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PISA og skolen

For det forste tiaret av det nye arhundret er omme, vil
Norge ha deltatt i fire PISA-undersekelser. I tillegg deltar
vi i en rekke andre internasjonale tester og undersokelser.
Det sier noe om hvilken betydning slike undersokelser
tillegges av dem som styrer norsk skole.

Pa bakgrunn av den store mediedekningen og den veke
politiske myndigheter legger pa testene, er det underlig
liten faglig debatt om saken. Det er rart at sa fa ser ut til &
vere interessert i & analysere testene, for eksempel nar det
gjelder hva de kan fortelle og hva de ikke kan fortelle om
skolen og undervisningskvaliteten.

I en undersekelse som offentliggjores i dette nummeret
av Bedre Skole, har skolefolk fitt anledning til & ytre seg
om PISA. De har hatt fa slike muligheter tidligere. Under-
sokelsen er liten og ma tolkes med forsiktighet, men noen
oppfatninger framstar som tydelige. Det er mange som
mener at PISA spiller en for dominerende rolle i skolen.
De mener at norsk skole i stadig storre grad preges av tes-
ter og prover, og at skolemyndighetene legger for stor vekt
pa testene. Disse synspunktene innebarer imidlertid ikke
en avvisning av tester eller forskning. Tvert om. Nesten
alle som har svart, mener at Norge i storre grad mé legge
forskning til grunn for skolepolitikken.

Skoleledere og larere som har deltatt i denne under-
sokelsen, avdekker pA mange mater et nekternt syn pa
PISA. De er kritiske til det de mener er uheldige utslag
og for ensidig vektlegging pa testing. Disse synspunktene
bor tas alvorlig. Det er all grunn til 4 ga nermere inn pa
lerernes og skoleledernes oppfatninger om PISA ogandre
tester, gjennom bredere og mer omfattende undersokelser.
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I denne sammenhengen er det interessant & kaste et
blikk pa utviklingen i England, som kanskje er det landet
i Europa der testing og maling har spilt sterst rolle i un-
dervisningen helt siden Margaret Thatchers reformer i
1988. Na ser det ut til & vere en okende erkjennelse av
at tiltakene har hatt en uheldig innvirkning pa under-
visning og lering. Hosten 2008 avskaffet den engelske
utdanningsministeren nasjonale prover for 14-aringer.
Flere og flere, inkludert skolemyndighetene, ser nd at test-
ing har fort til innsnevring av undervisningsinnholdet,
og at skoler bruker for mye tid pa direkte forberedelser
til testene. I stedet for tester og ligatabeller drofter en nd
hvordan skoler som strever kan fa faglig bistand og stette
til 8 komme videre. Vi bor lere av de engelske erfaringene.

Vi har en sterk ambisjon i norsk skole knyttet til
likeverd, fellesskap og inkludering. Vi trenger et bredere
grunnlag for skoleutviklingen enn det resultatene pa stan-
dardiserte prover kan gi. Dette grunnlaget ma diskuteres
i hoyere grad enn det er gjort til nd, og dette ma komme
til uttrykk i prakeisk politikk pa en slik méte at det fir
konsekvenser for skolenes arbeid. Det ma vere mulig &
ta vare pa det beste i var skoletradisjon nar det gjelder
fellesskap og likeverd, og samtidig legge vekt pa bade den
allmenndannende og den nyttige kunnskapsutviklingen.
Da vil det veere viktig 4 utvikle vurderingsordninger som
omfatter alle skolens mal, bide de som er uttryke i fagpla-
nene og de som finnes i lereplanens generelle del.
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ADVARER MOT A KOPIERE
DET SOM IKKE FUNGERER

Dere har et godt skolesystem - ikke adelegg det, sa Peter Mortimore pa Utdannings-
forbundets utdanningspolitiske konferanse. Selv syns han det mest interessante
med de internasjonale testene er hvor sma forskjellene mellom landene faktisk er.

Han har registrert at norsk skole har et forbedrings-
potensial, for eksempel i forhold til forventninger
til elevene, atferdsproblemer og kunnskap om hva
som skjer i skolen til enhver tid. Samtidig pekte
han pa at den norske skolen pa mange mater har
et godt og rettferdig system. Han nevnte spesielt
atvigjer et unikt arbeid i forhold til mobbing og at
leseferdighetene blant voksne faktisk er ganske
gode.

Peter Mortimore undrer seg over land som vel-
ger & kopiere for eksempel det britiske systemet,
med svaert hey grad av involvering fra politikere,
testing og rangering av skoler. Storbritannia gjer
det stadig darligere pa de internasjonale testene,
likevel er det land som velger & innfere ordninger
somman allerede vet at vil gi negative resultater,
sier han.

- Dere har et godt system - ikke edelegg det!
Det gjelder @ modifisere, ikke bytte ut. Samtidig
vet vi at utviklingen ikke kan sta stille. Man ma
vare { bevegelse, sa Mortimore.

Det gjelder & modifisere, ikke

bytte ut et godt system, sa Peter
Mortimore pa Utdanningsfor-
bundets utdanningspolitiske
konferanse pa Gardermoen 21.
Januar. Mortimore er pedago-
gikkprofessor og tidligere direk-
ter for Institute of Education ved
University of London.

Foto: Tore Brayn

Svenske larere arbeider mer enn for

Atte av ti svenske |zerere anser at de har
fatt hoyere arbeidsbelastning de siste ti
arene.En stor andel av disse oppgir at de
arbeider minst tre timer mer hver uke enn
de gjorde tidligere. Dette viser enunder-
sekelse foretatt av Lararnas tidning. Det
viser seg at det er et markant skille mel-
lom offentlige og private skoler pa dette
feltet. Det er betydelig flere kommunalt
ansatte som opplever okt arbeidsbe-
lastning enn lerere ved de frittstdende
skolene. Forskjellen er nesten 20 prosent.
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Eva-Lis Sirén fra Lararférbundet me-
ner det er vanskelig & trekke generelle
slutninger fra dette, men tror at de kom-
munale skolenes hierarkiske strukturer
og pa den annen side friskolenes friere
arbeidssituasjon kan bidra til at oppfat-
ningen blir s& ulik pa dette omradet.

Lzererne oppgir at det ferst og fremst
er arbeid med administrative oppgaver og
arbeid med dokumentasjon og karakter-
setting som har bidratt mest til ekning i
arbeidsbelastningen.

Benytt anledningen til a fa faglig pafyll
i spennende omgivelser sammen med
leerere fra alle de nordiske landene.
Arrangementet finner sted pa Andeya
rakettskytefelt 10.-14.august 2009. Kur-
set viser praktisk anvendelse av fysikk,
matematikk og teknologi, og malet med
arrangementet er & oke interessen for
disse fagene i skolen. Utdanningsforbun-
det deler ut reisestipend til medlemmer
som deltar. Arrangementet er et samar-
beid mellom Utdanningsforbundet og
Nasjonalt senter for romrelatert opplae-
ring (NAROM). Sgknadsfristen er 15, april
2009. Pdmelding: www.narom.no

72 prosent av danske

lz=rere merker oket kontroll

En dansk undersekelse blant 1115 zerere
viser at 72 prosent mener at de i storre
grad blir utsatt for kontroll enn tidligere.
Dorte Lange i Danmarks Laererforening
sier til Folkeskolen at lzerernes oppfat-
ning av a blikontrollert skriver seg frade
okte kravene til dokumentasjon: metere-
ferater, rapporter, skriftlige evalueringer
og ikke minst, kravet til elevplaner.



Stortingsmeldingen «Laereren, rollen og utdanningen» ble lagt fram av minister
for forskning og heyere utdanning Tora Aasland og kunnskapsminister Bard Vegar
Solhjell i februar. En viktig malsetting er styrket forskningsforankring.

Laerere i grunnskolen skal bli bedre til
orientere seg i aktuell skoleforskning og
pedagogisk forskning. De skal ogsa lzere
a ta forskningen mer i bruk. Slik skal
lererne f& en mer reflektert holdning
til egen undervisningspraksis, motiva-
sjon til selv & gjennomfare systematisk
utviklingsarbeid, samt bidra til & utvikle
egen skole. Forsknings- og utviklings-
arbeid i leererutdanningene skal ha et
profesjonsperspektiv og knyttes naert til
det nye faget pedagogikk og elevkunn-
skap. Forskningen skal i starre grad enn
for rettes mot utviklingsarbeid i grunn-
skolen. Studenter og skoler skal gjeres
mer kjent med FoU-virksomheten og
involveres mer. Fagpersonalets formelle

Lekser gker sosiale forskjeller, het det i en rapport fra Statistisk sentralbyra
(SSB) som ble publisert i januar. Forsker ved SSB Marte Ranning hadde ana-
lysert en sparreundersekelse blant 4000 barn i Nederland og kommet fram
til at lekser gker forskjellene mellom skolebarn, avhengig av foreldrenes
status. Hun mener funnene bar vaere overferbare til norske forhold ettersom
Norge og Nederland er ganske like kulturelt og fordi begge landene ansker
en inkluderende og sosialt utjevnende skolepolitikk.

Siden er denne debatten fart videre i mange medier, ogsa pa Facebook.
En statteside for legen Stale Fredriksen, som hevder at «lekser er overgrep

mot barn», har over 21.000 medlemmer.

Viminner om at temaet lekser ble tatt opp i Bedre Skole nr. 4/2007. Her
presenterte vi en artikkel av den amerikanske skribent og foredragshol-
der Alfie Kohn som stiller seg ytterst kritisk til hjemmelekser i boka The
Homework Myth fra 2006. Du finner flere av hans artikler, blant annet om

lekser, pd www.alfiekohn.org.

kompetanse vil heves fordi mange tilsatte
erinne i et doktorgradsprogrameller i et
forstelektorprogram ifelge meldingen.

Nasjonale forskerskoler

for lererutdannere

Departementet vil dessuten bidra med
midler til egne nasjonale forskerskoler
for leererutdannere. Nasjonale forsker-
skoler skal skape faglig kontakt mellom
doktorgradsstudenter ved ulike lzereste-
der og bidra til mer samarbeid, kvalitet
og bredde i forskerutdanningen. Det
nye utdanningsforskningsprogrammet i
Norges forskningsrad «Utdanning 2020»
skal bidra til en langsiktig satsing pa ut-
danningsforskning. Innsatsomrader som

Svomme. og iyreqy, leri
g ings 4
ing.

fag- og yrkesdidaktikk, ledelse, styring og
organisering av utdannings- og forsknings-
institusjoner, vurdering, vurderingsformer
ogkvalitetsutvikling vil bli vektlagt.

Sentre for fremragende undervisning
Departementet vurderer & opprette et
«Kunnskapssenter for utdanning». | tillegg
gar departementet inn for & etablere ett
til to «Sentre for fremragende undervis-
ning» som et pilotprosjekt. Forslaget ble
opprinnelig fremmet av Stjerne-utvalget
som sa for seg 1o til 20 slike sentre nar
ordningen er fullt etablert.
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«ONE IN FIVE SCHOOLS HAS ITS OWN PC»

Overskriften er hentet fra Times Edu-
cational Supplement (6. feb). Hvis noen
skulle under seg over mangelen pa da-
tamaskiner i engelske skoler, sa er det
altsa ikke dette nyheten dreier seg om.

PC star her for «Police Constable», og
artikkelen refererer til en undersokelse
som viser at 5ooo britiske skoler er blitt
med { samarbeidsprogrammet Safer
School Partnerships. Programmet gar
ut pa at skolen knytter til seg en poli-
titjenestemann som har til oppgave a
gjore seg kjent med elevene i skolen,
informere om kriminalitet og generelt
vaere med pa a forebygge kriminelle
handlinger. Det typiske er at én politi-
mann pa fulltid arbeider ved én eller en
gruppe av skoler.

Debatt om
ordningen
Kritikere mener ord-
ningen har vaert med
pa a kriminalisere
bagatellmessige for-

hold, og nevner ek-

(—)ne in ﬁve
schools has
its own PC
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sempler pa at elever

brutalt er blitt ilagt

handjern og sendt til

politistasjonen. De

som forsvarer ord-

ningen mener at den
gjor elevene kjent med politiet og bidrar
til & bedre forholdet mellom ungdom og
ordensmakt. Safer School Partnerships
har vist seg a bli en svaert populzer ord-
ning. Man regner med at alle britiske
skoler snart vil ha sin egen politimann.

LOVER FLERE REALISTER

Camilla Schreiner og Ellen Karoline Henriksen

Neeringslivet trenger flere realister, men
faunge velger karriere innenrealfag. Skal
vi endelig knekke realfagskoden? Ellen
Karoline Henriksen, Fysisk institutt, UiO
og Camilla Schreiner ved Naturfagsen-
teret er initiativtakere til og koordina-
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torer for IRIS, Interest & Recruitment in

Science. IRIS skal underseke hvordan en

rekke faktorer pdvirker ungdoms utdan-

ningsvalg:

* Hvordan oppleves realfagsundervisnin-
geniskolen?

* England har nylig lagt om naturfagsun-
dervisningen i mer bruks- og samfunns-
orientert retning; pavirker det maten
elevene tenker omrealfag?

* Huvilkenrolle spiller familiebakgrunn og
foreldrenes utdanning, og egen opple-
velse av identitet og selvtillit i fagene?

IRIS skal se pa kulturelle, sosiologiske
og psykologiske faktorer i en og samme
undersgkelse, kombinere en rekke teorier

og undersoke store grupper individer i

flere land.

| disse dager underskriver de kontrakt
med EU om pa enmill. euro over tre ar.

TALIS
TALIS er en ny OECD sparreun-
dersgkelse om undervisning og
leeringsmilje som ble gjennomfart
i Norge i 2008. Det er den ferste
internasjonale undersogkelsen som
ser spesifikt pa laeringsmiljoet og
arbeidsforholdene til laerere i sko-
len, som det mangler internasjonal
sammenlignbar informasjon om.
Undersekelsen har strenge krav
til svarprosent, og det er mange
land som har slitt med & oppfylle
kravene. Norge klarte det sa vidt.
Totalt deltok 2626 lzrere og 173
skoleledere p& ungdomsskoletrin-
net ved til sammen 179 skoler.
Resultatene fra undersokelsen
vil bli presentert i juni 2009, og det
er forventet en rekke tematiske rap-
porter i kjslvannet av resultatene.
Utdanningsdirektoratet er igang
med & planlegge en konferanse om
TALIS i september 2008. Utdan-
ningsforbundet og KS er forespurt
om & delta i forberedelsene. For a
lese mer om TALIS se:
http//www.oecd.org



Fato:Marianne Ruud

FLERE VELGER TYSK
= FARRE VELGER
FRANSK

Elevtallene for skoledret 2008-
2009 viser at tysk gker pa 8. trinn i
ungdomsskolen. Samtidig gar fransk
ned. Oppgangen for tysk er den far-
ste etter mange ars nedgang. Spansk
holder seg stabilt og er fortsatt
sterste sprak pa ungdomstrinnet,
skriver Fremmedspraksenteret i
sitt nyhetsbrev i januar. Tallene er
basert pa data fra Grunnskolens
informasjonssystem (GSI).

Fordypning stadig mer populart

| tidligere ar har man registrert at
forholdsvis mange elever velger
bort fremmedsprak til fordel for
engelsk eller norsk fordypning i le-
pet av skolearet pa 8. eller g. trinn.
Denne tendensen fortsetter ogsa i
ar. Sprakfagenes samlede andel gar
ned fra 78 prosent til 65 prosent,
mens fordypning i engelsk/norsk
gker tilsvarende.

FRA LAREREVALUERING TIL UNDERVISNINGSEVALUERING

Elevorganisasjonen og Utdannings-
forbundet ble i januar i ar enige om
rammene for hvordan en undervis-
ningsevaluering kan gjennomfores.
Kunnskapsminister Bard Vegar Solhjell
er glad for det felles initiativet. Han vil
na gi Utdanningsdirektoratet i oppgave
a falge det opp.

Kunnskapsdepartementet skal utar-
beide et oppdragsbrev til Utdannings-
direktoratet. Malet er a konkretisere
de rammene de to organisasjonene har
forhandlet seg fram til enighet om, samt
avklare viktige spersmaliforhold til bru-
ken av resultatene. Solhjell vil ikke ha
et system for undervisningsevaluering
som skal inn i en lov eller forskrift. Han
mener det baer utarbeides et system
med felles retningslinjer anbefalt brukt
pa landsbasis. For a fa alle fylkene til
a folge samme felles retningslinjer, vil
Solhjell ha et system som er enkelt & ta
i bruk for skolene.

Per Aahlin, nestleder i Utdannings-
forbundet og Havard Vederhus, leder i
Elevorganisasjonen presenterte forslaget
til felles retningslinjer for kunnskapsmi-
nisteren.

Syv fylker har allerede vedtatt a
innfore |aererevaluering, pa bakgrunn av
fylkespolitiske vedtak. Disse fylkene er
Hordaland, Rogaland, Oppland, @stfold,
Vestfold, Oslo og Akershus. Noen av dem
er allerede i gang. | flere fylker har det
vaert strid om evalueringen. For 8 komme
fram til et forslag som bade Utdannings-
forbundet og Elevorganisasjonen kunne
stille seg bak, begynte man derfor & for-
handle om et felles rammeverk i 2008.
Det forte blant annet til at man gikk bort
fra et system for leererevaluering og
erstattet det med et system for under-
visningsevaluering.

Tredelt undersokelse

Undersekelsen de to organisasjonene
anbefaler er tredelt. | del 1 skal elevene
vurdere sin egen innstilling til faget og
egeninnsats. De skal ogsa fa spersmal om
medelevers innvirkning pa laeringsmiljoet.
| del 2 blir elevene spurt om undervisnin-
gen. Temaene er trivsel og leringsmilje,
faglig fordypning og utbytte, medvirkning,
tilpasset opplaering, tilbakemeldinger fra
laereren og metoder | del 3 skal ramme-
betingelsene belyses. Her kommer grup-
pestarrelse, lokaler, fysisk arbeidsmiljg,
utstyr og hjelpemidler, samt mulighet
for ekskursjoner inn. Undersgkelsen
skal gjennomferes digitalt i oktober/
november med en oppfelgingsunderse-
kelse i mai. Elevene skal svare anonymt.
Nar resultatene foreligger, skal den
enkelte |aerer gjennomga resultatene
med elevene sine. Felles oppsummering,
endringsforslag og relevante data skal le-
veres nermeste leder. Skoleledelsen skal
forplikte seg til & folge opp resultatene.

Marianne Ruud
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Skolen som leeringsarena
for sma «spesialister»

AV RANNVEIG OLIV MYHR

Det finnes en del gutter i grunnskolen som interesserer seg for

naturfenomen som dinosaurer, bergarter, planeter og fugler. Skolen er

en kunnskapsarena og ma ogsa kunne ta imot de sma «spesialistene» og

kunnskapen de pa egen hand har ervervet seg.

P4 et ark jeg har liggende pé konto-
ret, star det skrevet med kronglete
blokkbokstaver «obsidian» og «la-
vaglass». Som ansatt i allmennle-
rerutdanningen, noen ar tilbake i
tid, hospiterte jeg pa andretrinnet i
grunnskolen. En ettermiddag mot
slutten av uka satt Geir og tegnet en
vulkan, og jeg gikk bort til ham og
spurte om han hadde sett en ordentlig
vulkan. Spersmalet dreide Geir fort
over mot bergarter, og pa et stillferdig
vis ble jeg tatt med inn i hans kunn-
skaper om bergarter og mineraler.
Samtalen endte med at han skrev ned
«obsidian» og «lavaglass» pé et ark,
slik at jeg kunne sl opp ordene hjem-
me. Innimellom deltok ogsé Harald,
som satt ved siden av Geir, i samtalen.
Ogsi han snakket pa et selvfolgelig
vis om obsidian, og da jeg spurte om
hvordan det hadde seg at han ogsa
kjente til obsidian, kikket han lettere

oppgitt pa meg og svarte: «For vi
bor jo ved siden av hverandre!» For
den som leikte med Geir, var det en
umulig tanke ikke & ha obsidian som
en del av vokabularet.
Utgangspunktet for denne artik-
kelen er gutter i smaskolen som for
en periode har «spesialisert seg pa»
eller «fordypet seg i» naturfaglige
emner, drevet fram av egen interesse.
Jeg skal kategorisere og beskrive noen
intellektuelle redskaper som guttene
kan utvikle gjennom interesse for
et naturtema. Videre vil jeg trekke
fram fire forhold ved skolens hver-
dag som kan vere avgjorende for om
«spesialistenes» kunnskaper blir gitt
oppmerksomhet i skolen.’

