to
mater. For det far-

andre

ste behandler den
noen emner som
en sjelden finner
i en bok med sa

bredt sikte som

denne. Det gjelder for eksempel metoder
for begrepsleering. Laering av begreper
inngar i de fleste fag og pa alle niva i
skoleverket. Likevel kan det virke som be-
grepsleering tradisjonelt omtales i forbin-
delse med lese- og fremmedsprakopplae-
ring. Med @zerk er det annerledes: Han
presenterer mer enn 20 praktiske mater
a arbeide med begreper pa. Disse me-
todene er aktuelle nar det skal arbeides
med a generalisere, analysere, begrunne,
klassifisere osv. Dette er metoder som
er naert knyttet til logisk tenkning. Mer
intuitivt orienterte innfallsvinkler som for
eksempel bruk av sanger, fortellinger eller
eventyr, behandles derimot lite.

For det andre er boka original fordi den
foretar en overraskende, ny og spennende
behandling av kjente pedagogiske tema.
Disse samler han i bokas lengste kapittel
under overskriften: «Prinsipper for opplae-
ring og pedagogiske prinsipper.» Det han
gir betegnelsen prinsipper, henter han fra
sveert ulike kilder, bade fra psykologien,
logikken, pedagogikkens historie og lae-
reres undervisningserfaringer. Blant de
nesten 30 prinsippene han tar fram, kan
nevnes: Fra det enkle til det komplekse,
flytsone-prinsippet og prinsippet om
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utforskende laering. Han understreker at
prinsippene er allmenngyldige og av nor-
mativ karakter. Det han har gjort her ved
a ordne pedagogisk kunnskap i prinsip-
per, mener jeg representerer et nybrotts-
arbeid. Dette kan apne for et nytt syn pa
hvordan en skal betrakte sammenhengen
mellom teori og praksis. Samtidig er det
forunderlig at han ikke har funnet og tatt
med noen prinsipper om lzering som et
sosialt fenomen.

Deler av boka synes dessverre a vaere
langt mindre bearbeidet. Flere steder
kan det virke som boka litt for sjenergst
har gitt plass til diverse fra forfatterens
skrivebord og pedagogiske forelesninger.
Det beste i boka er imidlertid bedre enn
svaert mye som ellers publiseres av pe-
dagogisk litteratur.

Pedagogiske ferdigheter i praksis
| boka Undervisningslaere. Eksempler,
ideer og refleksjoner har forfatterne Gun-
nar Grepperud og Siw Skravset farst
og fremst lagt vekt pa a gjennomga
praktisk-pedagogiske ferdigheter. Her
beskrives blant annet ferdigheter i a
gi tilbakemeldinger, stille sparsmal og
i lage oppgaver til elevene. Fremstillingen
baerer preg av a ville vaere til nytte for
praktikere. Forsidebildet, enkelte teg-
ninger og den spraklige tonen i mange
av overskriftene frir imidlertid til lzerere
pa en ungdvendig patrengende mate.
Helt patetisk blir det nar de lar bokas
etterord ha overskriften: «Vi vil gjerne ha
tilbakemeldinger!» Denne delvis tabloide
formen, kan gjere leserne skeptiske til
bokas serigsitet. Dette selv om den
utvilsomt inneholder mye informasjon
av nytteverdi for lzerere; blant annet om
|aereren som motivator, sparsmalsstiller,
oppgavegiver, leder av klassesamtaler,
som organisator og som planlegger.
Boka gir det undertittelen antyder,
nemlig eksempler, ideer og refleksjoner.
Svakheten ligger i at refleksjonsmaten
gjennomgaende er noe for enkel. Dette
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seerlig
fram i manglende
nyanseringer og
problematiseren-
de kommentarer

kommer

til deler av det
fagstoffet
presenteres. For
eksempel behand-
les Howard Gardners teori om de mange
intelligenser for lettvint. Her gis ingen

som

reservasjoner eller referanser til noe av
den omfattende kritikken denne populzare
teorien har veert utsatt for. Det er mulig
at den muntlige og litt kjekke tonen i
boka vil virke smittende pa noen lesere.
For undertegnede virker det avsporende
i forhold til at boka faktisk bidrar med mye
interessant og anvendelig kunnskap, og at
referansene til andres forskning er mange.

En sammenligning
@zerks og Grepperud og Skravsets baker
forutsetter at lzereres undervisning kan
forbedres som et direkte resultat av les-
ning av pedagogisk faglitteratur. Troen pa
at det er mulig & henvende seg til lzerere
med pedagogiske ideer via det skrevne
ord er alminnelig, men ikke nedvendigvis
riktig. Mange har hevdet at lzerere i liten
grad leser faglitteratur (se for eksempel
Tveitereid i Bedre skole 1/2012). Andre
vil hevde at utfordringen med a fa lzrere
til & forbedre sin undervisning, er mer
sammensatt enn at det forst og fremst
kan tilskrives manglende lesevaner.