HVA EN SPESIALIST KAN

Nir «spesialistene» skal beskrives,
vil kunnskapskilder de benytter, og
intellektuelle redskapene de utvikler

(Siljo 2002), st sentralt. Jeg skal i
beskrivelsen konsentrere meg om
«dinosaurspesialistene».
Fortidseglene er et naturfenomen,
men s visst ogsi et kommersielt fe-
nomen. Den kommersielle siden kan
ta ulike former. Filmer om dinosau-
rer kan vare naturvitenskapelig eller
popularvitenskapelig orientert, eller
vere reine fiksjoner som for eksem-
pel animasjonsfilmen om dinosauren
Lillefot. I BBCs popularvitenskape-
lige filmer rekonstrueres dinosaurer
og perioder de levde innenfor, og
latinske navn som Brachiosaurus og
Allosaurus blir benyttet. I filmen om
Lillefot kalles de ssmme dinosaurene
for Langhals og Skarptann. I mitt
eget nabolag har guttenes leik med
plastdinosaurer ofte hatt filmer om
dinosaurer som referanseramme, og
uoverensstemmelser i leiken gjelder
ofte hvilke benevnelser som skal
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benyttes. Forhandlinger kan ogsa
innledes hvis en deltaker i leiken
brukes Stegosaurens ryggtagger
som forsvarsvipen, mens en annen,
og mer naturvitenskapelig orientert
deltaker, hevder at taggenes funksjon
forst og fremst var 4 regulere kropps-
temperaturen. Sosialantropologen
Eli Am skriver om barns leik at den
ofte omfatter forhandlinger om regi
bade for og underveis i leiken (Am
1989). I denne artikkelen er nettopp
forhandlinger mellom elevene, og
sporsmélet om hvilken status en na-
turvitenskapelig referanseramme far
innenfor disse, et sentralt spersmal.
Jeg vil komme tilbake til dette under
delen Usynlige spesialister?
Gjennom interesse for dinosaurer
utvikler guttene en del intellektuelle
redskaper. Jeg har valgt & systemati-
sere disse ved hjelp av fire kategorier:
Vitenskapshistorie, systemtenkning,
faktakunnskap og naturfaglig «ge-

hor>.
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VITENSKAPSHISTORIE

Ofte inncholder populere beker
om dinosaurer, som for eksempel
Davis Lamerts bok Dinosaurer. En
reise til forhistorisk tid (2002), en
gjennomgang av den naturhistoriske
utviklingen av dinosaurer. I andre
gjennomgas ogséd paleontologiens ut-
vikling, der fortidens «forskning> i
form av eventyr om drager etterfolges
av bilder og fortellinger om de forste
pionerene innenfor serios utforskning
av utdedde arter. Her er det drama
knyttet til oppdagelser av fossiler som
star i sentrum (Gayrard-Valy 1990,
Paul Willis 2005). Gayrard-Valys bok
viser ogsi hvordan den tidlige paleon-
tologien i sin mangel pd kunnskap,
kom i skade for & kombinere fossile
bein fra ulike arter som for eksempel
mammut- og neshornbein. Resulta-
tet ble en merkelig enhjorningaktig
skapning, uten bakbein. Da junior-
paleontologer i min egen gate fikk se
akkurat denne tegningen, vekket det
forundring og latter. Gjennom blant

annet film og fjernsyn er de kjent med
hvordan paleontologer arbeider med
rekonstruksjoner, og med dette som
bakgrunn kan de smile av fortidens
«forskning» samtidig som de lerer
noe om forskningens utviklingshis-
torie. For noen ar tilbake kom ogsa
nyheten om at den populare kjotte-
teren Tyrannosaurus Rex kanskje ikke
hadde vert annet enn en Atseleter.
Slik gir interessen innsike i at kunn-
skap er under stadig forandring.

SYSTEMTENKING

I en del av bokene er det vanlig med
stamtre over dinosaurenes utvikling.
Et grovt skille gar mellom kjottetende
og planteetende dinosaurer, mens
mer intrikate forgreininger sorterer
etter type forbein, klor, hals, pigger
og plater osv. (for eksempel Lambert
2002). Howard Gardner bruker be-
nevnelsen naturintelligens i sin teori
om ulike typer intelligens. Naturin-
telligens er evnen til 4 skille mellom
ulike arter i naturen der dette er en
livsnedvendig eller nyttig funksjon
(Imsen 2005). Claude Lévi Strauss
pa sin side betrakter klassifiseringer
som noe som foretas for systemets
egen skyld. I en jungel med utall av
vekster og insekter kan avanserte klas-
sifiseringssystem ha til hensikt & skape
orden i verden, uten tanke pa nytte,
som en form for lyst til system i seg
selv (Lévi Strauss 1966). Det er nar-
liggende 4 streife innom Claude Lévi
Strauss sine betraktninger nar gutter
repeterer ulike dinosaurgrupper fra
BBC:s filmer og sorterer plastdinosau-
rer etter disse kriteriene. Slik sett blir
dinosaurinteressen en tidlig erfaring
med gleden over 4 klassifisere og en
trening i & gjore det.



FAKTAKUNNSKAP

Under magen pa plastdinosaurer str
de latinske navnene, for eksempel
Triceratops, Diplodocus, Velocirap-
tor, Brachiosaurus og Stegosaurus.
Navnene blir de dinosaurinteres-
serte guttenes felles tankegods som
de turnerer med stor letthet. Av og til
blir de bindeleddet mellom en eldre
og en yngre gutt, slik jeg observerte
i et selskap, der den eldste benyttet
anledningen til 4 repetere navnene
sammen med den yngste som hadde
dem friskere i minnet. Eller som da
en voksen mann fikk vite at en gutt
var inne i en «dinosaurperiode», og
mannen straks henvender seg til gut-
ten og ramser opp en rekke dinosaur-
navn. Kunnskap om navn pa eglene
og benevnelser pa perioder i Jordas
utvikling, slik som trias, jura og kritt,
er en inngangsport til et fellesskap
som deler denne typen kunnskap.
Det er en forutsetning for a delta i en
leik som kretser rundt dinosaurer i en
popularvitenskapelig versjon. Evne
til & delta i et praksisfellesskap og 4
kunne, er pa dette viset nart knyttet
til hverandre (Dysthe 2001: 42).

NATURFAGLIG «GEHOR»

Guttenes kunnskap om dinosaurer er
ogsé viktig for & utvikle annen kunn-
skap. Fossiler av dinosaurbein skaper
interesse for fossiler i seg selv. Fossili-
seringsprosessen skaper interesse for
geologiske fenomen. Blikket skjerpes
i det hele tatt for naturfenomen og
gjor guttene mer oppmerksomme pa
det de har rundt seg. Rolv Lundheim
skriver i en artikkel om studenter
som far artskunnskap gjennom et
studium: «Vi far heore at det som for
var bare gress, na blir oppfattet som et

mangfold av ulike planter med svert
ulikt utseende [..]» (Lundheim
2000: 35) Han knytter dette videre
til barn og hvordan kunnskap om
naturen forsterker naturopplevelsen.
Kunnskapen blir som en ovelse for
turen ut i skogen, og ovelsen gir en
kvalitativt bedre naturopplevelse.
Kunnskapen gir med andre ord en
kunnskapsbasert naturopplevelse som
avler mer kunnskap. Lundheim gjor
en sammenligning med en som herer
ofte pa klassisk musikk og som med
det pé sett og vis over for konserter og
fir mer nyanserte musikkopplevelser
enn den som sjelden horer pa klassisk
musikk. Dessuten mé vi ha kunnskap
for & undre oss og stille spersmal, noe
som forer til ny erkjennelse. Han
bruker sin egen senn som eksempel,
der sennen etter 3 ha kikket i en bok
om jordens indre, en kveld stopper
opp og lurer pi om ménen ogsé har
lava inni seg. Det resulterer i nye
oppslag i astronomi- og geologibeker
og utvidet kunnskap. Jeg ser noe av
den samme oppevingen i guttenes
dinosaurkunnskap. Nar de har kunn-
skap om fossiler, ser de etter fossiler i
steinene rundt seg. Nar de vet hva et
fossilt dinosauregg er, blir de interes-
sert i steinenes form og farge. Det
igjen skaper nye spersmal, som hvor
det er sannsynlig 4 finne dinosauregg,
eller hva det er som gjor at det er lett
4 finne fossiler pa enkelte steder, men
vanskelig pa andre. Og nir bekene
forteller at pa dinosaurenes tid var
det bregner og oyenstikkere, da blir
en tur til badevannet gjennom breg-
ner og under summende oyenstikkere
en kunnskapsbasert naturopplevelse
der nye spersmal reises og skal finnes
svar pa.

USYNLIGE «SPESIALISTER»

For noen ir tilbake var jeg i et
praksisbesok pid andretrinnet i
barneskolen og skulle observere en
studentgruppe i en gjennomgang i
lyttekroken. Temaet var sméfugler, og
en plansje med de mest kjente var pa
plass. Studentene var seriose og for-
beredte. De var nok ogsa litt nervese
og begynte etter hvert & streve med
sporsmal fra elevene, blant annet om
hvilke fugler som var trekkfugler. Li-
kevel var det ikke det at de ikke kunne
svare jeg ble opptatt av, men heller to
andre forhold. Jeg undret meg for det
forste over hvor lite stoff de hadde
innhentet om fugler. En tid for praks-
isbesoket hadde jeg tilfeldigvis kikket
i en bok om fugler der det sto en del
fakta om hvilke fugler som flyr lengst,
hurtigst osv. Mange av opplysningene
slo meg som sa fantastiske at jeg ble
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sittende og tenke pa hvilket eventyr
av noen faktakunnskaper studentene
kunne presentert for elevene om de
hadde benyttet en lignende bok. Det
andre som opptok meg, var en gutt
som ofte rakte hianden i varet, men
som studentene ikke si. Av og til sa
han noe hoyt, siden han allikevel
ikke kom til orde, og siden jeg kunne
konsentrere meg om 4 lytte til ham,
skjonte jeg at sméfugler kunne han
mye om. Det ble tydelig for meg at
jeg hadde andre, og kanskje storre,
forventninger bade til den kunnska-
pen studentene skulle ha hentet inn
for undervisningsekta og til enkelte
av elevenes egne kunnskaper, enn det
de selv hadde. Eksemplet sier noe om
hvor viktig fagkunnskapen er, og om
elev—laerer-relasjonens betydning,
spesielt nar det gjelder & fa oye pé at
en elev kan noe og ha omsorg for hans
mulighet til faglig utvikling. I dette
tilfellet skyldtes nok det at gutten
ikke ble sett, at studentene ennj ikke
var helt fortrolige med en situasjon
som var ny for dem.

Det er gutten som rakte opp han-
den uten 4 bli sett, jeg skal konsen-
trere meg om i det folgende. Kan det
vere slik at sma «spesialister» ofte
ikke blir sett i skolen, ogsa nér det er
mer erfarne lerere som har ansvaret?
Hvorfor skjer det i s fall? Jeg vil trek-
ke fram tre forhold ved skolen som
det kan vere verd 4 se nermere pé i
forbindelse med disse sparsmalene.
Som avslutning pé artikkelen vil jeg
trekke fram et fjerde forhold som ogsa
kan vare av betydning for om «spe-
sialistene> blir sett eller ikke i skolen.
Det handler om lererens forstielse av
tilpasset opplaring.
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SAMHANDLING MELLOM GUTTENE
Ann Phoenix skriver i en artikkel
fra 2004 om en undersokelse gjort
blant 11-14 ir gamle gutter i ulike
Londonskoler (Phoenix 2004). Un-
dersokelsen tar for seg hvordan gutter
demper eller usynliggjor at de jobber
med skolearbeidet. Ifelge Phoenix
forseker guttene 4 ivareta en balanse
mellom forventninger til maskulin at-
ferd guttene imellom og egne ensker
om & bruke tid pé skolearbeidet. Det
siste blir blant guttene i skolegarden
regnet som feminint. Rapporten Koz
och skolframging viser at noe av den
samme problematikken er aktuell
blant svenske gutter (Bjornsson
2005)* Hvordan plasserer interesse
for naturfenomen og det vi kan kalle
kunnskapsbasert leik seg pa skalaen
feminint—maskulint? Hvordan ville
denne typen interesser komme ut i
forhandlinger om maskulinitet blant
gutter i skolen? Hvis det lonner seg
ligge lavt i terrenget med den kunn-
skapen de har, vil guttene selv bidra
til 4 gjore seg usynlige?

SKOLENS SATSINGSOMRADER

I den norske skolen i dag satses det
pa grunnleggende ferdigheter og
leeringsstrategier. Per Bjorn Foros
(2003) skriver i boka T7d for besinnel-
se om det han kaller skolens fluke fra
innholdet. Kunnskap om planeter, di-
nosaurer og edderkopper er innhold,
det vi kan kalle det materielle. For 4
fa elever til 4 stille sporsmal, forholde
seg aktivt og pd et verdimessig vis til
den verden de lever i, ma vi starte
med innholdet. Betrakeningene til
Foros kan plasseres innenfor et dan-
ningsteoretisk perspektiv, og som det
knyttes til Klafkis tanker om 4 velge

saker eller situasjoner i tilknytning til
et kunnskapsomrade som eleven er
interessert i og har spersmal om (Rei-
nertsen 1996). Hvis grunnleggende
ferdigheter, IKT og leringsstrategier
er det som grunnoppleringen i de
forste arene skal oppta seg med, kan
det da bli slik at «det formale aspek-
tet ved skolens arbeid stjeler krefter
og oppmerksomhet fra det materiale
[...]» (Foros 2003: 301). Blir det med
andre ord vanskelig for en lerer 4 for-
svare 4 oppholde seg ved noen gutters
interesse for det vi kan kalle konkrete
utsnitt av virkeligheten? Er det en
motsetning & spore mellom det vi kan
kalle orienteringen mot det materielle
blant gutter med naturinteresser og
de formale oppgavene de nederste
trinnene 1 grunnopplaaringen er pa-

lagt?

SKOLENS ORGANISERING

I og med endringer i opplaringslova
der elevene ikke lenger har rett til &
tilhore en klasse, men kan grupperes
pa ulike vis, kan vi snakke om en or-
ganisatorisk frisetting i skolen (Bris-
eid 2006). Lererne pa Geirs skole la
ikke skjul pé at den organisatoriske
frisettingen til tider opplevdes som
vel utfordrende, spesielt med hensyn
til 4 kunne ta spontane initiativ. Hvis
jeg overforer dette til situasjonen jeg
observerte i lyttekroken med gutt
som rakte opp handen, sa blir utfor-
dringen denne: Hun oppdager at en
av hennes elever vet mer om fugler
enn hun har vert klar over. Hun vet
at hun selv har mye spennende stoff
hun kan presentere ham for, og hun
kjenner at hun har lyst til 4 gi videre
pa fugler som tema og fa resten av
gruppen mer interessert ogsa. Hun



ma bygge pa det som har skjedd i
lyttekroken og lage en fortsettelse
raske slik at hun kan utnytte enga-
sjementet bade hos elevene og henne
selv. Men neste dag har hun ikke
den samme gruppen, og opplegget
framover er ogsé si samkjort med de
andre lererne og gruppene at det blir
vanskelig & vite hvordan hun skal fa
videreutviklet det gode leringsoye-
blikket. Risikoen er stor for at hun
ikke gir videre pa temaet sméfugler
i denne gruppen.

NAR «SPESIALISTEN» BLIR SETT

For guttene som denne artikkelen
handler om, kan lererens forstaelse
av hva det vil si & realisere tilpasset
opplering, ogsa vare avgjerende for
om de blir sett i skolehverdagen. I
det daglige, langsiktige arbeidet med
tilpasset opplering, kan realisering
bety & dokumentere, fullende, komme
i mal. Men ndr en lerer stopper opp
ved, og lar seg berore og forplikte av,
en viftende arm eller et blikk som
sier at eleven vet noe og gjerne vil
fortelle om det, risikerer hun & opp-
leve at hun aldri kommer i mal eller
far lost oppgaven overfor eleven. Er
det da leerere far darlig samvittighet,
finner feil ved seg selv, eller spor om
idealene om tilpasset opplering er
realiserbart? I en tekst om Emmanuel
Levinas moralfilosofi, sper filosofen
Bernt Vestre om idealet i denne fi-
losofien er realiserbart? Han svarer
pa spersmalet ved 4 si at det viktigste
er at Levinas' filosofl igjen og igjen
minner oss om at den andres blikk
er det som holder vir moralske evne
levende (Vestre 1998). P4 noe av det
samme viset kan vi si at en lerer som
blir berert av en elev og som forseker

4 gjore noe for ham, hun har pé sett
og vis realisert tilpasset opplering selv
om hun ikke kommer i mal. Det kan
med andre ord vare den lereren som
ikke synes hun far lest oppgaven, som
har forstatt den og tatt den pa alvor.

1 En nermere drofting av metode, kjennsperspektiv
og begrepet tilpasset opplering, finnes i en mer om-
fattende utgave av denne artikkelen (Myhr 2007).
2 www.skolutveckling.se/publdb-portlet/fileDown-
load? publ_id=341&file=publication

LITTERATUR

Bjornsson, M. (2005). Kon och skolframging.
Lastet ned 26. juni 2007 fra www.skolut-
veckling.se/publdb-portlet/fileDownload?
publ_id=341&file=publication

Briseid, L.G. (2006). Tilpasset opplering og fler-
Jfaglig samarbeid. Fra lov til praksis. Kristiansand.
Hoyskoleforlaget.

Dysthe, O. (2001). Sosiokulturelle teoriperspek-
tiv pa kunnskap og lering. I O. Dysthe (red.)
Dialog, samspell og lering. Oslo: Abstrake forlag.
Foros, P.B. (2003). Tid for besinnelse. Oslo:
Vidarforlagets Kulturbibliotek.

Gayrard-Valy, Y. (1990). Fossilene. Rester og spor
etter forsvunne verdener. Stavanger: Schibsted
Imsen, G. (2005). Elevens verden. Innforing i
pedagogisk psykologi. Oslo: Universitetsforlaget.
Lambert, D. (2002): Dinosaurene. En reise til
Jforhistorisk tid. London: Doring Kindersley
Limited/Damm & Senn.

Lundheim, R. (2000). Kunnskapsbaserte na-
turopplevelser. I: Ut, naturligvis! Barn, natur
og uteaktiviteter. DMMH'Ss publikasjonsserie.
Nr. 2, s. 33- 37.

Myhr, R.O. (2007). Barneskolens sma «spe-
sialister>. Tilpasset opplering til gutter med
interesse for naturfenomen. I: T. Lokensgard
Hoel, O.K. Haugalokken (red.) Gjennom ordene.
Fagtekster fra et forstelektorprogram. Trondheim.
PPUserien

Phoenix, A. (2004). Using informal pedagogy
to oppress themselves and each other. Nordisk
Pedagogikk nr. 1

Reinertsen, A. (1996). Fagdidakeisk kunn-
skap i historie belyst gjennom undervisning i
hendelsene pa Eidsvoll i 1814. Tre kasusstudier.
Skriftserien klasseromsforskning nr. 2

Silj6, R. (2002). Laring i praksis. Et sosiokul-
turelt perspektiv. Oslo: Cappelen.

Strauss, C.L. (1966). The Savage Mind. Chi-
cago: The University of Chicago Press.

Vestre, B. (1998). En moral for englene? I: A.
Aarnes (red) Underveis mot den annen. Oslo:
Vidarforlagets Kulturbibliotek.

Willis, P. (2005). Dinosaurer. I Fantastisk viten-
skap. Oslo: Gyldendal.

Am, E. (1989). Pi jakt etter barneperspektivet.
Oslo: Universitetsforlaget.

PPU-serien).

RANNVEIG OLIV MYHR er forstelektor ved Program for laerer-
utdanning og arbeider med temaet tilpasset opplaering. Hun
har tidligere arbeidet ved Pedagogisk institutt ved NTNU,
Allmennlzerer- og tolkeutdanningen ved HiST og ved Program
for laererutdanning. Hun har publisert tre artikler som om-
handler tilpasset oppleering i forhold til alder (NPT, UNIPED,

12009 BEDRE SKOLE

13



Elever skal lere om utdannings- og yrkesvalg

AV MARIANNE RUUD

Skolearet 2008-09 ble utdanningsvalg et obligatorisk fag for alle elever pa

ungdomstrinnet. Et av malene i dette faget er at samtlige elever skal fa anledning

til 3 hospitere i videregaende skole eller i bedrift. Et formidabelt logistikkproblem

- helt til avdelingsleder Olav Reitan fikk en god idé.

Pip, pip. «Husk at du i morgen skal
hospitere i bedriften Hans Hansen as
i Sandefjord». Samtidig, et helt annet
sted i byen: Pip, pip. «Husk at i mor-
gen kommer elev Anne Arnesen fra
Breidablikk ungdomsskole for & hos-
pitere i din bedrift». Slike piminnel-
ser pa sms kan det bli vanlig & motta
bide for ungdomsskoleelever og kon-
taktpersoner i bedrifter i Sandefjord.
Losningen pa logistikkproblemene
forbundet med faget utdanningsvalg
viste seg & vare et bookingsystem pa
data der radgiver og elev sammen
kan gi inn og seke opp ledige hospi-
teringsplasser og reservere dem. For
& veere sikre pa at elevene moter til
rett tid og bedrifter og videregiende
skoler er forberedt, far de involverte
en paminnelse pa sms.

OVER TO TUSEN
HOSPITERINGSPLASSER
Sandefjord kommune har nermere
800 clever pa niende trinn, og faget
utdanningsvalg innebarer at alle
disse elevene skal fa anledning til &
hospitere enten i videregiende skole
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eller i bedrift i én til tre dager. Mélet
er at hver enkelt elev fir prove ut to
eller tre ulike utdanningsprogram-
mer, og/eller fir nermere kjennskap
til ett eller to yrker pa en arbeidsplass.
Det vil si at radgivere, kontaktlerere
eller lerere som underviser i faget
utdanningsvalg, skal bistd elevene
med 4 finne og bestille over 2000
hospiteringsplasser pé ulike utdan-
ningsprogrammer eller arbeidsplasser.
Det er en malsetting og ikke et krav
4 finne s& mange hospiteringsplasser.
Likevel sier det seg selv at dette er et
enormt stort system & administrere.
— Hvis ridgivere og kontaktlarere
pa alle ungdomsskolene skulle ringe
oss radgivere eller kontaktlererne i
videregiende skole og gjore avtaler
om hospitering for hver elev, ville vi
ikke kunnet gjore serlig mye annet
enn & sitte i telefonen. Og bedrifter
som skal ta imot elever ville fort ga
lei hvis de ansvarlige der skulle for-
holde seg til en rekke kontakeperso-
ner pa ungdomsskolene, sier radgiver
Torbjern Torland ved Sandefjord

videregiende skole.

BOOKINGSYSTEM FOR
HOSPITERINGSPLASSER
Han diskuterte derfor saken med
kollega Olav Reitan som er lerer og
avdelingsleder pid utdanningspro-
grammet service og samferdsel pa San-
defjord videregiende skole. Reitan
visste rid. Han hadde sett behovet
for et bookingsystem for meterom
og lan av utstyr pa skolen. Etter hvert
klarte han selv & utvikle et system som
fungerte bra. Da Ingeborg Helene
Eriksen, koordinator for faget ut-
danningsvalg i Sandefjord kommune,
nevnte logistikkproblemene, tenkte
han at et lignende bookingsystem
ma vere mulig & utvikle for hospite-
ringsplasser i faget utdanningsvalg.
Med hjelp fra en bekjent i Ostfold,
klarte han i lepet av hosten 2008 &
utvikle et system for booking av hos-
piteringsplasser pa data. Fra januar
har bookingsystemet vart operativt,
og né er ungdomsskolene i ferd med
i ta systemet i bruk, forklarer Reitan.
Han er spent pa mottakelsen.
Reitan hadde ogsd ideen til vars-
lingen pé sms.



— Her kan radgiver eller kontake-
lerer legge inn s& mange personer
og mobilnummer de har behov for.
De kan ogsé bestemme hvor lang tid
i forveien varslingen skal skje. Den
kan skje en uke for eller dagen for, alt
etter hva som passer, sier Reitan.

Nesten alle elever pa ungdomstrin-
net i Sandefjord har mobil. De som
ikke har, vil selvsagt kunne bli varslet
pa andre mater. Bookingsystemet
er passordbeskyttet. Bare radgivere,
kontaktlerere og laerere i utdannings-

valg har tilgang.

OM A FA AVTALER MED BEDRIFTENE
Ingeborg Helene Eriksen har en halv
stilling som koordinator for hospite-
ringsplassene, en stilling som blir fi-

nansiert ved 4 ta av budsjettene til fire
kommunale ungdomsskoler og to sma
private skoler. Bedre Skole besoker
Eriksen pa Breidablikk ungdomsskole
i Sandefjord. Her har hun kontorplass
to dager i uken. P4 kontoret ved siden
av sitter radgiver Randi Melbye. De
to har snakket mye om det praktiske
arbeidet rundt tilretteleggingen av
faget utdanningsvalg.

— Jeg har kontaktet rundt 70 lo-
kale bedrifter. I tillegg arrangerte vi et
mote pa radhuset der jeg informerte
bransjeorganisasjoner og bedriftsre-
presentanter om faget utdannings-
valg. Responsen fra de rundt so be-
driftene jeg har fatt tilbakemeldinger
fra sa langt har vert veldig positiv.
Dessverre gar det litt for tregt med

lllustrasjonsfoto

de konkrete avtalene. Forelopig har
jeg kun fatt ja fra syv bedrifter. Men
kanskje er jeg litt for utdlmodig. Jeg
regner med at flere sier ja etter hvert.
Vi mé huske at bedrifter og skoler
ikke fir skonomisk kompensasjon,
sd vi er avhengig av deres velvilje.

MANGE VEIER TIL INFORMASJON
OG YRKE OG UTDANNING

P4 Bugarden ungdomsskole meoter
vi rddgiverne Grete Stige Sande og
Morten Bredo Egge sammen med
tre elever som fir rid om utdan-
ningsvalg.

— Selv om faget utdanningsvalg har
flest timer pa niende trinn, strekker
det seg over alle tre drene pa ungdoms-
trinnet. Og alle disse tre drene skal
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fylles med innhold, sier Stige Sande.

— Jeg har provd meg pé restaurant-
og matfag, men har bestemt meg for 4
velge studiespesialiserende, sier Stian
Holm Skjellberg. Han har tenke & be-
gynne pa forkurset til International
Baccalaureate (IB) pa Sandefjord vi-
deregiende skole. Etterpd ensker han
4 komme inn pa ingeniorstudier ved
Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet i Trondheim.

Ogsi Danika Berisha kan tenke
seg ingeni@rstudier, narmere bestemt
bioingeniorstudier.

Men hun har lyst til 4 velge en mer
praktisk utdanningsvei:

BEDRE SKOLE 1¢2009

— Jeg kan tenke meg & begynne
pa teknisk og industriell produksjon
(TIP) pa videregaende. Jeg er glad
i kjemi og tror kjemi- og prosessfag
kan vere interessant, sier Berisha.

Ved 4 velge en mer praktisk vei
haper hun & forhindre at hun blir
skolelei. Amalie Tolland har planer
om & ta studieforberedende pa vide-
regiende, men hun vet ikke hva slags
yrke hun skal velge.

— Jeg tror kanskje jeg kommer til
& studere pa et universitet nar jeg er
ferdig med videregiende, sier hun.

Stige Sande synes det er spennende
4 gi individuelle rad til elevene, men

Réadgiver Randi Melby
og kooridinator
Ingeborg Helene
Eriksen viser Bedre
Skole det nye
bookingsystemet

pa data der radgiver
og elever sammen
kan sgke ledige
hospiteringsplasser og
reservere dem.

Foto:Marianne Ruud

hun understreker at skolen ogsé satser
pa andre yrkes- og utdanningsveiled-
ningstiltak:

— Elevene er bade pa utdannings-
messer og pa dpen dag pa de viderega-
ende skolene, sier hun.

Egge forteller at skolen har hatt
forsvaret pa besok som har fortalt om
utdanningsmuligheter der. Rekrut-
teringspatruljen, som vil at flere skal
bli helsefagarbeidere, har ogsa vert
pi besek pa skolen. I tillegg til dette
gir radgiverne elevene tips om ulike
internettsider de kan sjekke ut.



fa provet det ut. Foto: Marianne Ruud

Etnytt obligatorisk fag

Kunnskapsdepartementet fastsatte ny lereplan for utdan-
ningsvalg i mai 2008. Faget er obligatorisk pa ungdomstrinnet
fra skoledret 2008/0g. Utdanningsvalg erstatter det tidligere
programfag til valg. Elevene far ikke karakterer i faget.

Utdanningsvalg skal bidra til & skape helhet og sammen-
heng i grunnopplaeringen og knytte grunnskole og viderega-
ende opplaering bedre sammen. Ved 4 la elevene fa prave ut
interesser og bli bevisst egne evner og anlegg, ansker man &
bidra til at flere foretar mer kunnskapsbaserte valg av utdan-
ning og yrke. Faget skal bidra til & oke elevenes forstaelse
av arbeidslivets krav om kunnskap og kompetanse og bidra
til @ skape grunnlag for entreprenarskap.

HOVEDOMRADER

Faget er delt inn i tre hovedomrader som alle har sine
kompetansemal. Hovedomradene utfyller hverandre, skal
sees { sammenheng og tas i rekkefglgen som er beskrevet
nedenfor.

Arstrinn  Hovedomrader

Elevene Danika Berisha, Stian Holm Skjellberg og Amalie Tolland har sa vidt sett det nye bookingsystemet for kobling mellom elev og hospi-

teringsplass, og synes det virker fornuftig. Ogsa de to radgiverne Morten Bondo Egge og Grete Stige Sande gleder seg til 8 komme i gang og

Om videregéende oppleering og arbeidsliv: Eleven skal kunne
beskrive de ulike utdanningsprogrammene i videregdende
opplaering og forklare forskjellen pa strukturen for studiefor-
beredende utdanningsprogram og yrkesfaglige utdannings-
program. Eleven skal kunne samtale om hvordan disse kan
gi ulike yrkes- og karrieremuligheter og kunne presentere
lokalt arbeids- og naeringsliv og vurdere arbeidsmulighetene
innenfor noen valgte utdanningsprogram og yrker.

Utpreving av utdanningsprogram: Eleven skal kunne
planlegge, gjennomfere og dokumentere aktiviteter og
arbeidsoppgaver knyttet til kompetansemal fra valgte ut-
danningsprogram i videregdende opplaering.

Om egne valg: Eleven skal reflektere over og presentere
utdanninger og yrker i forhold til egne interesser og forut-
setninger, samt vurdere videre valg av utdanning og yrke
basert pa erfaringer fra utprevingen.

810 Om videregaende opplaering og arbeidsliv
20 %

Utpreving av utdanningsprogram Om egne valg
60 % 20 %
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Utdanningsforbundet gjennomferte hasten
2008 en undersgkelse blant medlemmer i

grunnskolen og videregaende opplaering om

lereres og skolelederes kjennskap til og syn pa
PISA-undersekelsen.

Sveert mange, 93 prosent, er enige i at «enkelte
politikere er svaert selektive i sin lesing av
internasjonale studier, de ‘glemmer’ data som
gir andre og mer positive bilder av skolen.»
Likedan mener 83 prosent at norske
skolemyndigheter legger seg ofte
«flate» for internasjonale studier
og rad frautenlandske eksperter.
Hele 95 prosent er faktisk enige

| «Norge ber i sterre grad

legge forskning og kunnskap

om norsk skole til grunn for

utdanningspolitikken».



PISA far for stor plass

AV RAGNHILD MIDTB® OG TRINE STAVIK

Mange lzerere mener at skolemyndigheter og politikere legger for stor vekt pa PISA-resultatene, og at

skolen i stadig sterre grad preges av tester og prever. Samtidig mener de aller fleste at Norge i sterre

grad ber legge forskning og kunnskap om norsk skole til grunn for utdanningspolitikken. Skolefolk har

ellers nekterne synspunkter pa PISA-undersekelsen.

Utdanningsforbundet gjennomforte
hesten 2008 en elektronisk spor-
reundersokelse blant vire medlem-
mer i grunnskolen og videregiende
opplering om lereres og skolelederes
kjennskap til og syn pa PISA-under-
sokelsen. I det folgende presenterer
vi noen hovedresultater fra sporre-
undersokelsen, basert pa svarene fra
lerere og skoleledere i grunnskolen.
Denne artikkelen gjelder tre av de
temaene vi spurte om: Kjennskap til
PISA, syn pa PISA-undersekelsen og
det bildet den gir av skolen, og konse-
kvenser av PISA for det daglige arbei-
det i skolen. Utfyllende opplysninger
om sperreundersekelsen finnes pa
Utdanningsforbundets nettside.

KJENNSKAP TIL PISA-
UNDERSOQOKELSEN

Fem sporsmal gjaldt generelt kjenn-
skap til PISA og PISA-debatten.
Blant lererne svarte om lag halvpar-
ten eller flere bekreftende pd sporsma-
lene om de «er godt kjent med PISA-

undersokelsen og hva den méler>,
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om de «folger godt med i debatten
og medias presentasjon av PISA», og
om de «er kjent med kritikken som
er reist mot mange sider av PISA-
undersokelsen og hvordan underso-
kelsen kan brukes og misbrukes>.
Ner halvparten (46 prosent) oppgir
& ha lest noen av PISA-rapportene,
mens noe ferre oppgir 4 ha sett pa
PISA-oppgavene (33 prosent).

Blant skoleledere ser vi at pa fire
av de fem sporsmalene svarer 75
prosent eller flere bekreftende, mens
om lag so prosent oppgir at de har
sett pd PISA-oppgavene. Lederne ser
dermed ut til & ha noe storre generelt
kjennskap til PISA-undersokelsen
enn lererne.

Resultatene som er referert: figur 1,
gjelder alle respondenter — uavhengig
av om de svarer «ja», «nei» eller
«vet ikke» pa spersmélet om de «er
godt kjent med PISA-undersokelsen
oghva den méler>. Det er imidlertid
ogsd interessant 4 se resultatene i lys
av hva de svarer pa dette sporsmalet.
Og ikke overraskende er det relativt

store forskjeller her, bade blant lerere
og ledere. Blant lererne finner vi at
de som svarer ja pa sporsmélet om
de «er godt kjent med PISA-under-
sokelsen og hva den maler», ogsa i
langt storre grad enn de andre svarer
at de «har sett pi PISA-oppgavene»
og «lest noen av PISA-rapportene».
De oppgir ogsé i langt sterre grad enn
de andre at de «folger godt med i
debatten og medias presentasjon av
PISA . Tendensen er den samme
blant lederne.

OPPFATNINGER AV
PISA-UNDERSQ@KELSEN
I mediedebatten har det kommet
fram en del noksa unyanserte utsagn
om PISA, bade positive og negative.
Vi har bedt om lerernes og skolele-
dernes syn pa en del slike utsagn.

Ser vi forst pa ytterpunktene i figur
2 (det forste og det siste utsagnet),
ser vi at svart f3 av respondentene er
enige i utsagnet «PISA-resultatene
gir et korrekt helhetsbilde av kvalite-

ten i norsk skole». Vi ser ogsa at det



Figur 1: Kjennskap til PISA-undersgkelsen

Laerere i grunnskolen: n = 442, skoleledere i grunnskolen = 161

Er du godt kjent med PISA-undersgkelsen og hva den méler?

Har du sett p& PISA-oppgavene?

Har du lest noen av PISA-rapportene?

Lerere i grunnskolen

Folger du godt med i debatten og medias presentasjon av PISA?

Er du kjent med kritikken som er reist mot mange sider ved PISA-undersgkelsen om hvordan
undersgkelsen kan brukes og misbrukes?

Er du godt kjent med PISA-underspgkelsen og hva den méler?

Har du sett p& PISA-oppgavene?

Har du lest noen av PISA-rapportene?

Skoleledere i grunnskolen

Falger du godt med i debatten og medias presentasjon av PISA?

Er du kjent med kritikken som er reist mot mange sider ved PISA-undersgkelsen om hvordan
underspkelsen kan brukes og misbrukes?

0% 20% 40 % 60 %

®Ja ™Nei "Vetikke

Figur 2: Syn pa PISA-undersgkelsen og det bildet den gir av skolen

Learere i grunnskolen: n = 442

PISA-debatten har gitt folk et feilaktig bilde av kvaliteten i norsk skole

Det mest positive ved PISA-undersgkelsen er at den setter skolen pé den politiske dagsorden

PISA-undersokelsene forteller oss lite om hva vi skal gjere for & bedre kvaliteten i norsk skole

Media mi og forvrenger PISA

Media lar vaere & presentere data fra studier som gir et positivt bilde av norsk skole

Jeg er i tvil om norske elever yter sitt ytterste pa PISA-oppgavene, fordi de ikke far noen form for
tilbakemelding

PISA-oppgavene méler sentrale sider ved norsk skole

PISA-underspkelsene viser oss hva som trengs for a gjere skolen bedre

PISA-underspkelsene lykkes i & méle de ferdighetene som kreves for framtidas samfunn

i norsk skole

PISA gir et korrekt ilde av

0% 20 % 40 % 60 %

"4 Heltenig ™3 "2 ™1Heltuenig "Vetikke

80 % 100 %
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store flertallet er enige i at «PISA-
debatten har gitt folk et feilaktig bilde
av kvaliteten i norsk skole, itte av
ti lerermedlemmer i grunnskolen er
helt eller delvis enig i dette utsagnet.

De seks forste utsagnene i figuren
indikerer et kritisk syn pa PISA-
undersokelsen og det bildet den gir
av skolen. Her ser vi at flertallet av
dem som har deltatt i sperreunderse-
kelsen sier seg «helt eller delvis enig»
i utsagnene.

De fire siste utsagnene i figuren
representerer en mer positiv opp-
fatning. Vi ser at et mindretall av
respondentene er enige i disse ut-
sagnene.

Det er verdt & legge merke til at
en forholdsvis stor andel av respon-
dentene (fra 45 til 70 prosent) har
krysset av pd de mer moderate svar-
alternativene (2 og 3) pi alle disse
sporsmilene; de har pa denne méten

PISA (Programme for International
Student Assessment) er en interna-
sjonal komparativ undersgkelse av
skolesystemer i ulike land. OECD
(Organisation for Economic Co-
operation and Development) har an-
svaret for undersekelsen som maler
15-aringers kompetanse innen lesing,
matematikk og naturfag. PISA ble
gjennomfert ferste gang i 2000 og
gjennomferes hvert tredje ar. | Norge
har Institutt for laererutdanning og
skoleutvikling (ILS) ved Universitetet
i Oslo ansvaret for giennomfaringen
av PISA-undersekelsen, pa oppdrag
fra Utdanningsdirektoratet.
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markert at de bare er delvis enig eller
uenig i de utsagnene som er gitt. Slike
svar ma forstds som uttrykk for en viss
nokternhet nér det gjelder synet pa
PISA.

Samlet ma vi likevel si at lererne i
denne undersokelsen har gite uttrykk
for en noe kritisk holdning til PISA-
undersokelsen og det bildet den gir
av skolen.

Svarene fra skolelederne pa disse
utsagnene er relativt like lerernes
svar, men resultatene antyder likevel
en noe mindre kritisk holdning til
PISA-undersokelsen. Det er noen
flere ledere enn lerere som er enig i
de fire positive utsagnene. Men ogsd
blant lederne er det et flertall (ca. 65-
90 prosent) som er «helt eller delvis
enig» iutsagnene som gjenspciler et
kritisk syn pi PISA-undersokelsen og
det bildet den gir av skolen.

Ogsé her er det interessant 4 un-
dersoke om det er forskjeller i svarene
til de som svarer at de «er godt kjent
med PISA-undersokelsen og hva den
méler» og de andre. Blant lererne i
grunnskolen er det forskjeller mel-
lom de to gruppene pa ni av de ti
utsagnene gjengitt i ﬁguren ovenfor.
En hypotese kunne vere at de som
rapporterer om god kjennskap til
PISA-undersokelsen og hva den ma-
ler, ogsé gir uttrykk for en mindre
kritisk holdning. Undersokelsen viser
imidlertid at det ikke er noen entydig
tendens i den retning. For eksempel
viser det seg at andelen som er helt
eller delvis #enig i pastanden om at
«PISA-undersokelsene viser oss hva
som trengs for & gjere skolen bedre>,
er nesten identisk i de to gruppene
(ca. 70 prosent). Det samme er tilfelle

nar det gjelder utsagnet «PISA-de-

batten har gitt folk et feilaktig bilde
av kvaliteten i norsk skole» — 13
prosent i begge grupper er helt eller
delvis uenig i dette utsagnet.

En enkel meningsmiling kan
bare vise noen tendenser, vi far for
eksempel ikke del i respondentenes
begrunnelser for de svarene de gir. I
en videreforing av en slik underso-
kelse vil det vare svart interessant a
g nermere inn pa hva som ligger bak
de oppfatningene som er uttrykt her.

Ogsa i den foreliggende underse-
kelsen har imidlertid respondentene
fate mulighet il 4 gi egne kommenta-
rer til noen sporsmal. Ett av de dpne
sporsmélene var: Pi hvilken méte
merker du PISA-debatten i ditt eget
og skolens arbeid? Her er et svar som
nok dekker synspunkter som ganske
mange kan ha:

«den [Pisa-undersekelsen] har
reist debatten om kvaliteten i norsk
skole, og det er viktig. Resultatene
diskuteres, men den negative fram-
stillingen gjor at folk fir piggene ut
istedenfor at en kan ha en konstruktiv
debatt om hva vi mener med kvali-
tet og hva vi ensker norsk skole skal
vare.»

KONSEKVENSER AV
PISA-UNDERSQ@KELSEN
Pisa-testene har hatt konsekvenser for
norsk skole pA mange méter, for den
offentlige debatten om skolen og for
reformer og tiltak som er satt i verk.
I denne sammenhengen har vi vert
interessert i 4 fi et innblikk i lerernes
og skoleledernes syn pé de konsekven-
sene PISA, bide testene og debatten,
har for det daglige arbeidet i skolen.
Svarfordelingen for lrere og sko-
leledere samlet er vist i figur 3.