Videre er det interessant nar @zerk
reflekterer over hvilke typer tema en skal
skrive om, dersom en skal ha hap om a
bli lyttet til av lzerere. @zerk henviser til
seminarer, prosjekter osv. der han har
medvirket:

Uansett hvilke temaer jeg snakket om
i mine korte eller lange innlegg, handlet
mesteparten av lzerernes spgrsmal og/
eller kommentarer om undervisningens
metodeaspekt [...] Den norske lzerer-
standen vil gjgre en god jobb [...] De vil

gjore det beste for sine elever.

Det virker som han her mener at det
a ha evne og vilje til & behandle pedago-
gikkens hvordan-spgrsmal utgjer selve
nekkelen til kontakt med lzererne. Etter
innholdet & demme, synes ogsa boka til
Grepperud og Skrovset a bygge pa denne
oppfatningen: Laerere er primaert opptatt
av hvordan de kan gjere ting bedre.

Videre er det interessant a legge merke
til at bare én av de tre bgkene har et eget
kapittel om hvordan lzerere kan arbeide
for a oppna den form for kompetansefor-
bedring som alle bgkene ansker a bidra
til. Grepperud og Skravset skriver utferlig
om dette, men pa en noe selvmotsigende
mate: Nar de eksplisitt gir rad om hvordan
kompetanseutvikling kan skje, unnlater de
a omtale verdien av a lese fagbgker, for
eksempel av den type de selv har forfattet.

Kunnskapslaftet
De tre bgkene forholder seg meget ulikt
til Kunnskapslaftet. Grepperud og Skrav-
set behandler det rett og slett ikke. @zerk
gjer rede for Kunnskapsleftets prinsipper
for laering. Skagen behandler denne refor-
men bade pedagogisk og skolehistorisk.
Mens @zerk og Grepperud og Skrgv-
set behandler utferlig lzereboka som
hjelpemiddel for laering, har Skagen et
perspektivrikt og tankevekkende kapittel
om digitalisering i skolen.

Lister og oversikter

@zerks og Grepperud og Skravsets baker
er ganske ulike med hensyn til layout,
men har i alle fall en ting til felles: troen
pa det & formidle fagstoff ved hjelp punk-
ter og lister. Disse bakene har punkter
med haker, punkter med tall og bokstaver
foran, punkter med tankestrek og punkter
i rammer osv. Punkter er lett & skrive og
lette a lese, men har de evne til a skape
nysgjerrighet? Det at noe listes opp, er jo
et uttrykk for noe definitivt, en har liksom
funnet det som er viktigst og forstatt det
hele. Og hva med vilkarene for undring,
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kritikk og innlevelse innenfor en tekst med
mange punktvise opplistinger?
Dessverre er det bare Skagens bok
som er utstyrt med stikkordsregister. Det
gjor det mer tungvint a bruke @zerks og
Grepperud og Skravsets sine baker som
oppslagsverk, selv om det hjelper noe at
begge har detaljerte innholdsfortegnelser.

Og sa litt om det jeg ikke finner
Alle bakene har ambisjoner om a veere til
hjelp pa en rekke omrader. Likevel unnlater
de & behandle noen tema som er helt av-
gjgrende for om lzerere lykkes i hverdagen
og som jeg hadde forventet a finne: Kon-
troll i undervisningssituasjonen. Forskning
viser at mye av undervisningstiden gar
med til annet enn det som angar laerings-
arbeidet, blant annet til det a skulle sikre
ro og orden. Mitt sparsmal er: Hvordan
skal lzerere etablere, utnytte og gjenvinne
kontroll i en krevende klassesituasjon?
Selvfglgelig er det neer sammenheng mel-
lom mulighetene for kontroll og mange av
de andre undervisningskvalitetene som
bagkene tematiserer. Men likevel; lykkes
ikke lzerere med & ha kontroll, er det heller
ikke mye annet som lykkes.
Elevkollektivet som alles medlzerer. De
fleste pedagoger synes a vaere enige om
at fellesskap er viktig, og at lzering er et
sosialt fenomen. Laereren er den mest
sentrale, men ikke den eneste laerings-
stgtten for elevene. Men hvordan kan lae-
rere best forsta og utnytte klassekollekti-
vets potensial for a kunne stotte elevenes
individuelle og felles laeringsaktiviteter?
Klassens mangfold av ulikheter. Prinsip-
pet om tilpasset opplaering er forankret
i forpliktende dokumenter og har lang
tradisjon her i landet. Likevel virker det
som om det er meget begrenset hva
forfatterne har a tilby laererne pa dette
feltet. Hvordan skal en laerer undervise
pa en mate som aktivt tar hensyn til at
elevene har ulike lzeringsforutsetninger
og mater a laere pa? Kanskje utgjor dette
det mest utfordrende kravet til lzerere.
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Det underlige er ikke at forfatterne ikke
lzser dette vanskelige sparsmalet, men
at de synes a veere sa lite opptatt av
problemstillingen. Ett lite unntak finnes:
Grepperud og Skravset behandler dette
spersmalet kort i et avsnitt som de kaller
klasseromsregulert differensiering (s67).