Figur 3: Konsekvenser for det daglige arbeid
Lzerere og skoleledere i grunnskolen: n = 603

PISA-resultatene gir et feilaktig helhetsbilde av norsk skole

Foreldrenes inntrykk av skolen blir negativt farget av PISA-debatten

PISA-oppslagene | media gjor det mindre trivelig & vaere leerer

PISA. 0g PISA-debatten blir diskutert pa min arbeidsplass

PISA-debatten skader skolens omdgmme

Mange skoler vil kunne bruke oppgaver av "PISA-typen” for & forberede elever pa denne typen tester

Leerere er i tvil om det er lereplaner eller PISA-resultater som skal styre skolen

PISA-debatten virker negativt pa elevene i skolen

*PISA-T kan gi ekstra i jon til skoler, leerere og elever

PISA-debatten er kjent ogsé blant elevene

* PISA-oppgavene er i godt samsvar med lzereplanene i norsk skole _
* PISA bruker oppgavetyper som er godt kjent for norske elever _ ‘

PISA-underspkelsen bidrar til & oke rekrutteringen til leereryrket _

0% 20%
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For det forste legger vi merke til
at PISA, som ventet, far stor opp-
merksomhet i skolen; ca. 70 prosent
av respondentene er helt eller delvis
enig i utsagnet «PISA-resultatene
og PISA-debatten blir diskutert pa
min arbeidsplass». Etter disse sva-
rene 4 demme, ser det ut til at PISA-
debatten er langt mindre kjent blant
elevene. Det kan tyde pa at lererne i
relativt liten grad snakker med elev-
ene sine om PISA.

Ogsd i denne gruppen av utsagn
avspeiler noen av utsagnene et over-
veiende positivt syn pd PISA, mens
andre reflekterer et mer kritisk per-
spektiv. P4 samme mate som i figur
2 ser vi at et mindretall av respon-

dentene er helt eller delvis enige i de
positive utsagnene, mens flertallet
er helt eller delvis enige i de kritiske
utsagnene (jf. utsagnene ovenfra i
figur 3).

Om vi ser pa de svarene som er gitt
pa de dpne sporsmalene, kan vi se noe
av bakgrunnen for de oppfatningene
respondentene har gitt uttrykk for.
I si mite er denne kommentaren
noksa typisk: «Den [PISA-debatten]
skaper frustrasjoner i forhold til det
arbeidet vi gjor», og «det blir lett litt
oppgitthet i personalet>. Men ogsi
kommentarene er balanserte, som for
cksempel denne: «Den [PISA-debat-
ten] forstyrrer godt leringsarbeid,
men den lar oss ogsd tenke over hva

vi gjor/ikke gjor for 4 styrke elevenes
basisferdigheter.»

P3 to av utsagnene i denne spors-
mélsgruppen har ca. en tredel av
respondentene krysset av for «vet
ikke». De to utsagnene er «PISA
bruker oppgavetyper som er godt
kjent for norske elever» og «PISA-
oppgavene er i godt samsvar med
leereplanene i norsk skolex». Disse
svarene indikerer at mange lerere og
skoleledere kan ha relativt lite kon-
kret kjennskap til PISA-oppgavene
(jf. ogsd svar gjengitt i figur 1). Vi vet
ikke om det skyldes at det har vert li-
ten mulighet til 4 gjore seg kjent med
oppgavene, om lerere og skoleledere
har ment at det ikke har vaert behov
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for & skaffe seg bedre kjennskap til
dem, eller om det er andre grunner.
Det er for ovrige flere leerere enn sko-
leledere som har valgt «vet ikke» pa
disse utsagnene.

Skoleledere kan med andre ord i
hoyere grad enn lerere ha skaffet seg
kjennskap til PISA-oppgavene, men
uten 4 dele denne kunnskapen med
lererne.

Det er forskjell pa lerernes og
skoleledernes svar ogsd pé ett av de

andre utsagnene i denne gruppen,
nemlig dette: «PISA-resultatene
kan gi ekstra inspirasjon til skoler,
lerere og elever». Lederne er i noe
storre grad enn lererne enige i dette
utsagnet.

Det er grunn til 4 anta at det
vil vare lettere for bade lerere og
skoleledere & forholde seg til PISA
dersom de er relativt godt kjent
ogsi med oppgavene, i tillegg til at
de kjenner rapportene og debatten.

UNDERSOKELSENS DESIGN, SVARPROSENT M.M.
e Undersekelsen ble gjennomfert elektronisk hesten 2008 blant et tilfeldig utvalg yrkesaktive medlemmer
i Utdanningsforbundets seksjon grunnskole, videregaende opplering og skoleledere. I denne artikkelen
presenteres resultater for lerere (pedagogisk stilling/undervisningsstilling) og skoleledere (rektorer,
inspektorer, avdelingsledere osv.) i grunnskolen.
e  Fordi undersokelsen skulle gjennomfores elektronisk, ble utvalget trukket blant medlemmer registrert
med e-postadresse i medlemsregisteret (ca. 45 %).
e Populasjon, brutto- og nettoutvalg, og svarprosent:
- Grunnskole — populasjon: 62552, bruttoutvalg:' 1515, nettoutvalg (antall svar): 507, svarprosent: 38
- Skoleledere — populasjon: 5578, bruttoutvalg:* s02, nettoutvalg (antall svar): 245, svarprosent: 53
- Franettoutvalget pd so7 lerere i grunnskolen 0g 245 skoleledere, ble noen respondenter ekskludert
fra analysene Det endelige utvalget i analysene bestar derfor av 4 42 lerere og 161 skoleledere i

grunnskolen.

Skolemyndighetene tillegger PISA-
undersokelsen stor betydning. Det
mé derfor vare viktig at de som ar-
beider i skolen, far sa god kunnskap
om oppgavene og undersokelsen som
det er mulig 4 gi. Her kan det ligge
en utfordring bade for skolemyndig-
hetene pa ulike nivier og for dem
som har ansvar for 4 administrere
provene.

o  Representativitet: en sammenlikning av alders- og kjennsfordelingen i 1) den aktuelle medlemsmassen,
2) de vi har registrert med e-postadresse og 3) nettoutvalget i de enkelte grupper kan oppsummeres slik:
utvalget er noenlunde representativt for populasjonen nér det gjelder kjonn, mens det er noe skjevt
aldersmessig, idet det er en overrepresentasjon av yngre respondenter og en underrepresentasjon i de

cldste aldersgruppene.

1 Ca. 200 «ikke kontaktbare> .
2 Ca. 45 «ikke kontaktbare».

3 Viutelater naturlig nok skolelederne i videregiende opplering. I tillegg utelates de som avsluttet utfyllingen pa nett relativt tidlig i skjemaet. Nesten
70 prosent av disse avsluttet sapass tidlig at vi ma anta at de ikke ville vere med i undersokelsen.
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PISA: bekymringsmelding fra skolen

Kommentar til Utdanningsforbundets
medlemsundersekelse om PISA og skolen

AV SVEIN SJOBERG

Bade laerere og skoleledere er
sterkt kritiske til hvordan PISA
brukes av media og politikere.
Resultatene av Utdanningsfor-
bundets medlemsundersakelse
er oppsiktsvekkende og ber
vekke debatt og ettertanke.

Resultatene fra tre runder med
mediedebatt i kjolvannet av OECDs
PISA-studier har skapt et bilde av
norsk skole som en skole i fritt fall,
en skole der den faglige kvaliteten
er haples og der hverdagen preges av
uro og lav disiplin. Samtidig trekker
bide OECD og media fram at norsk
skole er blant de dyreste i verden, og
OECD har nylig advart Norge og
sagt at vi 7kke ber bruke mer penger
pa skolen. Radet hevdes & vare basert
pa PISA-resultatene (OECD country
report, Norway, august 2008).

Det kan virke som om elendighets-
bildet av norsk skole er hamret inn
og nesten vedtatt som "bevist. Forsok
pa & nyansere eller problematisere det
bildet som PISA-debatten har skapt
av norsk skole blir lett oppfattet som

forsek pa bortforklaringer. Det fin-
nes andre studier, og de gir et langt
mer opploftende bilde av norsk skole.
Men dette far liten oppmerksomhet
i media.

SKOLEFOLKS STEMME?

Debatten virker selvsagt tilbake pa
dem som har skolen som sin arbeids-
plass, bade larere og skoleledere.
Mer enn i de fleste andre yrker er de
avhengige av at folk har tillit til at de
gjor en god jobb. Selvsagt skal og bor

skolen stadig vurderes kritisk, det bor
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alle viktige samfunnsinstitusjoner.
Men hvis kritikken blir sterk og ved-
varende vil den fungere destruktivt.
Spesielt hvis kritikken oppleves som
ubegrunnet og urettferdig.

Det er ikke skolefolk som har
preget den offentlige skoledebatten,
for «alle» foler seg berettiget til &
ha sterke meninger om skolen. Bare
noksa i lerere har deltatt (eller kom-
met til orde?) i PISA-debatten i aviser
og andre medier.

Men det er viktig, bade for skolen

og for samfunnet, at man far greie pa
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hva skolens lerere og ledere mener
om PISA. Forst og fremst om hvor-
dan PISA-debatten pévirker deres
arbeidssituasjon, deres forhold til
clever, foreldre og offentlighet.

Det er nesten merkelig at ingen
har forsket pd akkurat dette: hvordan
pavirker PISA-debatten skolens liv
og arbeid, lerernes identitet? Og pa
lerernes trivsel, selvforstielse og deres
forhold til elever og foreldre? Kanskje
burde Kunnskapsdepartementet eller
Utdanningsdirektoratet, som ellers
er veldig opptatt av evalueringer, tatt
initiativ til en slik studie? Ideen er
herved lansert.

Nir det gjelder dokumentasjon
av virkninger pa norsk skole har vi
hittil bare hatt noen spredte artikler,
personlige vitnesbyrd og anekdoter
a bygge pa. Derfor er det flott at Ut-
danningsforbundet nd har laget sin
egen undersekelse om mange sider
ved PISA og norsk skole blant sine
medlemmer. Utdanningsforbundets
utredere har fulgt oppskriften for en
god undersekelse: Noen av spors-
mélene er formulert klart positive
til PISA, andre er negative eller kri-
tiske. Med en slik balanse kan man
sjekke om svarene er troverdige og
konsistente. Svarprosenten er noe
lav, men slett ikke verre enn mange
av de undersokelser som gjengis i
media, og av samme storrelsesorden
som man far ved denne typen elek-
tronisk datainnsamling. T alt er det
om lag 1000 respondenter, omtrent
det samme som de store opinions-
mélerne bruker til sine surveys. Det
er ingen grunn til & anta at det er et
spesielt utvalg av "PISA-positive’eller
"PISA-negative’ medlemmer som har
svart.
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Vi som her er bedt om 4 kommen-
tere undersekelsen har fatt tilgang til
hele datamaterialet. Vi har derved,
hvis man har sett det bryet verds,
kunnet ga inn i detaljene noe mer enn
det som framgar av den noksa nok-
terne presentasjonen i denne publi-
kasjonen, der man bare ser pa lerere
og ledere i grunnskolen. Av dataene
som helhet framgér det at lerere og
skoleledere svarer noksa likt. Noe
overraskende er det kanskje ogsd at
det er noksd smé forskjeller i svarene
til de som arbeider i grunnskolen og
de som jobber i videregiende skole.
Det gir derfor mening & omtale alle
respondentene som Skolefolk’ og be-
handle dem som én gruppe. Det gjor
jegidet folgende.

GODT ORIENTERT

Svarene viser at flertallet (58 %) av
skolefolk svarer at de er «godt ori-
entert om PISA-studien og hva den
maler». Omtrent halvparten har
lest PISA-rapporter, og mange har
sett pd oppgavene. Hele 69 % svarer
at de folger godt med i debatten
og i medias presentasjon av PISA.
Enda flere (86 %) svarer at de «er
kjent med kritikken som er reist mot
mange sider ved PISA-undersokelsen
og hvordan undersokelsen kan brukes
og misbrukes.»

I noe mindre grad kjenner sko-
lefolk til de andre internasjonale
skoleundersokelsene, som TIMSS
(63 %), PIRLS (so0 %) og CIVIC
(7 %). Dette er kanskje ikke sa rart,
for skolefolk vet det vi alle vet: Det er
PISA som legger premissene for norsk
skoledebatt i media, og det er PISA
som trekkes fram i politiske utred-
ninger og meldinger om norsk skole.

Men hva mener skolefolk mer
konkret om PISA?

Studien viser at lerere og skolele-
dere er frustrert over at PISA brukes
til 4 beskrive kvaliteten i norsk skole.
Hele 82 % er enige i at «PISA-debat-
ten gir et feilaktig bilde av skolens
kvalitet». Og bare 27 % mener at
«PISA-undersokelsen lykkes i &
méle de ferdighetene som kreves for
framtidas samfunn.» (Hvilket ord
om annet er PISAs uttalte mal.)

Bare 27 % er enige i at «PISA-
oppgavene er i samsvar med lere-
planene i norsk skole», og det er
jo dette som er skolens mandat fra
samfunnet. Et slikt negativt svar er i
og for seg naturlig, i og med at PISA
sier klart at de 7kke forholder seg til
landenes lereplaner. Nar politikere
likevel bruker PISA-resultater som
mélestokk for kvaliteten i norsk skole,
er det kanskje ikke rart at hele 54 %
av respondentene «er i tvil om det er
lereplaner eller PISA-resultater som
skal styre skolen.»

Bare 22 % mener at «oppgavety-
pene er godt kjent for norske elever.»
I PISA-debatten har mange, deriblant
undertegnede, reist sporsmélet om
norske elever virkelig yter sitt ytterste
i motet med de noksi uvante PISA-
oppgavene. Denne tvilen preger ogsi
norske skolefolk, der hele 75 % «er i
tvil om norske elever yter sitt ytterste
pa PISA-oppgavene, fordi de ikke fir
noen form for tilbakemelding». Hele
71 % er enige i at «mange skoler vil
kunne bruke oppgaver av «PISA-
typen» for forberede elever pa denne
typen tester.» Ogsa slik vil PISA i
realiteten kunne overstyre vare egne
lereplaner. Her har vi et omridde som
man ber belyse grundigere med fors-



kning: Er det virkelig slik at politikere
snakker til skolen med to tunger? At
de vedtar formalsparagrafer og le-
replaner som styringsinstrumenter
— men likevel bruker internasjonale
tester fra OECD som malestokk for
om skolen gjor jobben sin? Slikt kan
jo verken skolen eller samfunnet leve
med. Vi har krav pé et svar.

To krav ber kunne stilles til tes-
ter og evalueringer. De ber forst og
fremst teste det som er viktig, det som
skolen har som mél og mandat. Det er
ogsé viktig at evalueringene kan vise
veien videre, at de kan peke pa arsaker
og bidra til & forsta hvordan man kan
bli bedre. Men PISA er noksa mager
pa dette omradet, de etablerer ingen
klare data p& hva man kan eller ber
gjore. Og dette har lererne ogsa opp-
fattet: Det er bare 29 % som er enige
i at «PISA viser oss hva som trengs
for & gjore skolen bedre». For egen
del vil jeg legge til at det er sterkt &
hore hvordan mange politikere og
kommentatorer hyller vinnerlandet
Finland, for s& i neste omgang 4 fore-
slé tiltak og reformer som er akkurat
det motsatte av hva Finland gjor.

Hele 85 % er enige i at «norsk
skole blir i stadig sterre grad preget
av tester og prover.» Og 81 % er enige
iat <<intcrnasjonale rangeringer og
tester far for stor vekt i utdannings-
politikken.»

Det er tydelig at skolefolk er
opprort over «hvordan media og
politikere misforstar og forvrenger
PISA-resultatene» (81 % er enige).
Og 77 % mener at «media lar vere &
presentere studier som gir et positivt
bilde av skolen.» Hele 84 % er enige
i at «utdanningspolitikere og skole-
myndigheter legger for stor vekt pa

PISA-resultatene». Utrolige 93 % er
enige i at «enkelte politikere er svert
selektive i sin lesing av internasjonale
studier, de ‘glemmer’ data som gir an-
dre og mer positive bilder av skolen.»
Likedan mener 83 % at norske skole-
myndigheter «legger seg ofte «flate»
for internasjonale studier og rad fra
utenlandske eksperter.

Slike klare meldinger ber f3 politi-
kere i alle partier til 4 tenke seg grun-
dig om. Ogsa presse og media ber
kanskje tenke mer pa holdbarheten
i sin PISA-baserte kritikk.

PISA OG SKOLENS OMDOMME

Det er ikke overraskende at PISA-
debatten virker inn pd skolefolks
arbeid og trivsel. Og dette er kanskje
det som gir mest grunn til bekym-
ring: Hele 79 % er enige i at «PISA-
oppslagene i media gjor det mindre
trivelig & vare lerer.» Enda verre er
det at 86 % er enige i at «foreldre-
nes inntrykk av skolen blir negativt
farget av PISA-debatten» og at
76 % er enige i at «PISA-debatten
skader skolens omdemme> . Det bil-
det som PISA-debatten har skapt av
tilstanden i norsk skole bidrar neppe
til at norsk ungdom ser pa lereryr-
ket som en dremmejobb. For 4 si det
forsiktig: PISA bidrar neppe til 4 oke
rekrutteringen til lereryrket. (Bare
6 % av lererne er for ovrig enige i et
slike utsagn.)

POSITIVE TIL FORSKNING!

Mange av svarene som er referert, kan
kanskje gi et inntrykk at skolefolk er
negative til internasjonale sammen-
likninger og annen skoleforskning,
men dette er slett ikke rikeig. Tvert
om: Hele 95 % er faktisk enige i

«Norge ber i storre grad legge fors-
kning og kunnskap om norsk skole
til grunn for utdanningspolitikken ».
Og til tross for den bastante avvis-
ningen av PISA, er det hele 5o %
som er enige i at «Norge bor legge
internasjonale studier til grunn for
sin utdanningspolitikk.» Skolefolk
vil altsd ha en skole som baseres pa
forskning og internasjonale studier.
Men de er altsd svart negative til det
bildet av skolen som PISA-debatten
har skapt.

Resultatene fra Utdanningsforbun-
dets undersokelse viser pé en tydelig
mate hvilken negativ effekt debattene
rundt PISA har pé det arbeidet som
utfores i norsk skole. Slik sett bidrar
dette til 4 forsure arbeidet i skolen.
Bade media og skolepolitikere mé ta
denne undersgkelsen med stort alvor.
Det bor ogsé foreldre og folk flest.

| SVEIN SJOBERG
er professor i
naturfagdidaktikk,
Institutt for
|ererutdanning og
skoleutvikling, UiO
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Flere svakheter ved

sperreundersegkelse og tolkninger

Kommentarer til sparreundersekelsen om PISA-resultatene

AV MARIT KJARNSLI OG ASTRID ROE

Utdanningsforbundet ensker a kartlegge laereres og skolelederes

kjennskap til og syn pa PISA-resultatene. Det kunne vaert interes-

sant, men dessverre gjor flere svakheter ved bade sparreunderse-

kelsen og tolkningen av resultatene det svaert vanskelig a fa noe

serigst og interessant ut av dette.

Vi vil her peke pa noen av disse svak-
hetene. Svarprosenten for lerere er
bare pa 38 prosent, noe som gjor det
umulig 4 slutte noe meningsfullt om
resultatene fra undersekelsen, blant an-
net fordi man ikke vet om de som har
svart, er representative for alle lerere.
At respondentene er ganske representa-
tive med hensyn til alder og kjonn, er i
denne sammenhengen irrelevant. Sper-
reundersokelser som skal tas seriost,
krever en svarprosent som ligger langt
over dette for & kunne gi grunnlag for
4 trekke noen som helst konklusjoner.

Svart mange av spersmélene er ut-
formet pa en tendensios mite, ved at
de enten legger premisser som ikke er i
overensstemmelse med virkeligheten,
eller ved at de pavirker respondentene
i en bestemt retning. Enkelte sporsmal
gjor at uansett hva man svarer, blir det
like galt — som nar man sper «Har du
sluttet & sla din kone?». Vi har ogsa
mottatt flere henvendelser fra lerere
som syntes mange av sporsmalene var
ledende og tendensiase.

TENDENSIOST FORTOLKNING
Flere steder i artikkelen blir resulta-
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tene ogsa tendensiost fortolket. For
cksempel er det folgende kommentar
til figur 2: «De seks forste utsagnene
i figuren indikerer et kritisk syn pa
PISA-undersokelsen og det bildet
den gir av skolen». Utsagnene hand-
ler i hovedsak om media og deres
presentasjon av resultater og debat-
ten og sier ikke noe om hvilket syn
lerere og skoleledere har pa PISA-
undersokelsen.

Det forste utsagnet i figur 2 er:
«PISA-debatten har gitt folk et feil-
aktig bilde av kvaliteten i norsk skole>.
Sporsmilet tar utgangspunket i at
PISA maler kvaliteten i hele norsk
skole, og at det har vert en ensidig
negativ debatt. Begge deler er feil.
PISA har aldri hatt som mal & gi et
heltheltsbilde av kvaliteten av norsk
skole. Det siste utsagnet i samme
figur, «PISA-resultatene gir et kor-
rekt helbetsbilde av kvaliteten i norsk
skole» kan derfor bare besvares med
«helt uenig». Hvem kan tro man
kan vurdere hele norsk skole ved
en totimers skriftlig prove? PISA-
undersokelsen har selvsagt helt klare
begrensninger, men den maler deler

av kompetanser som etter var mening
og ifelge Kunnskapsloftet er viktige,
nemlig lesing, matematikk og natur-
fag. Utsagnet «Media misforstir og
Sforvrenger PIS A-resultatene> tar for
gitt at alle typer media har misfor-
statt. Selv ville vi vart svert usikre pa
hva vi skulle svare, og uansett dreier
det seg ikke om selve PISA-underse-
kelsen, men om debatten.

Utsagnet «Det mest positive ved
PISA-undersokelsen er at den setter
skolen pa den politiske agendaen> er
formulert slik at uansett hva man
svarer pa dette, vil det falle negativt
ut for undersokelsen. Et annet utsagn,
«PISA-undersokelsene lykkes i i male
de ferdighetene som kreves for framtidas
skole> tar igjen utgangspunktet at man
méler alle ferdighetene som kreves. Ved
4 bytte ut «de» med «noen av de»
ville utsagnet blitt mulig 4 ta stilling til.

Gode sporreundersokelser kan
gi verdifull informasjon om ulike
gruppers synspunkter pa viktige sa-
ker. Norske lareres holdninger til og
synspunkter pa PISA-undersokelsen
er interessant stoff for bade skolefolk
og forskere, derfor er det synd at
Utdanningsforbundet har brukt res-
surser pa en undersokelse som holder
s darlig kvalitet.

MARIT KJ/ERNSLI,
er farsteamanu-
ensis, Institutt for
laererutdanning
og skoleutvikling,
uio

ASTRID ROE, €5
forsker, Institutt
for leererutdan-
ning og skoleut-
vikling, UiO




Ikkje la

dominere opplaeringa

KOMMENTAR FRA HELGA HJETLAND

Nar eg moter laerarar og foreldre rundt om i landet, far eg ofte ein

slik kommentar om PISA som denne: - Vi ma ta PISA-resultata

alvorleg, slik Utdanningsforbundet gjer, men det bor vere grenser

for i kor stor grad PISA skal styre norsk skule.

Etter mi oppfatning er dette ein
klok kommentar, som er uttrykk for
eit balansert syn, utan & avvise eller
bagatellisere den kunnskapen vi far
gjennom desse testane. Kommenta-
ren samsvarer ogsa godt med svara
i den refererte sporjeundersekinga,
der mange nettopp meinte at PISA
kunne bli for dominerande. Slik
eg tolkar lerarane, meiner dei at
PISA og andre testar kan gje nyttige
kunnskapar, men at det g finst fleire
kjelder til kunnskap som er viktige.
Serleg etter at mykje av utdannings-
forskinga har vorte meir praksisretta,
ser vi at det er stor interesse blant
profesjonsutevarane i skulen for
forsking. Derfor trur eg at svara i
undersekinga er noksa representative
for det synet skulefolk generelt har
pé forsking. Dei vil gjerne ha meir
forsking som kan vere nyttig for
praksis, og dei vil gjerne ha informa-
sjon om nye forskingsresultat.

Vi ma ogsé ta inn over oss at PISA-
resultata samsvarer godt med resultat
fra fleire andre testar og undersokin-
gar. Dei viser alle at norsk skule har
utfordringar, leringsresultata er ikkje
sa gode som dei burde vere. Nar det

gjeld realfag, har mellom anna PISA-

resultata vore brukte som grunnlag
for tiltak som kan betre leringsar-
beidet og leringsresultata. Her har
darlege resultat vorte brukte til &
gjere positive grep. No er det om 4
gjere for alle & arbeide for 4 styrkje ei
utvikling i riktig retning, mot betre
leringsarbeid og betre leringsresultat.

MYKJE TESTING

Vi har fatt mange testar i skulen den
seinare tida. Testing og annan doku-
mentasjon av resultat er pa ein madte
del av «den nye tida». Eg trur ikkje
at det berre er ei heldig utvikling.
Skulen har oppgaver som er langt
vidare enn det som kan méalast med
testar. Derfor treng vi 0g breiare vur-
deringsordningar enn det dei standar-
diserte testane kan vere. Vi ma alltid
stille oss spersmalet: Er dette tiltaket
eigna til 4 fremje lering hos elevane?
Ogsa i mote med testar og prover mi
lerarane vere kritiske, ut frd omsynet
til det viktigaste i skulen: at elevane
lzerer det dei skal.

Skuleleiarane har eit serleg ansvar
for 4 sergje for at vurderingsordnin-
gane er i trdd med det breie lerings-
synet skulen byggjer pa, og at ikkje

testar og annan dokumentasjon tek

sd stor plass at det gir ut over lerings-
arbeidet.

EINSIDIGE MEDIEOPPSLAG

Eg mé 6g kommentere mediedebatten
om PISA og dei andre internasjonale
testane. Det har vore ganske vanleg i
medieoppslag at testane blir brukete til
3 felle dommar over kvaliteten i norsk
skule, sjolv om ingen av testane dekk-
jer anna enn enkelte omrade av det ar-
beidet som blir gjort i skulen, og PISA
i det heile tatt ikkje tek omsyn til kva
som stér i lereplanen. Det er merkeleg,
og litt skuffande, at korkje forskarar
eller skulestyresmakeer tydelegare tek
til orde for & nyansere det bildet me-
dia skaper. Det medverkar i seg sjolv
til at PISA far ein for dominerande
plass. PISA bade treng og fortener
ein breiare fagleg og politisk debatt.
Mitt inntrykk er at slike debattar finst
iandre land, til demes har eg registrert
livlege debattar i Danmark. Det bor vi
og fa i Noreg. Debattar kan gje meir
informasjon til fleire, dei kan med-
verke til 4 4 tydelegare fram sterke og
veike sider ved testar og prover, og dei
kan medverke til at testane far ein meir
sakssvarande plass i
oppleringa enn dei
har hatt til no.

HELGA HJETLAND
er leiar i Utdan-

ningsforbundet
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Trivsel, stress og utmattelse blant lzerere
tn paradoksal kombinasjon

AV EINAR M. SKAALVIK OG SIDSEL SKAALVIK

| en undersokelse om trivsel blant mer enn 2000 norske laerere er det et stort flertall

som trives godt eller svaert godt. Likevel svarer hver tredje laerer at de ikke ville valgt

yrket om igjen, og at de ofte tenker pa a slutte i yrket. Denne paradoksale sammen-

setningen av trivsel og tanker om a skifte yrke kan tyde pa at larere som yrkesgruppe

opplever mye jobbrelatert stress og utbrenthet.

Arbeidet som lzrer er stimulerende, utfordrende
og ansvarsfullt. Besoker en noen skoler treffer en
entusiastiske lerere som gloder for arbeidet og
trives sammen med elevene. Spor en disse lererne
hva det er som driver dem og som motiverer dem,
peker de pa undervisningen og samvaret med
elevene. Skaalvik og Skaalvik (2009) siterer en
typisk uttalelse fra en lerer som sier:

«Det er motet med elevene som jeg setter mest pris

pa og som inspirer meg. Motet med elevene gir meg

enormt med energi og krefter. Jeg setter pris pi at jeg

far bruke meg selv, og at jeg fir med meg ungene.»

Men noen skolebesok vil ogsa avdekke at belast-
ningen kan vere stor ogat mange lerere er slitne.
Nyere internasjonal forskning viser at lerere
tilhorer en av de yrkesgruppene som opplever
sterkest jobbrelatert stress og utbrenthet (Ha-
kanen, Bakker, & Schaufeli, 2006; Stroeber &
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Rennert, 2008). Dette kommer ogsa klart fram
hos 36 lerere som vi intervjuet hesten 2006.
Mange av disse lererne, som arbeidet ved 13 ulike
skoler, ga uttrykk for at de ofte folte seg utmattet
og manglet energi. To av lererne uttrykte det pa
denne maten:
«Jeg har jo enkelte ganger gatt hjem fra skolen og
folt at jeg har vart mer dod enn levende. Da legger
jeg meg pa sofaen og ligger i ro lenge. Som regel er jeg
frisk neste dag. Men jeg mé hvile meg, og rett og slett

ligge pa sofaen.»

«Det er et ganske stort tidspress og et stadig jag. I
dag fikk jeg ikke spist for klokka var over 2, fordi det
dukker opp ting hele tida. Det er alltid ting du ma
gjore, og du jobber fra du gar inn dera til du gar ut
igjen. Du skal ha god helse, ikke bare fysisk,

men ogsa psykisk.»






Noen forskere hevder at alle lerere opplever stress
isitt arbeid, men at de fleste greier & takle stresset
(Jennett, Harris & Meisbov, 2003). Lzrere som
opplever sarlig sterkt stress over lang tid og som
ikke greier 4 takle det pa en vellykket mate, star
derimot i fare for & utvikle utbrenthet, lav for-
ventning om & mestre utfordringene i lereryrket
og lav trivsel (Cano-Garcia, Padilla-Munoz, &
Carrasco-Ortiz, 2005). Dette kan ha ulike arsa-
ker. Noen av arsakene til stress blant lerere kan
ligge i skolemiljoet, eller det vi kan kalle kontek-
stuelle forhold pé skolen.

I denne artikkelen skal vi vise resultater fra en
undersokelse av trivsel blant 2249 norske lzrere.
Vi skal ogsé se pd sammenhenger mellom skole-
kontekst, mestringsforventning, utbrenthet og
trivsel.

TRIVSEL

Trivsel er en subjektiv folelse som er vanskelig &
fange opp og beskrive. Noen forskere har provd
3 mile trivsel som tilfredshet med ulike forhold
knyttet til arbeidet, for eksempel tilfredshet med
fysiske forhold eller med det sosiale miljoet pa
arbeidsplassen. Problemet med et slikt mal pa
trivsel er at det kan variere fra lerer til lerer
hvilke forhold som skaper eller reduserer trivsel.
I vir undersokelse stilte vi derfor mer generelle
sporsmal om trivsel, uten referanse til konkrete

forhold ved skolen (se metode).

MESTRINGSFORVENTNING
Mestringsforventning (self-efficacy) er en situa-
sjonsbestemt vurdering av & veere i stand til 4 utfore
bestemte oppgaver for & nd bestemte mal (Bandu-
ra, 1997, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2007a). Det
betyr at mestringsforventning varierer med hvilke
oppgaver en blir bedt om & lase, hvor lang tid en
har pa seg, hvilke hjelpemidler en har til ridighet,
hvilke arbeidsforhold og rammefaktorer en har
og hvilken situasjon en star overfor. Forventning
om mestring utvikles og endres forst og fremst
gjennom erfaringer med mestring av lignende
oppgaver i lignende situasjoner. Laerernes mest-
ringsforventninger kan derfor pavirkes bade i
positiv og i negativ retning gjennom beslutninger
som tas av skoleleder. A bli stiende i en situasjon
som en ikke mestrer, vil svekke forventningene
om mestring.
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Larernes mestringsforventninger har stor
betydning for undervisningen og for elevenes
leering. Forskningen har vist at lerernes mest-
ringsforventninger predikerer en rekke forhold,
for eksempel: elevenes motivasjon og prestasjo-
ner, lerernes holdninger til innovasjon og end-
ringer, lerernes tendens til & henvise elever til
utredning for spesialundervisning og tendensen
til & avslutte karrieren som lerer for oppnadd
pensjonsalder (for en oversike, se Skaalvik &
Skaalvik, 2007a, 2007b). Forskningen viser
ogsd sterk ssammenheng mellom mestringsfor-
ventning og utbrenthet (Skaalvik & Skaalvik,
20073, 2007b, 2008a), noe som ogs indikerer
at mestringsforventning har betydning for triv-

sel (Skaalvik & Skaalvik, 2009).

UTBRENTHET

Utbrenthet betraktes av forskerne som et resul-
tat av langvarig stress i arbeidsforhold og oppstir
hyppigst i arbeid med mennesker, for eksempel
hos lerere (Jennett, Harris og Mesibov, 2003).
Utbrenthet beskrives ofte som et syndrom som
inkluderer tre dimensjoner: fysisk og emosjonell
utmattelse, depersonalisering og redusert ytelse
(Brouwers & Tomic, 2000; Maslach & Jackson,
1981; Pines & Aronson,1988). I denne artikkelen
skal vi bare se pa utmattelsesdimensjonen. Ut-
mattelse karakteriseres ved kronisk opplevelse av
4 mangle energi, noe som kan fore til en reduk-
sjon av evnen til 4 involvere seg i elevene og til
d gi av seg selv i relasjon til dem. Dette kan fore
til at lereren prover & takle stress ved & trekke
seg mer tilbake fra elevene og til at han eller hun
etter hvert utvikler mer negative eller kyniske
holdninger til elevene (depersonalisering). En
folge av dette kan igjen bli at lererne opplever
at de ikke mestrer undervisningssituasjonen like
godt som tidligere, og til at de mangler folelse av
4 gjore et meningsfylt arbeid (redusert ytelse).
Flere undersokelser viser at tendenser til ut-
brenthet hos lerere kan lede til bide subjektive
og objektive indikasjoner pa sviktende helse
sa vel som til lavere motivasjon for arbeidet
som larer, lavere trivsel i yrket og intensjoner
om 34 avslutte karrieren som lerer (Hakanen
et al.,, 2006; Leung & Lee, 2006; Schaufeli &
Salanova, 2007).



DESIGN OG UTVALG

Den foreliggende undersokelsen omfattet 2249
leerere fra fem regioner i Norge: Ostlandet, Ser-
landet, Vestlandet, Midt-Norge og Nord-Norge.
Alle resultater ble kontrollanalysert for & se om
det var systematiske forskjeller mellom regionene
og mellom urbane og rurale omrader. Vi fant in-
gen store forskjeller og presenterer resultatene for
utvalget som et samlet utvalg.

REGISTRERING AV TRIVSEL

Learernes trivsel ble milt gjennom tre generelle
sporsmal. Spersmélsformuleringene og svaralter-
nativene er vist i tabell 1—3. En skala bestiende
av disse tre sporsmalene hadde tilfredsstillende

reliabilitet (Cronbachs alpha = .71).

LARERNES MESTRINGSFORVENTNINGER

Lerernes forventning om & mestre utfordringene
i lereryrket ble milt med en skala bestdende av
24 sporsmal (se Skaalvik og Skaalvik, 20074,
2007b, 2008). Skalaen méler lerernes mestrings-
forventninger pé seks ulike omréader: instruksjon
og forklaring av fagstoff, motivering av elevene,
tilpassing av undervisningen, holde ro, orden og
disiplin, samarbeid med kolleger og foreldre og
evne til 4 takle nye utfordringer. For hvert spors-
mél om forventning ble det benyttet en 7-delt
svarskala fra «Absolutt ikke sikker> til «Helt
sikker> (pa & mestre den angitte situasjonen eller
oppgaven). Reliabiliteten av skalaen var meget

tilfredsstillende (Alpha = .92).

UTMATTELSE

Utmattelse ble malt med en skala bestiende av
fem utsagn. Utsagnene besto av pastander om at
lererne folte seg utslitt av arbeidet og uttappet
pé slutten av skoledagen. For hvert utsagn ble det
bruke en 6-delt svarskala fra «Stemmer absolutt
ikke» til «Stemmer helt». Skalaen hadde god
reliabilitet (Alpha = .88).

LARERNES OPPLEVELSE AV
SKOLEKONTEKSTEN

Sporreskjemaet inneholdt flere sporsmal om lee-
rernes opplevelse av skolekonteksten. Her skal
vi bruke sporsmal knyttet til opplevelsen av tre

skolekontekstvariabler: leerernes opplevelse av
forholdet til foreldre/foresatte (nedenfor beteg-
net som «foreldre» ), lerernes folelse av tidspress
(nedenfor betegnet som «tidspress» ) og lerernes
folelse av autonomi og selvstendighet (nedenfor
betegnet som «autonomi» ). Fra hvert omride
ble det stilt tre spersmal som er gjengitt i tabell
4. Spersmilene ble stilt i pastands form med en
6-delt svarskala fra «Stemmer absolutt ikke» til
«Stemmer helt>». Reliabiliteten av de tre delska-
laene var tilfredsstillende (Alpha = .81, 71 0g .73
for foreldre, tidspress og autonomi).

TRIVSEL

Vi stilte forst et enkelt sporsmal om trivsel: «Alt
ialt, hvordan trives du som lerer i dag?» Svarene
pa dette sporsmilet indikerer hoy trivsel blant
lererne; 77 % svarte at de trivdes godt eller svart
godt, mens 19 % svarte at de trivdes bra. Bare 4 %
av lererne svarte at de ikke trivdes (se tabell 1). P4
sporsmal om lererne ville valgt lereryrket hvis de
kunne ha valgt pa nytt, svarte imidlertid 33 % av
lererne at de helt sikkert eller sannsynligvis 7kke
ville valgt yrket om igjen (tabell 2). Tabell 3 viser
lerernes svar pd sporsmalet: «Har du noen gang
tenke 4 slutte som lerer for du er 67 r (fortids-
pensjon eller annen jobb)?» P4 dette spersmalet
svarte 33 % av lererne at det tenkte de pi ofte
eller hele tiden.

TABELL 1
Altialt, hvordan trives du som lerer i dag?
Prosenttabell.

Trives ikke i det heletate. . . . . ... .. 0,1 %
Ikkesagode .. ............... 4,1 %
Bra. . ... ... ... . 18,6 %
Godt . ...... ... ... .. .. ... .. 60,3 %
Svart godt, kan ikke tenke

meg noe bedreyrke. . ... ... 16,9 %
Totalt . . . ...... .. .. ........ 100 %
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TABELL 2
Hvis du hadde anledning til 4 velge yrke i dag,
ville du valgt & bli leerer? Prosenttabell.

Nei, helt sikkertikke . . . . ... ... .. 3,6 %
Nei, sannsynligvisikke. . . ... ... .. 29,1 %
Ja,sannsynligvis. . . ... ... ... 55,1 %
Ja,utenevil. . ... ... .. L. 12,2 %
Totalt . . . ....... ... ... ..... 100 %
TABELL 3

Har du noen gang tenkt 4 slutte som lerer for
du er 67 ar (fortidspensjon eller annen jobb)?
Prosenttabell.

Heletiden . . . ................ 7,4 %
Ofte. . ......co ... 25,7 %
Noenganger. .. .............. 40,4 %
Ensjeldengang . . ............. 18,2 %
Aldri. ... 8,4 %
Totalt . .. ....... . ... ...... 100 %

Betrakter vi svarene pé de tre spersmélene om
trivsel under ett, kan vi trekke den paradoksale
konklusjonen at de fleste lererne trives bra, godt
eller svart godt, men at ca. hver tredje lerer like-
vel foler at de ikke ville valgt yrket om igjen, og
at de ofte tenker pa & slutte i yrket. Dette stotter
forskning som viser at lerere tilhorer en yrkes-
gruppe som opplever mye jobbrelatert stress og
utbrenthet. Vi konkluderer forelopig med at de
fleste lererne trives godt, men at mange lerere
trives pa tross av forhold ved arbeidet som gjor
at de ikke ville valgt yrket om igjen og at mange
vurderer 3 slutte.

UTMATTELSE

Utmattelse ble malt ved at lererne tok stilling
til pastander om at de folte seg utmattet og ut-
slitt av skolearbeidet. Malingen av utmattelse
er primert bruke til & analysere sammenhenger
mellom utmattelse, trivsel, mestringsforventning

34

BEDRE SKOLE

12009

og opplevd skolekontekst (se tabell s og figur 1).
Forelopig skal vi noye oss med 4 rapportere at
24 % av lererne svarte bekreftende pa en pastand
om at de folte seg utslitt av skolearbeidet, mens
47 % bekreftet at de folte seg uttappet pa slutten
av skoledagen. Med bekreftende svar menes at
lererne svarte at pastanden stemte ganske godt,
svart godt eller helt. Alternative (ikke bekref-
tende) svar var at pastanden ikke stemte, stemte
darlig eller bare stemte til en viss grad. Resultatet
viser med andre ord at én av to lerere svarer be-
kreftende pa at de foler seg uttappet pi slutten
av skoledagen.

LARERNES OPPLEVELSE AV
SKOLEKONTEKSTEN

Tabell 4 viser lerernes svar pa sporsmalene om
skolekontekst. For & gjore tabellen lettere lesbar,
har vi tredelt svarene. Larernes forhold til forel-
dre eller foresatte framstar meget positivt. Over
90 % av lererne bekrefter at de har et godt sam-
arbeidsforhold med foreldrene. Bare fem til seks
prosent av lererne svarer forbeholdent (stemmer
til en viss grad), mens bare én prosent av lererne
svarer at de ikke har et godt samarbeidsforhold
med foreldrene. Men som vi skal se, et problema-
tisk forhold til foreldrene har stor betydning for
de lzrerne det gjelder.