Disse tre problemstillingene er delvis
overlappende. De tematiserer utfordringen
i det a ha ansvar for & handtere kompleksi-
teten innenfor og omkring en skoleklasse.

Det finnes ett forsvar for at ingen av
forfatterne synes a ta problemstillingene
knyttet til temaene kontroll, klassen som
leeringsfellesskap eller mangfoldet i
|zeringssituasjonen, szerlig alvorlig: Den
forskningsbaserte litteraturen som finnes
pa omradene, er begrenset. Problemet er
at de omtalte bakene indirekte kan bidra
til at det forblir slik.

Farsrollens forvandling

Jorgen Lorentzen
Fra farskapets historie i Norge
1850-2012
Universitetsforlaget
227 sider

AV GURO HAVREVOLD
LARER VED KRAKER@Y UNGDOMSSKOLE

| norske barneha-
gebarns rollelek
ser man gjerne

at den mest at-

FRA
FARSKAPETS
HISTORIE

traktive rollen er
mammaen. Deret- 1850-20012
ter kommer sgster,
bror, hunden og sa
til slutt pappaen.
Det kommer av at han er pa jobben hele
dagen, og derfor ikke er med i leken i det
hele tatt. Hvor kommer denne stereotype
papparollen fra? | Jargen Lorentzens «Fra

farskapets historie i Norge 1850-2012»

er dette ett av mange spgrsmal som
belyses. Boken er en mentalitetshistorisk
undersgkelse av hvordan fedrerollen har
endret seg i perioden, og Lorentzen bruker
sin bakgrunn fra kjgnnsforskningen for a
tegne et bilde av hvordan tidligere tiders
oppfatning av maskulinitet var med pa a
danne farsrollen.

| familien eller for familien?
Et tema i familiehistorisk forskning,
helt fra klassikeren Philippe Ariés’
«Barndommens historiey», er hvorvidt
tidligere tiders foreldre ogsa elsket sine
barn. Men fedrene, mener Lorentzen, er
blitt redusert til perifere figurer i denne
forskningen. Han bruker et stort utvalg av
tekster; romaner, handbgker, artikler, bio-
grafier, alt fra Ibsen til «Kung Fu Panday.
En sentral tese i boken er hvordan man
har pendlet mellom fars to roller: Far «for
familieny, altsa den fjerne forsgrgeren, og
far «i familieny, den deltakende og tilste-
devaerende faren. Farsrollens bevegelse
mellom disse to polene gar derfor som
en rgd trad gjennom tekstene. Lorentzen
bruker en kronologisk periodemodell for
a vise skiftene i den norske farsrollen. Et
slikt grep fungerer bra, men har alltid den
ulempen at man ma sette ett enkelt ar
som start- og sluttar for periodene, noe
som jo kan bli en abstraksjon. Han velger
a dele inn sin undersgkelse i tre perioder:
1850-1927,1927-1970 0g 1970-2012.

| den farste perioder viser Lorentzen
at far var mye mer til stede enn det vi er
vant til a tro om 1800-tallets pater fami-
lias. Han jobbet i sterre grad hjemmefra,
enten han var bonde, lege, advokat eller
handverker. Det var ogsa vanlig at han
var med under barnefgdsler. Selv om
faren hadde en overordnet stilling, var
idealet at far og mor sammen hadde
ansvar for omsorgen for barna. Det var
forst med industrialiseringen at fedrene
ble «presset ut av hjemmety, og siden
flere barn fikk skolegang, ble far ogsa
mindre viktig for deres utdanning.
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Den fremmede far

Den neste perioden, 1927-1970, starter
samme ar som lov om ekteskap fastslo
at begge foreldrene skulle bidra til hjem-
met, noe som farte til at kjgnnsdualismen
ble enda sterkere: Far jobbet ute som
forsarger, mens mor jobbet hjemme. De
to sfaerene ble mer og mer adskilt, og
husmoren var synonymt med hjemmet.
Ifalge Lorentzen ble hjemmet «temt for
mening» for faren, og madrene ble bade
fritatt fra og avskaret fra lannsarbeid.
Bade politisk, sosialt og ideologisk press
forsterket denne delingen, blant annet
mente Arbeiderpartiet at kvinner ikke
skulle ansettes i en stilling dersom hennes
mann allerede hadde jobb. Tekster som
husmorbgker og husmorfilmer skildret
og forsterket kjgnnsdelingen og farens
isolerte forsgrgerrolle. | filmene ble menn
som vaget seg inn pa husmorens domene
fremstilt som latterlige og malplasserte,
som i eventyret «Mannen som skulle
stelle hjemmey. Selv om sterke stem-
mer, som Ase Gruda Skard, p& 50-tallet
mente at det var pa hay tid at far fikk plikt
og mulighet til & delta i barnas liv, star
perioden igjen som «heteroseksualitetens
tidsaldery, da den veldisiplinerte kjgnns-
dualiteten var pa sitt sterkeste.