P4 spersmalenc om tidspress svarer fra s3 til
74 % av lererne bekreftende (stemmer ganske
godt til helt). Den sterkeste bekreftelsen pé
tidspress fant vi pa spersmalet om at dagene
er hektiske og at det ikke blir tid til & roe ned,
men ogsd pi spersméil om meter, dokumenta-
sjon og andre oppgaver som ikke er direkte
undervisningsrelatert, viser resultatene klart
at lererne foler et sterkt tidspress. Pa spors-
mal om autonomi svarer fra 13 % til 34 % av
leererne forbeholdent eller negativt. Resultatet
er vanskelig & tolke fordi vi ikke har tidligere
undersokelser 4 sammenligne med. Likevel er
det grunn til 4 ta alvorlig at ca. én av tre lerere
svarer forbeholdent pé spersmal om innflytelse
pa egen arbeidssituasjon. Her er det behov for
en mer kvalitativ forskningstilnerming for &
fa innblikk i grunnene til at s3 mange lerere
foler at de har liten innflytelse pa egen arbeids-
situasjon.



TABELL 4 FORDELING AV SVAR PA SPORSMAL OM SKOLEKONTEKST

Utsagn

FORELDRE/FORESATTE

Foreldrene som jeg har kontakt med er lette &
samarbeide med

Jeg foler at foreldrene har tillit til min under-
visning

Foreldrene har tillit til de beslutninger jeg tar
TIDSPRESS

Dagene pa skolen er hektiske — det er aldri tid
til 4 roe ned

Med alle oppgavene vi er pilagt blir det lite
tid igjen til arbeid med elevene

Moter, administrative oppgaver og dokumen-
tasjon «spiser opp>» tiden som skulle gite til
planlegging

AUTONOMI

I mitt daglige skolearbeid har jeg stor frihet i
valg av arbeidsformer og metoder

Jeg foler at jeg har stor frihet i vektlegging av
innhold innenfor de fagene jeg underviser i
Jeg foler at jeg har stor innflytelse pa min egen
arbeidssituasjon

NOEN SAMMENHENGER

For & fa et bilde av sammenhengen mellom
utmattelse, mestringsforventning, trivsel og
kontekstuelle forhold ved skolene, kan vi se pa
korrelasjonene mellom variablene. Korrelasjo-
nene er vist i tabell 5. Tabellen viser to meget
sterke ssmmenhenger: (a) lerere som foler stort

Svarkategorier
Stemmer Stemmer Stemmer
absolutt ikke tilen  ganske godt,
eller stemmer viss grad svart godt
darlig eller helt
1% s % 94 %
1% s % 94 %
1% 6% 93 %
7 % 19 % 74 %
15 % 32 % 53 %
8 % 26 % 66 %
3 % 10 % 87 %
4 % 15 % 81 %
8 % 26 % 66 %

tidspress opplever ogsa mer utmattelse (r. = .54)
og (b) jo sterkere folelse av utmattelse, desto
lavere trivsel (r. = -.52). Tabell s viser ogsa at
lzerere som har et positivt forhold til foreldre
og som feler at de har autonomi, har de storste
forventningene om 4 mestre utfordringene i
arbeidet.

TABELL 5 KORRELASJON MELLOM VARIABLENE | UNDERSOKELSEN

Variabler 1
1. Tidspress

2. Foreldre/foresatte

3. Autonomi

4. Utmattelse

5. Mestringsforventning

6. Trivsel

2 3 4 5 6
.05 -.17 5S4 -.08 -.28
31 12 39 .19

-.26 27 31

-.26 -.52
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Foreldre

Vianalyserte deretter en teoretisk modell over di-
rekte og indirekte sammenhenger. Dette ble gjort
ved bruk av en statistisk analyse som betegnes
som SEM-analyse'. I modellen har vi latt lerernes
opplevelse av skolekonteksten (tidspress, foreldre
ogautonomi) predikere utmattelse, mestringsfor-
ventning og trivsel. Videre har vi ogsa latt utmat-
telse og mestringsforventning predikere trivsel.
Resultatet bekrefter de sterke sammenhengene
mellom tidspress og utmattelse og mellom for-
holdet til foreldrene og lerernes mestringsfor-
ventninger (figur 1). Videre viser modellen at det
forholdet som sterkest predikerer leerernes trivsel,
er folelse av utmattelse. Jo sterkere folelse av ut-
mattelse, desto lavere trivsel. Men trivsel predi-
keres 0gsa av autonomi og mestringsforventning.
Jo sterkere folelse av & ha autonomi og jo sterkere
mestringsforventninger, desto heyere trivsel fin-
ner vi hos lererne. Resultatet av SEM-analysen
viser ogsa at sammenhengene mellom opplevelse
av tidspress og opplevd forhold til foreldrene pa
den ene siden og trivsel pa den andre siden, er
indirekte sammenhenger. Sammenhengen mel-
lom tidspress og trivsel kan tolkes slik at tidspress
forer til utmattelse og lavere mestringsforvent-
ninger, som igjen reduserer lerernes trivsel. Pa
tilsvarende méte kan sammenhengen mellom le-
rernes forhold til foreldrene og trivsel tolkes slik
at et godt forhold til foreldrene styrker lerernes
mestringsforventninger og reduserer folelsen av
utmattelse, som igjen bidrar til ekt trivsel. Vi ma
understreke at selv om vi vurderer disse tolkin-
gene som sannsynlige, viser selve undersekelsen
bare sammenhengene, ikke kausalretningen.

Mestrings-
forventning

Figur 1 - Empirisk analyse av relasjoner mellom variablene
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Den undersekelsen vi har presentert i denne ar-
tikkelen, viser at de fleste leererne trives godt med
arbeidet, og samtaler med lerere viser at det er
undervisningen og samveret med elevene som
driver dem. Utgangspunktet er derfor det beste
for 4 fa motiverte lerere som onsker 3 fortsette i
arbeidet. Derfor er det et paradoks at mange av
de lererne som trives med arbeidet likevel tenker
pé 4 slutte, og at mange erkjenner at de ikke ville
valgt & bli lerer hvis de skulle velge om igjen. Og
selv om dette gjelder i noe storre grad for lerere
over 50 4r, er ikke forskjellene store. Tendensen er
ogsa klar for de yngste lererne.

En annen mate 4 uttrykke dette p, er at de fles-
te lererne trives godt til tross for at belastningene
er store og at mange lerere foler seg utmattet og
uttappet av arbeidet. Men dette er en skjor balanse.
Det er all grunn til & ta tidspresset, den utbredte fo-
lelsen av utmattelse og den sterke sammenhengen
mellom tidspress og utmattelse og mellom utmat-
telse og trivsel pd alvor. Resultatene indikerer klart
at trivselen svekkes for lerere som foler utmattelse
og som utvikler lave mestringsforventninger. Vi-
dere kan resultatene tolkes slik at utmattelsen gker
og mestringsforventningene synker nar tidspresset
oker, nir autonomien og selvstendigheten svekkes
og nar det oppstir problemer i samarbeidet med
foreldre eller foresatte.

Det okende tidspresset i skolen er godt doku-
mentert i internasjonal forskning, som viser at
tempoet er stort og at lererne har liten tid til 4 roe
ned og til & puste ut i lopet av skoledagen (Harg-
reaves, 2003; Lindqvist & Nordinger, 2006). Den
foreliggende undersokelsen viser at denne utvik-
lingen ogs gjelder for norsk skole. Det bor derfor
iverksettes et sentralt arbeid for 4 avklare hvordan
tidspresset pa lererne kan reduseres.

Internasjonal forskning viser ogsa at lerernes
autonomi gradvis snevres inn som en f@lge av at
skoleeiere, byrakrater og skoleledere i stadig storre
grad detaljstyrer og kontrollerer skolene oglererne
(Ballet, Kelchtermans, & Loughran, 2006). Ogsa
denne tendensen er i ferd med 4 na den norske sko-
len. Dette er en bekymringsfull utvikling, fordi le-
rerne daglig stér i situasjoner hvor de mi ta mange
valg og hvor valgene ikke kan utsettes. Mange valg
ma gjores i den aktuelle situasjonen, og det 4 ikke
ta et valg kan ha like store konsekvenser som 4 ta



valget. Lererne trenger derfor autonomi innenfor
klare rammer. Klare rammer gir bade handlefrihet
og trygghet til & gjore valg som lererne tror pa. En
lerer som mangler handlingsrom eller som ikke
kjenner grensene for sitt eget handlingsrom, blir
ingen trygg og god lerer. Vi ser derfor behovet for,
pé sentralt niva, 4 utrede og avklare behovet for og
grensene for lerernes autonomi. Det bor ikke alene
overlates til den enkelte skoleleder.

De fleste leererne har et godt forhold til elevenes
foresatte. Men undersokelsen viser ogsé at de rela-
tivt fi lererne som har et anstrengt forhold til for-
eldrene eller noen av foreldrene, har eller utvikler
lave forventninger om mestring, med de negative
konsekvensene det har. For 4 forebygge slike pro-
blemer bor det vare et skole(leder)ansvar 4 sorge
for at foreldre eller foresatte blir godt informert om
hva de kan forvente seg og hvilke rettigheter de har.
Det ber ikke overlates til den enkelte kontaktlarer.

I denne artikkelen har vi peke pa tre kontekstu-
elle faktorer som det er nedvendig & arbeide med,
men som det ogsa er nedvendig a fi mer kunnskap
om. Men disse faktorene er bare eksempler pa kon-
tekstuelle forhold som har betydning for lerernes
arbeidsvilkéir. Bade disse eksemplene og andre
forhold ved skolekonteksten er det nodvendig &
fa bedre innblikk i, men ogsé & gjore noe med, hvis
en skal kunne motvirke tendensene til utmattelse
ogbevare trivselen hos lererne. Til dette trenger vi
ogsa kvalitative studier, som kan gi okt innsike i lee-
rernes arbeidsbetingelser. Og vi trenger politikere
og skoleledere som tar disse problemene pé alvor.
1 Structural Equation Modeling utfort ved bruk av AMOSs pro-

grammet. Modellen var basert pa latente variabler og ga akseptabel
tilpassing til data: TIL = .90, CFI = .91, IFI = .91, RMSEA = .056.
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10 ar med PCialle fag

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Nesodden videregaende skole er etter eget utsagn den

skolen i Norge - og antagelig i Europa - som har lengst

erfaring i @ bruke PC i all undervisning og i alle sammen-

henger, for alle elever og lzerere. Ved arsskiftet hadde

man 10 ars erfaring med denne maskinen som alle norske

skoler na skal bruke. Erfaringene man har gjort kan vaere

verd & ta med seg, ogsa for andre skoler med kortere
fartstid pa dette feltet.

Laerere ma fa tid

til & venne seg

til ny teknologi.
Begynn med det
som gjor din

egen arbeidsdag
enklere og mer
effektiv, anbefaler
assisterende
rektor Esten Aas-
Eng.

Assisterende rektor ved Nesodden videregiende
skole, Esten Aas-Eng, forteller at det har vert en
lang vei & ga, og at det forst og fremst de siste
to arene man har funnet fram til de lesningene
man nd har, og som man er forneyd med. Hva
har man si lert? Esten Aas-Eng deler gjerne sine
erfaringer, og hiper at andre skoler kan trekke
veksler pa disse:

- Teknologien ma fungere. I starten satset
skolen pa for billig utstyr og hadde for fa folk pa
saken. Men for 4 fa til noe i klasserommet, sa ma
teknologien fungere. Det gjelder det tekniske,
det organisatoriske og logistikken.

- Unnga distraherende programvare. I
begynnelsen var det elevene selv som bestemte
hva de skulle ha pa PC-ene. Her har skolen
strammet inn vesentlig. Det viktigste tiltaket
har vert & flytte administrasjonen av PC-ene
fra eleven til skolen. Dermed er ogsé en del
nettsider, for eksempel Facebook og MSN
stengt for elevene. Det gjelder ogsa sider med
poker og andre spillsider. Dette har man gjort
av pedagogiske grunner, for 4 ta bort alt som
kan vare distraherende for undervisningen.
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Men ogsa fordi det forte til tekniske proble-
mer nér elevene lastet ned og la alt mulig av
programvare inn pi maskinene. Elevene later
til & akseptere denne politikken.

- Bruk egne krefter i kompetansehevingen.
Kompetansehevingen av lererkollegiet har vert
avgjerende. I en periode provde man 4 finne kom-
petansen utenfor skolen, men det var vanskelig
ettersom skolen selv var et spydspissmilje. Man
matte med andre ord utvikle egen kompetanse
gjennom at lererne samarbeidet og stimulerte
hverandre til & bruke teknologien. Dette er blitt
systematisert de siste rene, ved at man har bygget
opp fagsider der lerere legger inn eller henter,
endrer og bruker det andre har lagt inn. Skolen
har ogsa provd 4 utvikle samarbeid med andre
fagmiljoer, for eksempel i andre land, men har
sett at man lykkes forst og fremst med det man
selv utvikler.

- Gi korte kurs nar lererne trenger det.
Tidligere kjorte skolen langt flere kurs med det
leererne etterspurte. Na som lererne har nadd
et hoyere nivé, ser man langt mindre behov for
dette. Nir lererne likevel har behov for kurs
innenfor et bestemt felt, passer man pa at de far
det s4 raskt som mulig, samtidig som man unngir
4 ha kurs som strekker seg over for lang tid.

- Lererne ma fa tid til & venne seg til tek-
nologien. Det kan vere en trussel mot bruken
av teknologien at lerere tror at det hele mé vare
s3 «multimedialt>». Det er bedre at lererne far
anledning til & g& gradvis fram og bruke digitalt
verktoy pa en mate som passer den enkelte. Le-
rerne blir oppfordret til 4 starte med det som gjor
arbeidet enklere og arbeidsdagen deres mer ef-
fekeiv. Sa far det ovrige heller komme etter hvert.
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ker og maskiner

DA N-esoddeh videregaende skole

Nar laerere tar styringen over elevenes PC-bruk og egne undervisningsopplegg,

sa blir den digitale hverdagen mindre mystisk og langt mindre frustrerende.

I klasse 3std sitter elevene rundt smi bord med
hver sin PC i norsktimen. Stillheten og de mange
soylene i rommet gir meg folelsen av a vere i
salongen pa en vestlandsferge. Men soylene har
ingen barende funksjon. De rommer kabler, et
synlig tegn pa at dette er en skole som ogsd i det
ytre blir preget av satsingen pa IKT. Lektor Mette
Molland forteller at elevene i fellesskap nettopp
er blitt presentert for taler av Martin Luther King
og Barack Obama, i form av videosnutter hun har
lastet ned fra YouTube. Dette er deres forste mote
med retorikken. N4 har elevene fatt noen spors-
mél som de skal besvare pa hver sin PC-skjerm
for de skal diskutere dem i klassen. Samlingen
rundt sma runde bord inviterer til samarbeid og
utveksling av synspunkter mellom elevene.
Etter 10 ir med erfaringer med PC i alle fag ser

vi altsd resultatet her i klasserommet: To videoer
fra YouTube og et enkelt utformet oppgaveark.
Ingen spill, animasjoner eller «dra og slipp» her.
Ingen pakostet design.

— Deteer ikke et poeng i seg selv at alt skal veere
sa enkelt. Jeg lager som regel PowerPointer der
bilder og design er veldig viktig, og nir elevene
har framferinger, s legger de ofte mye arbeid i
utformingen. Men det er et poeng for meg at vi
produserer det vi lager selv, vi trenger ikke et forlag
eller andre til & gi oss veldig fancy design, for desig-
net i seg selv har ingen leeringsverdi, sier Molland.

Det er altsa ikke manglende fantasi eller data-
kyndighet fra lereren som bestemmer den enkle
utformingen. Dette er et resultat av de erfarin-
gene man har gjort pd Nesodden gjennom 10 ar

med PC-bruk.
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Mette Molland sammen
med elev Jan André
Harbosen. Ungdommenes
spillkultur har ingenting
tundervisningen a

gjore. PC-en skal vaere et
arbeidsverktey for lerere
og for elever, og da blir
det vesentlig at man ikke
gir slipp pa kontrollen,
sier Mette Molland.

FELLES FOKUS GIR LAREREN
STYRINGSMULIGHETER

En annen erfaring er at lereren ikke skal gi fra seg
styringen. Nir elevene lofter ansiktet og retter
oppmerksomheten mot noe som er felles, s er
det mye lettere for leereren 4 vare sikker pa at hun
har alles oppmerksombhet.

— Det kunne veart enkelt og nerliggende 4 la
elevene fa studere videoklippene pa hver sin data-
maskin, men da ville jeg sannsynligvis miste noen
av dem som ble opptatt med andre aktiviteter
uten at jeg kunne registrere det. Dessuten er det
en fordel at alle blir ferdige med aktiviteten sam-
tidig, slik at jeg kan ta styringen og bringe dem
videre. Talene til Martin Luther King og Barack
Obama gjor inntrykk pa elevene, de blir oppsluke
av det de ser. Men dette er ikke tilstrekkelig til at
de lerer. Min jobb er 4 hente dem inn igjen for &
reflektere over det de har sett, sier Molland.

DET SPEKTAKULZARE DISTRAHERER

Ferdigkjopt pedagogisk programvare har ifelge
Molland flere ulemper. Hvis den er for spektaku-
ler, kan den virke distraherende. Dessuten er de
sporsmilene du selv lager som regel de beste: de
er aktuelle og du vet neyaktig hva du skal bruke
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dem til. Hun har selv arbeidet i forlag i 20 ar og
fikk noen aha-opplevelser da hun kom tilbake til
skolen og sa hvor vanskelig det er 4 bruke mange
av de digitale leremidlene i praksis.

— Det er ingen jeg kjenner, verken pé skolen
min eller blant andre lerere, som i dag ensker
pikostede frittstaende digitale leremidler — som
erstatter eller i stor grad utfyller lereboka. Det
er ikke fordi de er usikre pd hvordan man skal
bruke PC-en i en slik sammenheng, dette er tret-
tidringer som har vokst opp med den. De ser pa
den som et arbeidsverktoy de vil ha kontroll over.
En lerer som er redusert til en veileder som sorger
for at elevene har riktig lenke til riktig leremiddel,
og som kan gé rundt og hjelpe til i en interaktiv,
selvstyrt undervisning, har ikke tilstrekkelig grep
og kontroll over kunnskapsformidlingen. Det er
ikke det vi ensker oss, sier hun.

PC SOM ARBEIDSVERKTOY

At PC-en skal vere et «arbeidsverktoy» betyr
for Molland at den forst og fremst skal brukes til
kommunikasjon, innlevering, arkivering, kopi-
maskin, oppslagsfunksjoner og seking, skriving
og rapportering, det vil si funksjoner som man
finner i leringsplattformer som for eksempel /¢’



learning eller Fronter. Det vesentlige her er at
dette er programmer som lareren styrer.

— Huis jeg putter et program inn som tar fra
meg styringsmuligheten, si er det ikke et arbeids-
redskap for meg. Dette er for ovrig ikke noe som
bare angir dataverktoy. Man ser ogsa lereboker
som pa ulike mater tar styringen fra lereren — om
ikke i samme grad som en datamaskin kan gjere,
sier Molland.

TRENGER FORTSATT LAREBOKER

Hun mener forlagene forst og fremst ber kon-
sentrere seg om 4 lage gode lereboker, for dette
trenger elevene fortsatt.

- Vi trenger lereboker som formidler faget pa
en pedagogisk og mate. Det er ikke viktig at de er
«heldekkende» med faktabokser, sporsmal osv.
Dette kan heller lereren tilfore. Da vil ogsi be-
kene kunne ha en mer varig verdi, sier Molland.

Elevene ved Nesodden videregaende skole har ikke tilgang pa for eksempel

Facebook og MSN. - Jeg ville ikke akkurat sin nei dersom vi fikk tilgang pa Fa-

cebook, sier Alexander Vas (venstre), selv om han innser at slike programmer

sannsynligvis ville adelegge for konsentrasjonen i timene. Jakob B. Hansen og

Patricia Helland ser bare positivt pa at skolen tar grep for a begrense tilgangen

pa distraherende nettsider og programvare.

De fleste lzerere onsker at forlagene produserer digitale leremidler som stotter lereprosessen.

De som tror at «dette kan laererne klare selv» risikerer a skape en darligere skole

Aschehoug forlag har produsert digitale leremid-
ler i rundt 12 4r, men det var forst da vi startet
med Internettbaserte leremidler at vare losninger
ga stotte for lerernes arbeid, sier forlagssjef Rei-
dunn Guldal i Aschehoug Undervisning.

— Istarten leverte vi tekster og la stor vekt pa
sokbarhet. Deretter var det en periode hvor inter-
aktivitet og oppgavelosning ble det viktige. Men
etter hvert si vi at enkeltstaende oppgaver ble for
raske & lose for elevene, og vi arbeider nd med &
med 4 integrere innhold og oppgaver i leringslop.
I tillegg utvikler vi veiledning for leerere i bruk av
digitale ressurser.

LARERES EGENPRODUKSJON
Hun er skeptisk til de som hevder at lerere selv kan
produsere det de trenger av digitale leremidler.

— Det er kanskje rundt 10 prosent av lererne
som kan gjore dette. Resten trenger forlagets
hjelp, eller de ensker & prioritere tiden sin an-
nerledes. Det ville vere alvorlig, ikke bare for

forlagene, men ogsa for skolene, dersom kom-
muner og fylker begynner 4 satse pa at leerere skal
produsere alt selv.

— Hva er det et forlag kan, som ikke lererne
kan klare selv?

— For det forste kjenner vi andsverkloven
og kan garantere at produktene som brukes er
produsert pa lovlig méite. Vi har lang erfaring og
kompetanse nar det gjelder 4 tolke lereplanene,
og vi har en solid tekstkompetanse. Dessuten kan
vi tilby solide driftslosninger og support, som kan
sorge for at man unngar tekniske problemer.

OGSA BOKENE HAR FORANDRET SEG
— Har de digitale leeremidlene vert med péd &
forandre lzrebgkene?

— Vi lager ikke lenger arbeidsboker. Vi lager
ogsa generelt tynnere beker, fordi vi blant an-
net legger fagstoff som er i endring, ut pa nettet.
Bekene blir i stedet det som viser sammenhengen
ogden rode traden.

Forlagssjef Reidunn
Guldal mener lrere
bade kan spare tid og
oppna bedre undervis-
ning ved a benytte seg
av forlagenes kom-
petanse pa digitale

leremidler.
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Laerernes profesjonalitet
ognye styringsregimer

AV GUNN IMSEN

Laererne har en lang og stolt
historie som profesjon, og
lererorganisasjonenes historie
vitner om vekslende tider med
medgang og motgang. Siden
1980-tallet har profesjonalite-
ten vaert i en utsatt posisjon.

I det folgende skal jeg prove 4 trekke
noen hovedlinjer som forhapentlig
kan bidra til & forstd hvorfor det
har blite slik.! Hva har skjedd med
leerernes profesjonalitet de siste
to — tre tidrene? Hvilke endringer i
samfunnet generelt, i forvaltningen
og i utdanningssystemet spesielt, kan
bidra til & forklare de endringene vi
ser? Bor lererne finne en ny plattform
for profesjonalitet, og hva bestar den
isifalli?

Aller forst et par ord om hva vi me-
ner med profesjonalitet. Det vanligste
er & vise til en rekke kjennetegn ved
et yrke for at det skal kunne kalles en
profesjon, for eksempel selvstendig-
het, kontroll med utdanningen eller
lisensieringen til yrket, og en klar
kunnskapsbase (Fauske, 2008; Ek-
holm, 1994). La meg for enkelhets
skyld gjore det kort: Profesjonalitet
er en relasjon mellom yrkesgruppen
og resten av samfunnet, og gir seg til
kjenne gjennom autonomi i arbeidet,
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og tillit, respekt og verdsetting fra
omverdenen. Begreper som autono-
mi, styring og makt er sentrale nar vi
skal forstd hvordan denne relasjonen
forandrer seg.

DEN GAMLE LAREREN MED
AUTORITET

Min folkeskolelerer pd 1950-tallet
kan sta som eksempel pd den gamle
leereren som kunne nyte en udisku-
tabel autoritet. Han var vestlending,
hadde underoffisersskolen og var
klokker ved siden av lerergjerningen.
Han var norskdomsmann, hadde sto-
re historiekunnskaper, og behersket
fortellerkunsten til fingerspissene.
Han var hoyt respektert, og ingen sa
noen grunn til 4 stille sporsmal ved
undervisningens kvalitet. Begrepet
var knapt oppfunnet.

Denne profesjonaliteten utfoldet
seg under et regime da staten hadde
en sto hand om skolen, og vart skole-
system var blant de mest sentralstyrte
i hele Europa. Normalplanene fra
1939 var spekket med kunnskaps-
innhold, og det var forskrifter som
definerte arbeidsoppgavene for bide
skoleinspektor, skolesjef, skolestyrer
og lerer. Vi er i epoken for «Arbei-
derpartistaten>», som Rune Slagstad
(1998) kaller den. Fornyelse og utvik-
ling var ogsi statens oppgave.

Nar lzreren, ironisk nok, hadde
autoritet i dette systemet, skyldtes

det flere ting: Skolen var viktig for
nasjonen og for den enkelte, og det
var respekt for kunnskap, for det var
kunnskapen som skulle bringe sam-
funnsutviklingen framover. Enhets-
skolen var nokkelen til en velferdsstat
for alle. Lererlonna var akseptabel,
og lereren hadde mer utdanning enn
folk flest. Det var flinke ungdommer
som sokte seg til lererutdanning.
Dette var lenge for studentene strom-
met i tusentall til nye og bedre betalte
profesjonsomréder som gkonomi,
administrasjon og organisasjonsut-

vikling.

NYE UTFORDRINGER PA
1970-TALLET

Utvikling av enhetsskolen var en
hoyt prioritert oppgave pé 1970-tal-
let. Kursplanene pi ungdomstrinnet
ble forlatt, og tilpasset opplering i
sammenholdte klasser krevde peda-
gogisk nytenkning. Skolene skulle
utvikle seg innenfra. Det skulle ikke
lenger vare top-down-utvikling i
skolen, det skulle vare bottom-up.
Den progressive pedagogikken fikk
vind i seilene, for ni var det bruk for
den. Det begynte med apen skole, sa
fulgte teamorganisering av lerere,
prosjektorganisert  undervisning,
tverrfaglighet og arbeidsplaner med
ulike vanskegrader. Vi kan se tilbake
pa 1970- 0g 1980-arene som to rike
tiar der lerere gjorde et imponerende



arbeid med & utvikle nye undervis-
ningsopplegg, nytt innhold og nye

arbeidsformer.

De nye formene for organisering
av lerernes arbeid stilte nye krav til
profesjonaliteten. Fra et individuelt
profesjonsbegrep som fokuserer pa
det enkelte individs yrkesutovelse,
gikk utviklingen i retning av et ko/-
lektivt profesjonsbegrep med team-
samarbeid, felles planlegging, deling
av praksiserfaringer, skolebasert
vurdering og en samstemt skolekul-
tur. I tillegg skulle leereren ikke bare
vare formidler og forteller, det gjaldt
ogsa 4 organisere elevenes aktivitet
og 4 fungere som veileder. Denne
utviklingen, som startet pa 1970-tal-
let, har vert godt mottatt i lerer-
organisasjonene, blant annet fordi

[llustrasjon: Tom Selvberg

den har en progressiv grunntanke,
og lererorganisasjonene har for det
meste stottet en progressiv ideologi.
Den skolebaserte utviklingsstrategien
skulle styrke enhetsskolen og tilpasset
opplaring, og ikke minst ga den #//it
til skolene og til lererne. Attitallet
var, ifelge historikeren Olav Rovde
(2004), en gullalder for lererorga-
nisasjonenes innflytelse i sakkyndige
rid og departementskorridorer.

1980-TALLET: ET TIDSSKILLE FOR
LARERNE

Attitallet var ogsa tidret for nye mot-
setninger. Det var jappetid, da det
gjaldt 4 tjene raske penger pa borsen
og & synliggjore rikdommen med seil-
bater og «bers-jeeper>». En ny type
profesjonsutevere med bakgrunn i

okonomi og organisasjonsutvikling
fylte opp i stats- og kommuneforvalt-
ningen. Lererne mistet mye anseelse.
Lonna sakket akterut, noe som var
sarlig folbart i oljefylket Rogaland,
og du var i en periode ansett som
mindre begavet om du bega deg inn
i lereryrket. Larernes hegemoni som
kunnskapsbarere ble gradvis redusert
— den store utdanningseksplosjonen
medferte at mange unge foreldre
hadde bedre utdanning enn lererne.
Mediene bidro til 4 henge ut darlige
elevresultater og darlige lererutdan-
ningsinstitusjoner s& godt de kunne.
Larerne svarte med streiker og styr-
king av organisasjonsbyggingen.
Det var kamp bade om lenn og om
binding av arbeidstida. Det kvesset
seg til mot slutten av 8o-tallet.

Dette var ogsa tiaret for omorga-
nisering av offentlig sektor. Staten
mitte slankes og effektiviseres om
velferdsstaten skulle overleve. Ifolge
Rune Slagstad (1998) forte en mar-
kedsteknokratisk styringselite an i sty-
ringspolitikken, med navn fra bade
hoyre- og venstresida i politikken.
Internasjonale styringsverktoy ble
tatt i bruk, og for utdanningssystemet
var det serligen OECD-evaluering i
1989 av det norske skolesystemet som
fikk konsekvenser. Den konkluderte
med at den norske staten ikke hadde
styring pa utdanningssystemet sitt.
Det trengtes styringsdata, evaluerin-
ger og oversikt.

Attitallet var derfor en kritisk
fase for lererne, da bade prestisje,
anseelse og politisk innflytelse ble
satt pa prove. Den politiske makten
over skolen ble konsolidert ved at de
sakkyndige radene, der lererne var
representert, ble lagt ned, og makten
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ble samlet i departementet. Samtidig
ble fundamentalt nye styringssyste-
mer innfort. Stikkord er malstyring
og desentralisering.

M;&LSTYRlNGEN INN | SKOLEN
Malstyring ble stadfestet som sty-
ringsprinsipp i hele den offentlige
sektoren rundt 1990, inklusive sko-
len. Dette er ikke noe nytt for lerere,
skolen har alltid vert milrettet. Blant
fagpedagoger var det en skarp disku-
sjon pa 1970-tallet om formen pa
mélstyring i skolen, om det skulle
vere apne og vide mal eller detaljerte
prestasjonsmél som elevene skulle
oppna. Detaljert mlstyring ble ikke
innfort i norske skoler — ikke da. Den
kom inn gjennom den markedstekno-
kratiske styringseliten pa 1990-tallet.

Det tok tid for mélstyringen ble
gjennomfort fullt ut i skolen. Det
trengtes bade konkrete mal og grun-
dige evalueringsordninger, og begge
deler manglet. Ikke uventet ble Le-
replanverket for den 10-arige skolen
(L 97) formulert i méltermer, men det
var en moderat type mélstyring som
noyde seg med 4 definere hva elevene
skulle ha arbeidet med, ikke hva de
skulle ha lert. Til gjengjeld var det
ikke sa rent lite de skulle igjennom, og
evalueringen av Reform 97 var da hel-
ler ikke nddig mot omfanget i denne
leereplanen (Imsen 2003). I tillegg brot
L 97 med et gammelt prinsipp, nem-
lig lerernes metodefrihet. L 97 ble en
av de mest styrende lereplaner vi har
hatt ved & definere bade innhold og
arbeidsformer, spesielt tema- og pro-
sjektorientert undervisning, relativt
detaljert.

Vurdering er en nedvendig del
av malstyringen. EMIL-prosjektet,
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som ble gjennomfert pa begynnel-
sen av 1990-tallet, hadde til oppgave
& utvikle nye vurderingssystemer i
skolen. Det var begynnelsen pd en
jevn utvikling av evalueringssystemet.
Det fulgte flere stortingsmeldinger
og utredninger om evaluering pa
1990-tallet, men ingen minister, ver-
ken Hernes eller Lilletun, hadde det
travelt med 4 gjennomfere mer eva-
luering enn strengt tatt nedvendig.
Larerne viste aldri den motstanden
mot mélstyring som mange fagpeda-
goger hadde ventet, og det kan nok
tenkes at de s3 visse fordeler med det
at de selv kunne bidra til & «bryte
ned» ogkonkretisere malene. Det ga
handlingsrom, og dermed autonomi.
Malformulering ble en utbredt sport
pa alle lererrom, bade i arsplaner, i
elevenes arbeidsplaner og i individu-
elle «kontrakters i samarbeidet mel-
lom lrer, elev og foresatte. Mélstyring
og arbeidsplaner ble et Columbi egg
som loste mange oppgaver: Tilpasset
opplering, foreldresamarbeid og det
nye dokumentasjonskravet til hva som
er gjort i undervisningseyemed. Det
siste er en konsekvens av den mer ret-
tighetsorienterte lovgivningen, som
gir skoleeier et juridisk ansvar for at
elevene far den oppleringen som ma-
lene foreskriver. Samtidig okte papir-
arbeidet i et omfang som min gamle
folkeskolelerer aldri var i nerheten av.
Den skolebaserte utviklingsstrate-
gien fortsatte for fullt under L 97, selv
om den var en sterke styrende plan.
Det er imponerende at lererne klarte
3 finne rom til dette, nir noen hun-
dretalls mal og hovedmomenter i pla-
nen skulle pa plass. Mye tid har gitt
med til planlegging og samrading.

Larernes autonomi ble utfordret i

forhold til innhold og arbeidsformer,
men lerernes kreativitet og motiva-
sjon for «& preve nytt» lot seg ikke
stanse. Det ser ut til at den skoleba-
serte utviklingen opprettholdes av en
seregen, profesjonell dynamikk — den
stopper ikke om skolen utsettes for
sterke styringsredskaper. Dette er
profesjonalitetens kjerne: Larerne on-
sker 4 folge med tida, prove nytt og
gjore det beste for elevene. Da kobles
fagkunnskap, pedagogisk kunnskap,
visjoner og kreativitet i en endelos,
oppadgiende spiral. Dette skjer ikke
av seg selv. Vi begynner etter hvert
4 forsta hvordan slike prosesser er
avhengig av god og stottende ledelse,
nok ressurser og ikke minst en skole-
eier som stotter det pedagogiske ar-
beidet. Forholdet mellom autonomi,
styring og stette er imidlertid en skjor
balanse, og utviklingen kan lett ga i
retninger som ikke er tilsiktet.

MALSTYRlNGENS FULLBYRDELSE
Kristin Clemet var ministeren som
fullferte mélstyringen i skolen. Le-
replanverket for Kunnskapslofter (LK
06) inneholder langt feerre mal, men
desto skarpere mal innrettet mot
hva elevene skal kunne. Det skal
vare usagt hvordan den fungerer i
praksis — vi fir avvente evalueringen
av Kunnskapsloftet (Engelsen, 2008;
Ronning, 2008). P4 den ene siden
kan det tenkes at feerre mél, og mal
for 3-ars bolker, gir storre handlefri-
het for lererne. Pa den andre siden
kan det tenkes at prestasjonsmalene
styrer oppleringen mot smalere mal-
omrader. Grunnleggende ferdigheter
er viktig, men det blir feil dersom en
ikke ser forskjell pa grunnleggende
ferdigheter og kunnskap.



Frihetens pris er at myndighetene
i storre grad evaluerer om malene er
nadd. Det horer med til malstyrings-
logikken. Det store handlingsrommet,
ogden «tilliten» som Kristin Clemet
hevdet at hun viste lzererne, blir derfor
strammet inn av evalucringssystcmc-
ne. Dette var det forste Kvalitetsutval-
get grep fatt i med sin forste utredning
(NOU 2002:10). Vi har fatt et helt
system av evalueringsordninger. Stikk-
ord er nasjonale prover, eksamener og
fylkesmennenes tilsyn pa sentralt niva,
og et utall av strategiplaner, lederkon-
trakter, og malstyringssystemer og
vurderingsordninger pa kommunalt
og fylkeskommunalt nivé. Effekten
og nytten av dem kan diskuteres.
Larernes profesjonsutfordring blir
4 forholde seg til evaluering pa en
faglig mate, det vil si at vurdering
utfores pa en kvalifisert méte, at mal
og metoder er klare, at en vet hvor-
for en vurderer og om det eventuelt
er mulig 4 forklare resultatene. Ikke
minst er det viktig 4 bidra til at eva-
lueringsresultatene faktisk blir bruke
til noe positivt. Skoler som er gode pa
intern evaluering og som selv skjotter
sitt hus, har dessuten mindre 4 frykte
i forhold til ekstern evaluering. Det
blir viktig & utvikle egne evaluerings-
systemer, slik at skolen selv har hind
om dem. P& den méten styrker en ikke
bare laerernes og skolenes autonomi,
men ogsi tilliten utad.

KOMMUNENES OG FYLKES-
KOMMUNENES OKTE ANSVAR
Desentralisering av ansvar og be-
slutningsmyndighet er en viktig
side av mélstyringen. Tanken var jo
4 slanke staten, og at kommuner og
fylkeskommuner skulle f& mer inn-

flytelse. Dette skjedde med den nye
Kommuneloven som ble iverksatt i
1993. Den gkte handlefriheten i kom-
munene medforte ikke automatisk en
styrking av det kommunale sjolsty-
ret, som har vert et grunnleggende
prinsipp siden 1800-tallet (Bukve og
Offerdal, 2002). Kommunene ble
underlagt en nasjonal malstyring,
slik at det paradoksalt nok er tale om
desentralisering med sentralisering av
make.

P 1990-tallet finner vi den under-
lige situasjonen at mens Kommunal-
og regionaldepartementet desentra-
liserte, satt Hernes i Kirke-, utdan-
nings- og forskningsdepartementet
og sentraliserte gjennom sterke sty-
rende lereplaner. Det var forst med
Kristin Clemet at desentraliseringen
pa skolesektoren skjot fart. Ilopet av
hennes periode fikk kommunene og
fylkeskommunene noen helt sentrale
oppgaver: ansvar for kompetanseut-
vikling av lerere og skoleledere, an-
svar for kvalitetssikringssystemene
i skolen og ikke minst ansvaret for
lonnsforhandlinger med lererne. I
tillegg fikk kommunene mulighet
til & utforme lokale lereplaner, noe
som hadde vert skolenes privile-
gium tidligere. Den skolebaserte
utviklingsstrategien kunne dermed
legges i hendene pd kommunale og
fylkeskommunale myndigheter. Det
er prinsipielt nytt i Clemets reform-
portefolje at lokalpolitikerne kan ga
i inngrep med selve den pedagogiske
virksomheten i skolen.

Vi har ikke mye forskning om
virkningene av den nye kommunale
styringen. I evalueringen av Reform
97 pekte Nils Finstad og Gro Kvale
(2004) blant annet pd betydningen

av gode kommunikasjonskanaler mel-
lom kommune og skole, og at det er
store variasjoner mellom kommunene
med hensyn til hvordan kommunene
velger & uteve styringsansvar. Anne
Homme (2004, 2008) viste hvordan
lokal innflytelse kan fremmes gjen-
nom nettverksdannelser, for eksem-
pel ved trusler om skolenedleggelser.
Heller enn 4 forsta det lokale skole-
feltet som styrt etter en hierarkisk
linje, kan vi forsta det som en arena
med mange aktorer som kjemper

Laererne viste aldri
den motstanden mot
malstyring som mange
fagpedagoger hadde
ventet.

om sine interesser, der konstellasjo-
nene kan skifte fra sak til sak. Senere
forskning viser blant annet at det kan
vere meget store variasjoner mellom
kommuner med hensyn til hvordan
de ivaretar det pedagogiske ansvaret
sitt — fra kommuner som har etablert
gode samarbeidssystemer med skolen,
til kommuner som i liten grad tar sitt
utvidete ansvar pé alvor (Hindberg,
2008). Dette understreker det sarbare
ved desentralisering. Vi vet fra for at
det er store kommunale variasjoner
med hensyn til skonomi. Nar kom-
munene far et tungt pedagogisk
ansvar i tillegg, er det fare for at
forskjellene i Kommune-Norge oker.

Britt Ulstrup Engelsen (2008) har
studert hvordan Kunnskapsleftet blir
forvaltet pd kommunalt niva. Hun
konkluderer med at de kommunale
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strategidokumentene er preget av
at parafrasering og etterplapring av
de sentrale styringssignalene. Dette
peker i retning av at det kommunale
nivaet bringer lite nytt i forhold til
de nasjonale lereplanene, og at den
lokale pedagogiske friheten fortsatt
far utfolde seg pé skolenivi. Dermed
star profesjonen overfor en spen-
nende utfordring: & utnytte de mange
mulighetene som byr seg innenfor
de nye rammene. Det blir viktig &
komme i dialog med skolecier pa
en konstruktiv méte. Men all dialog
forutsetter at man forstir hverandre,

Norge har vaert
forskanet fra de mest
ekstreme variantene av
nyliberalistisk styring.

og det ligger en utfordring i  utforme
pedagogiske visjoner i en sprakdrakt
som kan innpasses i en okonomisk-
administrativ tankeverden. Sett
utenfra kan lzrere bli litt «interne»
i maten 4 uttrykke seg pa. Skal en nd
fram i den nye styringslogikken, mé
en lere seg «bandespriket>»: mal,
strategi, resultat, miloppnaelse, ef-
fektivitet osv. Skoleledere og lerere
har et apenbart fortrinn, siden det
er de som behersker kunnskapen om
skolen. Men den ma formidles i nye
styringsmessige rammer.