Pappabgker

Fra 70-tallet til i dag endret farsrollen seg
tilbake mot den delaktige faren igjen, far
«i familien». Det ble vanligere at han
var med under fadsler, fedrene beveget
seg inn pa barneomsorgen og hjem-
mearbeidet og begrepet «farsfelelse»
oppsto. Mange flere tekster omhandlet
fedrenes savn, kjeerlighet og omsorg for
sine barn. Pappabgker kom pa markedet,
og i motsetning til 18- og 1900-tallets
handbgker, var de ikke skrevet av leger,
prester eller lzerere, men av skrivefare
fedre. De bruker humor for a beskrive
fars usikkerhet og hvordan den masku-
line omsorgen blir uttrykt. Likevel ma
Lorentzen helt til 2004 far han finner en
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familiebok som endelig frigjgr seg helt
fra forventningene til de to foreldrerol-
lene, og han mener den indikerer et ty-
delig diskursivt brudd med 1900-tallets
kjgnnsdualistiske tenkning. Til slutt knyt-
ter Lorentzen sin historiske linje sammen
med politiske og sosiale rammevilkar. Det
er na ca. 40 prosent av norske fedre som
ikke bor sammen med sine barn, noe som
henger sammen med bade skilsmissetall
og norsk barnefordelingsideologi.

«Fra farskapets historie ...» er en
viktig bok som bergrer alle som er for-
eldre og er et vesentlig bidrag til norsk
mentalitets- og kulturhistorie. Den
kunne imidlertid nadd flere hvis den var
utformet mindre som avhandling og mer
som populaervitenskapelig skrift. Noen
ganger gar forfatterens snske om grun-
dighet og etterrettelighet pa bekostning
av lesbarheten. Det er selvsagt viktig at
han er tydelig pa hva som er hans egne
og andres ord, men det burde likevel vaert
mulig & bake inn sitater og referanser
uten at dette gar pa bekostning av akade-
misk kvalitet. De grundige analysene av
fedrerollen hos Ibsen, Hoel og Knausgard
kunne ogsa vaert konsentrert og fokusert
ytterligere. Boken er, heldigvis, langt fra
en «pappaboky av den typen Lorentzen
selv undersgker, men den er personlig
farget og baerer i seg sine egne normative
vurderinger av farsrollen.

Barn og handtering av
kriser

Magne Raundalen og Jon-Hakon
Schultz:
Barn av virkeligheten
Universitetsforlaget
2009 sider

AV INGRID LUND
FORSTEAMANUENSIS, UNIVERSITET | AGDER

«Barn av virke- (i
ligheten handler frremres
om sorg, frykt,

hap og glede, og
fremfor alt hand-

BARN &Y
VIBRELLHETEN

ler det om voksen
tilrettelegging og
stgtte- ut fra de
forhold barn og ungdom lever i.» Dette
er forfatternes egne ord om hva denne
bokens hovedbudskap er. Magne Raun-

dalen og Jon-Hakon Schultz er for mange
kjent som forfattere av diverse artikler og
baker, eller fra media som radgivere nar
kriser og sorg rammer enkeltmennesker,
grupper, lokalsamfunn eller nasjonen.

Og la oss sla det fast med en gang:
Dette er en viktig bok for alle voksne
som er sammen med barn. Enten det
er voksne som arbeider i barnehage og
skole, eller andre voksne som @nsker
a utfordre seg selv i forhold til hva det
betyr a respektere barn, og ta barn pa
alvor. lkke bare ved & bruke store ord,
ikke pa liksom, men helt konkret i mote
mellom voksne og barn nar livet rgyner
pa. Malet er at taushet om de vanskelige
tingene skal byttes ut med ord, handling
og omtanke der de voksne tar ansvar.

Forfatterne gir en rekke konkrete
forslag til hvordan barnehagen og sko-
len kan handtere ulike kriser. | alt fra
hvordan brev kan formuleres nar fami-
lievold star pa timeplanen, til hvordan
en beredskapsplan kan utformes i krise-
situasjoner. Det blir gitt konkrete ord- og
setningsformuleringer som kan anven-
des for barn ved selvmord, ved psykisk
sykdom eller ved for eksempel alvorlige
ulykker. Og gode pedagogiske verktay er
som musikk i de fleste pedagogers arer.
Denne boken er da a regne som en hel
symfoni med flere satser!

Forfatterne er til tider krasse i sin kri-
tikk av bade skolesystemets og medias
handtering av kriser. De mener mye og
er tydelige i sin til tider formanende
argumentasjon til skole, barnehage,
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foreldre og media. Men det er respekten
for barn som gjennomsyrer hvert eneste
eksempel, ja hver eneste setning i denne
boken. De konkrete tiltakene er preget
av en nydelig blanding av fagkunnskap,
konkrete erfaringer, menneskelig varme
og genuin interesse for barns ve og vel.
Denne blandingen gir bokens innhold en
troverdighet som gjer at enkelte mangler
ved boken blekner selv om de ma nevnes.

Det er nemlig for mange universi-
tets- og hogskoleansatte en utfordring a
bruke denne boken pa pensumlisten nar
det ikke finnes en eneste henvisning.
Forfatterne viser til relevant forskning
ved & nevne navn pa kjente forskere
og forskningsprosjekt, uten a gi leseren
mulighet til & ga direkte til kildene ved
konkrete henvisninger.

Videre gjer forfatterne det helt klart
innledningsvis at boken bygger pa artikler
skrevet i Utdanning. Og det er bade bo-
kens styrke og utfordring. Den er lettlest,
konsis og tematisk tydelig i hvert avsnitt.
Men den kan ogsa oppleves som litt ro-
tete rent disposisjonsmessig nar temaer
som for eksempel kritikk av media og mi-
noritetsungdoms forhold til rus star tett
opptil hverandre uten at sammenhengen
umiddelbart trer tydelig frem for leseren.

Men som sagt: ovennevnte kritikk
blekner med tanke pa bokens sterke og
tydelige budskap. Spraket flyter lekende
lett. De aller mest alvorlige temaer blir
fargelagt av ord som gjor at fagarbei-
deren sa vel som professoren utvider
sin forstaelse for barns behov nar kriser
oppstar. Boken bgr veere obligatorisk
pa hver eneste pedagogiske arena, lett
tilgjengelig for alle. Den bar ligge der og
minne voksne om at barn ma fa hjelp til
a gi falelser til ordene og ord til fglelser
nar livet blir vanskelig og uforstaelig. Da
kan kriser og vanskelige falelser oppleves
som en del av det normale og uunngae-
lige i livet - en del av livets pensum.
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Ny bok fra John Hattie

John Hattie
Visible Learning for Teachers
Maximizing impact on learning
(2012)
Routledge
269 sider

AV GYVIND S@RREIME
REKTOR PA SKEIE SKOLE | STAVANGER

Professor  John
Hattie fra New
Zealand skapte
boka
Visible Learning
(2009) en ny
malestokk pa hva
som virker best pa
elevenes leering.

gjennom

VISIBLE LEARMING
FOR TEACHERS

TN HATTE
- @ -

Metaanalysene av de rundt femti tusen

sterre og mindre internasjonale studiene
over en 15 ars periode, og syntesene av
dem igjen er sannsynligvis ett av de star-
ste utdanningsforskningsarbeidene gjort
noensinne. Den statistiske bearbeidingen
av det enorme datagrunnlaget, og den
oppsummerende listen med rundt 140
rangerte grep for effektiv leering, har i
etterkant skapt belger av faglige og poli-
tiske diskusjoner om hvordan falge opp
det som virker best pa elevenes laering.

Sveert mange skoler i bade engelsk-
talende og ikke-engelsktalende land
har draftet innholdet i det omfattende
forskningsarbeidet, og forskerteamet til
John Hattie har hatt mange oppdrag i et-
terkant av lanseringen (Debra Masters,
en av Hatties nzere medarbeidere, hadde
sammen med James Nottingham - kjent
britisk kursholder, forfatter og leder av
foretaket Challenging Learning - et hel-
dagskurs i Visible Learning pa Klingen-
berg kino i Oslo i november 2011).

Pa bakgrunn av de mange erfarin-
gene som forskerteamet gjorde i den

omfattende kursvirksomheten etter at
Visible Learning ble lansert, skrev Hat-
tie boka «Visible Learning for Teachers
- Maximizing impact on learning» for
lzerere (og ledere) om hvordan sentrale
forskningsfunn i Visible Learning kan
overfgres til praksis i klasserommet.

Hvor begynner jeg og hvordan skal det
se ut?

Hovedtilnaermingen i boka er orientert ut
fra to spgrsmal som oppsummerer det de
fleste @nsket svar pa i forbindelse med
oppfelgingsoppdragene pa skoler i New
Zealand og Australia: Where do | start?,
og What does Visible Learning look like in
a school?

Hatties enkle svar pa farste spgrsmal
er Know thy impact - Vit hvilken avgjo-
rende innflytelse lzerere har pa elevenes
lzering. Begrunnelsene bak svaret er
likevel sa dyptgripende at jeg av og til
skulle gnske at politikeres enkle testing-
og-rangering-lgsninger var alt som skulle
til for & gke elevenes laering, men slik er
ikke laeringens natur.

Boka tegner ikke et bilde av superlae-
reren, selv om det kan virke sann. Lista
legges hayt i forhold til forventningene
om lzererens profesjonsetiske innstilling til
|zeringsarbeidet. Laerernes «mind framesy
er avgjgrende for & lykkes. Hattie bruker
begreper som «passionatey, «dedicatedy
og «committed» for & beskrive den pro-
fesjonsetiske tilnazermingen til arbeidet. |
det legger han at lzereren gir elevene me-
ningsfulle faglige utfordringer hver dag, at
|eereren felger elevene opp med konkrete
tilbakemeldinger til elevene som - vel &
merke - elevene selv oppfatter som hjelp
til 8 komme videre, at |laereren oppfatter
og tar hensyn til tilbakemeldingene som
elever kommer med gjennom sparsmal og
kommentarer til lzereren («Teachers need
to enhance their evaluation skills about the
effects that they have on students. Only then
are the teachers best equipped to know what
to do next to enhance students’ learning»),
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at lzereren vet hvor elevene befinner seg
pa veien til laeringsmalene og sarger for
at elevene ogsa vet det, at laereren bruker
elevenes tilegnede kunnskap (det som
kalles fgrkunnskap) nar ny leering skal
oppnas, og at lareren skaper et klima i
klasserommet der feil og misforstaelser
ses pa som kilder til ny leering. Alle disse
punktene har hver for seg hay effekt pa |-
ringen, viser forskningen i Visible Learning.

Forskningsfunn i Visible Learning er
utgangspunktet for den systematiske
tilretteleggingen i Visible Learning for
Teachers. Visible Learning for Teachers
er bygget systematisk opp for a hjelpe
leseren i mater a tenke, planlegge, gjen-
nomfare og bearbeide et effektivt lze-
ringsarbeid pa. Hvert av de ni kapitlene
inneholder referanser til aktuell forskning,
presenterer tolkning og overferer funn fra
Visible Learning til praksis i klasserom-
met, legger fram sjekklister som grunnlag
for vurdering av eget laeringsarbeid og
foreslar ovelser og oppgaver som hjelp
til « Where do I start? «

Utfordrende kunnskap

Innholdet utfordrer og aktiverer lesernes
forstaelse for laering sterkt. Eksempelvis
viser funn fra Visible Learning at robuste
|zerer-elevrelasjoner er en avgjgrende
faktor for effektiv lzering. | Hatties sta-
tistiske bearbeiding har lzerer-elevrela-
sjonen en lzeringseffekt d=0,72. Dette er
en leeringseffekt hgyt over d=0,40 som
settes som et statistisk minstemal for
gnsket lzeringseffekt.

Eksempelet er utfordrende fordi vi
mater en forskers hverdag der laerings-
effekt blir malt statistisk, en metodisk
maling som er fremmed i var vanlige
skolehverdag. Det er utfordrende fordi
vi samtidig @nsker a tilegne oss og ta i
bruk troverdige forskningsresultater som
utvikler var laeringspraksis og profesjon.
Derfor dukker spgrsmalet naturlig opp
om den statistiske beregningsmaten
er gyldig, om den er til a tro pa. Hattie
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gir oss mulighet til a prove det ut sely, i
vare egne klasserom. | ett av bokas seks
vedlegg beskriver han framgangsmaten
for & beregne effekten pa laeringen, og pa
begrunnelse for a gjgre det. Og begrun-
nelsen for & gjgre det er naert knyttet til
svaret pa det andre spgrsmalet « What
does Visible Learning look like in a school?».

Det er ingen forutsetning at lzerere
skal bruke en statistisk metode for & be-
regne laeringseffekt, men boka uttrykker
et ufravikelig krav om at laereren ma vite
at undervisningen farer til forventet lae-
ring, og at det kan feres evidens for det.
Evidensbasert lzering er et av svarene pa
sparsmalet « What does Visible Learning
look like in a school? «.

Et annet svar pa spersmalet er a vite
hvordan gapet mellom hva eleven alle-
rede kan og det eleven skal lzere, tettes.
For & lykkes effektivt med a tette gapet
mellom navaerende og ansket laering,
tydeliggjor boka at samspillet mellom
overflateleering og dybdelaering ivare-
tas. Funnene i Visible Learning viser at
leeringsarbeidet generelt domineres av
det som kalles overflatelzering, altsa ved
a legge vekt pa reproduktiv kunnskap.
Reproduktiv kunnskap satt i system
med dybdelaring, der elevene ved a
bruke overflateleeringen selv evner a
konstruere sin egen nye forstaelse, har
hey laeringseffekt. Til det trenger elev-
ene hjelp av laereren, mest for & utvikle
et mangfold av lzeringsstrategier. Hatties
forskning rundt lzeringsstrategier gar i
retning av at de mest effektive laerings-
strategiene er elevens evne til selv a
sette seg realistiske laeringsmal, elevens
evne til & kunne vurdere hvorvidt pro-
sessen i leeringen farer til malet, elevens
evne til a konsentrere seg, og elevens
evne til & arbeide malrettet, med andre
ord utvikle elevens selvregulering. Dette
kan elevene ifglge Hattie aves opp til nar
lzeringsmalene er konkrete, nar elevene
har forstatt formalet med det de skal
leere, og nar elevene forstar og bruker

kriterier pa hva som kjennetegner lae-
ringsmalet. Et effektivt grep for a skape
forstaelse for laeringen er i boka presen-
tert som «backward designy». Det betyr &
begynne en lzringsgkt med & skape en
felles forstaelse for hva sluttresultatet pa
leeringen skal veere, og deretter utvikle
elevenes ulike veier fram til malet.

Advarer mot enkel testing

Bokas siste kapittel gir klare rad til ledere
om hvordan begynne en endringsprosess
i utviklingen av skoler til lzerende felles-
skap. Innfallsvinkelen er a bli kjent med
hvordan lzrernes tilbakemeldinger pavir-
ker elevenes lzering, og bruke resultatene
fra standardiserte praver til a vurdere
leeringseffekten. Videre legger boka vekt
pa a utvikle hele skolen til et laerende
fellesskap, som forutsetter systematisk
talmodighet og at alle trekkes med i pro-
sessene. | alt endringsarbeid finnes det
feller man kan falle i, og boka nevner flere.

En felle er & oppfatte evidensbasert
leering som synonymt med mer testing
og fristelsen deretter til & offentliggjare
resultatene. Hattie skriver til skoleleder-
ne og utdanningssystemet: A forbedre
lererens kvalitet i lzeringsarbeidet «...is
not going to happen with short-term inter-
ventions, by naming and shaping, by more
testing, by more accountability.»

En annen felle er & bruke boka som
oppskrift til suksess. Boka er skrevet
for & bli brukt til a utvikle lzerernes og
ledernes egen tenkning, holdning og
praksis til mer elevaktiv lzering. Valgene
og oppfalgingen ma derfor tilpasses
forutsetningene pa hver enkelt skole.
Derfor framstilles forslagene ofte gjen-
nom begrep som «multiple ways», og
«more likely to have great impact». Boka
er mer et skattekart for skolefolk som
er pa jakt etter a bli rik pa lzerdom om
effektiv lzering. A anvende kartet, 3 ta
i bruk innholdet i boka, farer til mer ef-
fektiv laering og en utdanningsprofesjon
med hay tillit i samfunnet.

Bedre Skole nr. 3 = 2012
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24. september \
Ny Icereplan i kroppseving

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Yngve Ommundsen,
Axel Fjeldavli, Petter E. Leirhaug, Olof
Belander, Lene Flagestad, Bjern A. Bang,
Kristian Fjellanger m.fl.

Seminar om endringene i lcereplanen og
konsekvenser det fér for bla. vurdering i
faget. Arrangeres i samarbeid med Lands-

Kloget Fysisk Fostring i Skolen. J

~

28. september
Religion, livssyn og etikk
i grunnskolen

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Grunnskolelcerere
Foredragsholder: Helje Kringlebotn Sedal

RLE-faget er et fag med mange muligheter.
P& kurset vil det handle om Icereplantolkning,
vinkling p& undervisningen om hovedemnet
kristendom og om en av de obligatoriske
trostradisjonene i faget, jgdedommen.

-

J

\
15. oktober

Norsk pd ungdomstrinnet:
Praktisk-pedagogisk skrivekurs

Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Norsklcerere p& ungdomstrinnet
Foredragsholder: Mette Haustreis

Lcereplaneninorsk er under revisjon. Det vil
bli lagt mer vekt p& progresjonen i kompe-
tansemdl i skriving. P kurset fér deltagerne
innfering og trening i veiledet skriving.

N

~

16. oktober
TYSK: Skriftlig vurdering
niva Il og Il

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Tysklcerere i videregdende skole
Foredragsholder: Béatrice Blom

Praktisk kursdag med vurdering av elevsvar fra
eksamen nivd Il og lll vér 2012. Det blir ogsé
informasjon om den nye eksamensformen for
fremmedsprdk nivd | og gjennomgang av
vurderingsveiledningen.

J

~

. 2. oktober
Sa blekket spruter

@ﬂ

Sted: Alesund rédhus, kongressalen
Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Lcerere pd mellomtrinnet
Foredragsholder: Kathrine Wegge

«Sd@ blekket spruter» handler om en helhetlig
lese- og skriveopplcering. Temaer pd kurset er
bl.a. motivasjon for skriveglede, innlcering av
sprdkferdigheter, analyse, modellering av egne
tekster i ulike sjangere.

J
~

7. oktober
Omvendt matematikk

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Matematikklcerere i vg. skole
Foredragsholdere: Roger Markussen og Bjern
Ove Thue, Maglestu videregdende skole

Lcer metoden «Flipped Classroom», der eleven
ser teorien pé video hjemme og jobber aktivt
med faget pd skolen. Det gir mer tid til G hjelpe
hver enkelt elev og det blir enklere & tilpasse

undervisningen.

J

J

( 18. oktober \
\lﬁ‘ Tidlig innsats - bedre

leering for alle
Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Leerere, skoleledere, styrere og
forskolelcerere
Foredragsholdere: Edvard Befring, Grethe O.
Vogt, Halvor Bjernsrud, Jorun Buli-Holmberg,
Sven Nilsen, Dagrun Skjelbred, Guri A. Nortvedt

Med utgangspunkt i Kunnskapslaftet vil foredrags-
holderne drafte og klargjere hva tidlig innsats
pd viktige kompetanseomrdder kan innebcere.

N

~

22.-23. oktober
SKOLEDERE 0G STYRERE
Lederkonferansen 2012

Sted: Oslo Kongressenter, Folkets Hus

Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Bl.a.Kristin Halvorsen,

James Nottingham, Dick Brown, Emile Kinge,
@yvind Kvalnes, Jan Kampmann, Selvi Lillejord,
Henrik Syse, Jargen Frost, Mattias @hra, Jan
Spurkeland, Heidi Nicolaisen og Mimi Bjerkestrand

Tema pd drets konferanse er “Ledelse mellom
tillit og kontroll». Det er fortsatt noen ledige

Kplosser. Meld deg péidag! J

30. oktober \
Fra digital ferdighet til digital
kompetanse i grunnskolen

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Tor A. Walner, Terje Hailand

Workshop med presentasjon av verktoy for
bilde og lyd, digitalfortelling og nettressurs for
elevsamarbeid.

Lese og skrive i alle fag ved bruk av digitale
verktay, sammensatte tekster, digital doku-
mentasjon og underveisvurdering.

KLes mer: http://wp.home.hive.no/ikt/kursj
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1. november
FRANSK: Skriftlig
eksamen og vurdering

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Leerere ivideregdende skole
Foredragsholdere: Beate Haugberg,
Melhus vgs. og Randi Rolfsjord, Malvik vgs.

Praktisk kursdag med vurdering av autentiske
eksamensbesvarelser, informasjon om den
nye eksamensformen for fremmedsprék
niv@ | og gjennomgang av vurderings-
veiledningen.

J

P

~

22.november
Den flerkulturelle skole
i bevegelse

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 300 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Lcerere og ledere i grunnskolen
Foredragsholder: Kari Spernes

En god flerkulturell skole kommer ikke av seg
selv. Mange Icerere og skoleledere utrykker
usikkerhet i mgte med skolens mangfold.
Ungdom med innvandrerbakgrunn forteller
0gs@ om en skole hvor Icererne har vansker
med @ forstd deres kulturelle bakgrunn.

Dette kurset tar sikte pd & oke skolelederes
oq lcereres forstdelse for kulturforskjeller.

~

26. november
Historie: Metoder som
motiverer

p—

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Mdlgruppe: Historielcerere i vg. skole
Foredragsholdere: Hans Olav Lahlum og
Ole Andreas Pettersen

Metoder og undervisningsopplegg som
inspirerer og vekker elevens interesse for
arbeid med historiske kilder blir presentert.
I tillegg blir kildebruk og kildekritikk diskutert.

J

~

28. november
Norsk pad yrkesfag

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Norsklcerere som underviser pd
yrkesfaglige utdanningsprogram
Foredragsholder: Bente Hermstad og Birgit
Simonsen

Pd dette kurset er mélet G dele god under-
visningspraksis som har vist seg @ fungere
inspirerende og motiverende for elever pd
yrkesfag.

J

~

3. desember
Den politisk utviklingeni
Midtesten og Nord-Afrika

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 900 (medlem), 1700 (ikke-medlem)
Mdlgruppe: Samfunnsfaglcerere
Foredragsholdere: Hilde H. Waage, Yoma
Volasmal, Anne H. Simonsen Kai Kverme, Jorn
H. Pedersen

Seminaret arrangeres i sambarbeid med
FN-sambandet og tar for seq politiske om-
veltninger i de arabiske landene, med vekt
pé Libya, Syria og Libanon.

J

: )

4.-5. desember
Triangulerte samtaler
mellom foreldre og barn

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 2800 (medlem), 3500 (andre)
Madlgruppe: Medlemmer av Utdannings
forbundets spesialiseringsutdanning blir
prioritert.

Foredragsholder: Haldor @vereide

Funksjonelle dialoger er avgjerende for
trygg tilknytning, omsorg, psykisk helse
oglcering. De praktisk/metodiske modellene
som presenteres pd kurset, blir illustrert
med videoanalyse av samspill/samtaler.

J

Mer informasjon og padmelding: www.utdanningsforbundet.no/kurs eller tiIf. 24 14 20 00