Om en sammenligner med den
gamle, statlige regelstyringen, sa har
mélstyringen, desentraliseringen og
evalueringssystemene bidratt til at
styringen har kommet tettere innpé
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akterene. Uten tvil er det tale om en
okt lokal overvaking og kontroll. Mal-
styring har etter alt & domme kommet
for & bli en stund, og da mé en finne
méter & bruke systemet pa til skolens
og elevenes beste.

SKOLEN | MARKEDETS FAVNTAK
Innenfor en nyliberalistisk ramme
har det de sist 30 arene vokst fram
nye mater 4 styre skolene og lererne
pa. Ideene kan blant annet fores til-
bake til amerikaneren og ekonomen
Milton Friedman (ded 2006) som
hevdet en rendyrket tro pé det frie
markedet og det frie valget, og at det
ikke mé vere statlige reguleringer i
den ekonomiske politikken. Pa ut-
danningssektoren var det Margaret
Thatcher og hennes meningsfelle Ro-
nald Reagan som satte dette i verk pd
1980-tallet. Viktige elementer i denne
tenkningen er:
dpenhet om skolens resultater, noe en
blant annet oppnar gjennom na-
sjonale prover og offentliggjoring
av resultater
konkurranse mellom skoler, som ska-
pes gjennom sammenligninger
(«benchmarking>),
skolevurderinger og fritt skolevalg,
slik at en utleser motivasjon for &
bli bedre
prestasjonslonn for lerere og insentiv-
systemer til skolene
pro capita-finansiering der pengene
folger elevene.

eksterne

I bunnen ligger sakalt principal agent-
teori, der en tenker seg all virksomhet
som et system med kunder og tilby-
dere (@sterud m.fl,, 1997). En kunde,
eller prinsipalen, vil ha utfert en
tjeneste, og kan knytte seg til en eller

flere agenter for 4 fa utfort den. Hvis
du trenger en advokattjeneste, velger
du deg en advokat som du gir til. Du
er da prinsipalen, og advokaten er
agenten. Agenten utforer tjenesten pa
vegne av prinsipalen, og har dermed
fatt overfort autoritet fra ham. Om vi
overforer dette til skolen, er det elev-
ene og foresatte som er prinsipalen,
og skolen og lererne blir agenten.
Foresatte velger en skole hvor lererne
som agenter skal utfore en tjeneste
for dem. Forholdet er i teorien asym-
metrisk, fordi agenten sitter med en
kunnskap som prinsipalen ikke har.
Men det er prinsipalen som i ut-
gangspunktet sitter med autoriteten,
og som kan bryte avtalen og finne en
annen agent nir det matte passe.

Dette er et verdensbilde som
reduserer all virksomhet, inklusive
oppdragelse og lering, til et forhold
om kjop og salg av tjenester pd mi-
kronivé, og som ikke tar hoyde for de
samfunnsmessige og nasjonsbyggende
oppgavene som skolen har pa makro-
niva. Derfor kan det bli problematisk
dersom skolen ikke far et klart statlig
mandat til 4 utfere sine oppgaver. Ta
for eksempel den nye formélsparagra-
fen for skolen som ble vedtatt i no-
vember 2008. Den gamle paragrafen
hadde en formulering om at skolen
skal gi oppdragelse. Oppdragelse er
ikke nevnt i den nye formélspara-
grafen. Dermed blir det helt opp til
prinsipalen om han vil at skolen skal
oppdra deres barn. Dette er etter min
mening en klar svekkelse av lererens
autoritet. Et statlig mandat blir over-
late til et bilateralt forretningsforhold
mellom foreldrene og skolen. I denne
relasjonen er det som kjent kunden
som alltid har rett.



Norge har vert forskanet fra de
mest ekstreme variantene av nylibe-
ralistisk styring. Nasjonale prover fikk
aldri den konkurranseutlesende funk-
sjonen som Bondevik II-regjeringen
hadde tenkt seg. Den redgrenne
regjeringen flyttet provene til s. og
8. trinn, og dermed ble det vanskeli-
gere & bruke dem til sammenligning.
Dermed er det ikke sagt at det ikke
gjores — da proveresultatene ble of-
fentliggjort i november 2008, var
avisspaltene fulle av ranglister over
skoler. De er imidlertid nesten umulig

3 tolke, siden de fleste elevene nett-
opp hadde skiftet lerer og skole. Det
viser at media sluker hva som helst,
bare de har noen tall. Det er ingen
overdrivelse 4 si at med nasjonale pro-
ver ble evalueringen loftet ut av sine
tradisjonelle funksjoner med 4 styrke
elevenes lering, for a bli en del av et
storre kontroll- og styringsregime.

ACCOUNTABILITY

Accountability er en videreutvikling
av et resultatbasert styringssystem.
Det startet i USA, som si mye annet.

[llustrasjon: Tom Selvberg

Det bygger pé prinsippet om dpenhet
(transparens) om alt som skjer i sko-
len, og at resultatene kan dokumen-
teres gjennom malinger, fortrinnsvis
gjennom tester. Accountability inne-
barer at alle som har ansvar for un-
dervisningen og oppleringen, skal gi
en offentlig redegjorelse for sine mal,
hva de har oppnadd og hvilke planer
de har for forbedring. Om en skulle
oversette accountability, sd mitte det
bli regnskapsplikz. John MacBeath og
Archie McGlynn (2002 ) skiller mel-

lom tre typer av accountability:
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Juridisk accountability, som viser til
myndighetenes plike til & gi utdan-
ning slik lov og forskrifter palegger
dem, eller etter de standarder som
er definert fra sentralt hold eller av
skoleeiere.

Profesjonell accountability, som betyr
at lerere og skoleledere har ansvar
for kvaliteten i oppleringen og
for sine elevers lering. Denne vil
ogsa romme det moralske ansvaret
som alle lzrere foler for sine elevers
trivsel og framgang.

Markedsrettet accountability, som re-
fererer til om markedet, det vil si
politikere, skoleciere, foresatte og
«folk flest» mener skolen oppfyl-
ler de behovene den skal fylle og

om den leverer verdi for pengene.

I norsk sammenheng vil den forste
typen gjelde skolecier, som har det
Jjuridiske ansvaret for skolen. Den
andre berorer lerernes profesjonelle
ansvar og dermed deres innerste sjel.
Den tredje er den nye, som berorer
kompliserte spersmél om retten til
innsyn i en offentlig skole veid opp
mot personvern og utstilling av barn
og unges laring og utvikling. Det er
denne som forsokes pisket opp med
nasjonale prover og offentliggjering
av elevenes resultater.

Kravet om dpenhet og innsyn forer
til at skolene og lererne kommer i
sokelyset. Det er selvsagt hyggelig nar
resultatet er positivt, men ikke nar det
er negativt. Den markedsrettede regn-
skapsplikten rammer hardt. Det blir
viktig hvordan skolen framstar utad,
den ber ha en profil, et ansike, eller
en identitet. Markedsforing blir en ny
utfordring, spesielt for skolelederne.
Markedet vil ha resultater, og skolene
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ma4 ha noe 4 vise fram. Det snakkes om
«windowdressing», eller «fabrication»
som Stephen Ball (1997) kaller det &
tilpasse skolen til vurderingssystemene.
Faren ligger i at utseendet blir viktigere
enn innholdet, og at det bildet som
framstilles, ikke blir riktig i forhold til
hva skolen egentlig stir for. Det ligger
en vanskelig utfordring i 4 avgjore hva
som skal vises fram utad, og & gjore
dette pa en bade tillitvekkende og rea-
listisk mate. Dette er en ny dimensjon
ved profesjonaliteten, som vi knapt har
begynt 4 snakke om ennd.

EVIDENS, STANDARDISERING

OG EFFEKTIVITET

Standardisering av arbeidsoppgaver
har lenge vert et tema innenfor en
rekke profesjoner. For & gjore en lang
historie kort: Man forsker seg fram
til hvilke styringsstrategier, organise-
ringsformer og undervisningsmeto-
der som gir best resultater, og lar disse
framgangsmatene bli en normgivende
standard som alle skal folge. I praksis
vil det kunne bety at forskningsresul-
tater skal avgjore hvordan du under-
viser dine elever.

Det er ikke nytt at pedagogisk viten-
skap lar seg friste av denne tankegang.
Den har dukket opp igjen i pedagogisk
forskning med jevne mellomrom helt
siden 1950-tallet. N3 har den dukket
opp igjen i effektivitetspolitikkens ver-
den, i hovedsak inspirert av medisinsk
forskning. Det er for s vidt en sympa-
tisk tanke at samfunnet skal baseres pa
forskning og kvalitetssikret kunnskap,
og ikke pa synsing og overtro. Det er
kjernen i var moderne sivilisasjon. Men
det er né slik at forskningsmetoder og
kunnskapsbygging som gjelder innenfor
teknikk og biologi, ikke uten videre kan

overfores til handlinger i kontekster
hvor menneskers tanker, vilje og sosialt
samspill star i sentrum. Leerere bygger i
stor grad pa erfaring og taus kunnskap
nér de fatter sine valg, men slik kunn-
skap har dessverre ikke den samme sta-
tusen som forskningsbasert kunnskap.

Kravet om evidensbasert kunnskap
i skolen er mote akkurat na. Politikere
og skoleeiere krever kunnskap om
«what works>, slik at «evidens»
framstir som en ny styringsstrategi.
I skolesammenheng er det grunn til &
stoppe opp og sperre hva man mener
med forskning og at noe er forsk-
ningsbasert, hva slags kunnskap en ser
for seg, og hvordan den skal kunne tas
i bruk. Denne debatten er viktig, og
det haster med en avklaring. Detal-
jerte, forskningsbaserte anvisninger
om hvordan vi skal undervise vil ikke
bare vare en trussel mot metodefri-
heten, men en trussel mot selve lerer-
profesjonaliteten. Hvis forskningen
far forrang foran lerernes skjonn, vil
lereren bli den overflodige funksjone-
ren som vi advarte mot allerede under
teknologidebatten pa 1970-tallet. Le-
rernes profesjonelle kunnskapsbase er
for lite omforenet og klargjort, og for
lite tydeliggjort for omverdenen. Her
har lererprofesjonen en stor, kollektiv
utfordring 4 ta fatt i.

DEN NYE PROFESJONALITETEN

Rammene rundt lzrernes arbeid
er forandret mye siden 1970-tallet.
Samfunnet er blitt mer globalisert,
utdanning er i sterkere grad blitt en
okonomisk innsatsfaktor, skolen er
kastet inn i et spenningsfelt med
krav om effektivitet, og den er satt
inn i en markedssammenheng med
konkurranse og krav om «value for



money». Malstyring og desentralise-
ring har pa den ene siden gitt storre
lokalt handlingsrom, og pa den andre
siden er det innfert vurderings- og
kontrollsystemer som ligger tett
innpa lerernes arbeid. Evaluering har
ikke bare til oppgave 4 stotte elevenes
lering, den er blitt en del av et storre
styringsregime.

I dette bildet far lererne en del nye
oppgaver. De skal ikke bare under-
vise i fag og veilede som for, de skal
i tillegg vaere teamarbeidere, kunne
mélformulering og evalueringsfor-
mer, utvikle nye praksisformer, kunne
vurdere forskningsresultater, ha fokus
pa betydningen av organisasjonsut-
vikling og ledelse og drive kvalifisert
markedsfering. Kort sagt ma den nye,
profesjonelle lereren ha omfattende
systemkunnskap for & kunne forholde
seg til nye styringsstrategier. Lereren
kan ikke lenger stenge seg inne i
klasserommet, en ma mote de nye
kravene péd en kvalifisert mate, og
helst vaere et hestehode foran i tolk-
ning og utforming av nye tiltak. Mer
enn noensinne gjelder det & skape
legitimitet utad.

Styringsmessige forestillinger om
effektivitet loper som en rod trad
gjennom nyere utdanningspolitikk.
Det skal leres hele livet, fra vugge til
grav. Tidligere var det noe som het
utvikling, at utvikling har bade biolo-
giske og miljemessige forutsetninger,
og at utvikling tar tid og ikke kan
forseres. Utvikling kan bare stimule-
res. Dette horer vi lite om i dagens
pedagogiske debatt. Det er snart 25
ar siden David Elkind (1984) advarte
mot & presse barns utvikling for mye
— det ender med stress og utmattelse.
Vi har glemt vir Piaget, og snakker

i konstruktivistiske vendinger om
leering fra vugge til grav. Vi har glemt
at det er levende barn og unge vi har
med & gjore. Her ligger etter min me-
ning den aller storste og vanskeligste
utfordringen for lererprofesjonen:

prinsipper er i ferd med 4 definere hva

pedagogisk arbeid handler om.

1 Artikkelen er en sterkt forkortet og redigert
versjon av et foredrag ved Utdanningsforbundets
konferanser «Profesjonsutfordringer i barnehage
og skole — kjennetegn pa god yrkesutovelse», Rica
Hell Hotell, Trondheim 5. november 2008 og Ra-
disson SAS Hotel, Tromse 6. og 7. november 2008.

A std pa barnets og elevens side i
en verden der markedsekonomiske
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Skolens samfunnsmandat
-med eller uten anfarselstegn

AV BERIT KARSETH OG KIRSTEN SIVESIND

Skolens samfunnsoppdrag blir ikke lenger beskrevet som normer til etterfolgelse, slik

lov- og lzereplan forutsetter, men er i langt sterre grad forventningsbasert. Det handler i

okende grad om a forbedre elevresultater og sikre effektive og lringsfremmende proses-

ser. Oppdraget anses som omsatt i praksis nar resultatene overgar forventningene.

Arbeid med barn, unge og voksne har
verdi for bide den enkelte og for sam-
funnet. Derfor handler utdanning og
skole om 3 forvalte et samfunnsman-
dat. Dagens utdanningsdebatt reiser
imidlertid tvil om en rekke forhold
som gjelder utdanning, og noen vil
hevde at skolen star overfor en legiti-
mitetskrise. Oppdraget synes uklart,
og noen velger & skrive «samfunns-
mandatet>» i anforselstegn (Norges
forskningsrdd 2004:12; 2008:6).
Kanskje dette er skolens og lerernes
problem — at det hersker en uklarhet
om hva som er skolens formal og vi-
sjoner. Endrer samfunnsmandatet ka-
rakter med de nye styringsformene?
Vi skal her beskrive endringen fra
mandatstyring til kontrakestyring i
skolen og skissere noen sentrale ut-
fordringer for profesjonsfeltet som
folger av denne endringen.

FRA MANDAT-TIL
KONTRAKTSTYRING

Tradisjonelt sett er skolen begrunnet
ut fra sitt formelle samfunnsmandat
slik det er uttryke i formélsbestem-
melsene for skolen. Lov og formél er
overordnet alle retningslinjer og plan-

verk som gjelder skole- og opplering.
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Det er i dette systemet at lereplaner
gis sin autoritative status. L?zreplaner
fungerer som et bindeledd mellom
politikk, forvaltning og skole ved &
offentliggjore hva som er skolens mal
og oppgaver. Pa dette grunnlaget gis
lerere en mandatgitt autoritet og et
profesjonelt ansvar som det folger
bade rettigheter og plikter med. I
denne rammen utvikles yrkeskunnska-
pen som et pedagogisk profesjonsfelt.
Det mandatgitte ansvaret er
imidlertid ikke like opplagt som for.
Det har sin bakgrunn i den legitime-
ringskrisen som synes 4 bre om seg i
offentlig sektor og som forutsetter at
profesjonene mad inngd i nye styrings-
dialoger med brukere. Endringen mer-
kes blant annet ved at profesjonene gis
storre frihet pa flere felt, men med en
skjerpet plike til & iverksette de visjoner
som de nye kontraktene forutsetter
(Andersen og Thygesen 2002).
Samfunnsoppdraget beskrives ikke
lenger som normer til etterfolgelse
slik lov- og leereplan forutsetter, men
er i langt storre grad forventningsba-
sert. Det handler i okende grad om &
forbedre elevresultater og sikre effek-
tive og leringsfremmende prosesser i
skolen. Oppdraget anses som omsatt

i praksis nér resultatene overgr for-
ventningene. Dette er et kjernepunke
i sikalt kvalitetsstyring og i bunn og
grunn et relativt prosjekt.
Kunnskapsloftet er et godt ek-
sempel pa hvordan denne styrings-
formen settes ut i livet. Som reform
representerer den et systemskifte
som vektlegger brukerundersokel-
SEr, prosess- og resultatmilinger pa
bekostning av innholdsdefinerte
kunnskapsbeskrivelser (Sivesind og
Bachmann 2008). Dermed endres
oppdragets karakeer fra 4 vare klart
mandatfestet til i storre grad a bli
kontraktfestet. En slik kontraktfes-
ting byr pa paradoksale valg. La oss
ta Kunnskapsloftets lereplaner som
eksempel (Kunnskapsdepartementet
og Utdanningsdirektoratet 2006).
Det er ingen tvil om at lerepla-
nene i Kunnskapsloftet represente-
rer en storre grad av dpenhet i trad
med et allment utdanningsoppdrag.
Apcnhetcn handler blant annet om
at tradisjonsdefinert kunnskap skal
vike for et mangfoldig kulturbegrep
og ikke minst all kunnskapen pa web
som bare fantasien setter grenser for.
Det er ogsa apnet for storre fleksibi-
litet nar det gjelder arbeidsformer



som gir mulighet for individualisert
undervisning og varierte grupper.
Samtidig ropes det etter forbedring
av elevresultater som forutsetter
smalere fagplaner og evidensbaserte
kompetanser. Kvalitetsvurdering og
resultatoppfolging forutsetter at sko-
len vektlegger de delene av faget som
kan testes med valide og reliable mal.
Denne forutsetningen innskrenker
den dpenheten som Kunnskapsloftet
i utgangspunktet inviterer til.

Skolene og lererne stilles til regn-
skap for undervisningens kvalitet og
elevenes leringsutbytte pa en helt an-
nen méte enn tidligere (Aasen 2008).
Kontraktsstyringen forutsetter videre
at lerere skal innordne segi en part-
sammensatt styringsdialog der bade
elever, foreldre, journalister, men ogsi
konsulenter og forskere har rett til &
vurdere kvalitet. En slik kontraktlig-
gjoring har igjen konsekvenser for
hvordan skolens oppdrag betraktes,
og hvordan profesjonene forvalter sin
yrkeskunnskap og -rolle (Langfeldt,
Elstad, Hopmann 2008). Uten en
sterkere profesjonalisering vil lerere
miste bade sin status og autoritet.

Et kontraktfestet oppdrag betyr at
en profesjonsgruppe til enhver tid ma
vurdere hvordan den best kan sikre
sin rolle og funksjon i forhold til sam-
funnsskapte forventninger. Det vil

lllustrasjon: Tom Selvberg

altsa si at profesjonell yrkesutovelse
sikres av profesjonen selv ved 4 legi-
timere og bevisstgjore sin rett og rolle
i forhold til samfunnsforventninger
av ulike slag.

LARERPROFESJONENS SPRAK

I vedtaksprotokollen fra siste lands-
mote (november 2006) hevder Ut-
danningsforbundet at det profesjo-
nelle fagspriket i stadig sterkere grad
«erstattes med et bedriftsekonomisk
sprik som legger negative foringer pa
barnehagens og skolens innretning og
innhold. Brukerundersokelser erstat-
ter profesjonelle faglige vurderinger
og politisk skjenn>» (Utdanningsfor-
bundet 2006: 26). En viktig oppgave
for Utdanningsforbundet er derfor &
arbeide for at det sprik som brukes
for & beskrive utdanningsvirksomhe-
ten er lererprofesjonens sprak (ibid.:
27). Men hva menes med lereprofe-
sjonens sprak?

Innenfor en kontinental og
nordisk tradisjon beskrives didak-
tikk som lerernes profesjonssprak
(Gundem 1993; Hopmann 2007;
Kiinzli 1998). Dette spraket setter
lerere i stand til 4 iaktta de peda-
gogiske forutsetningene, formulere
mal og nyttiggjore seg kunnskap for
3 reflektere over forholdet til elevene,
skolen og samfunnet. Denne formen

for didaktikk er verken teoretisk eller
akademisk i sin karakter, men utspil-
les som et semantisk felt i spennet
mellom politikkutforming, profe-
sjonene og skolen (Sivesind 2008).
Videre er teorier utviklet for at lerere
skal bevisstgjore seg sitt eget profe-
sjonssprak. Tradisjonelt har denne
didaktikken tatt sitt utgangspunke i
det mandatfestede oppdraget (Dale
2008, Engelsen 2003, Haug 2008).

Et slikt mandat ligger ogsa bak hva
som kalles lisensieringsprinsippet, som
regulerer forholdet mellom lerer og
lereplan ved 4 skape det nedvendige
handlingsrommet (Hopmann 1999).
Lisensiering inneberer at lerere har
det fulle og hele ansvaret for hvordan
undervisning skal tilrettelegges. Selv
om norske utdanningsmyndigheter
alltid har autorisert prinsipper for or-
ganisering av fag og elever, og slik sett
blandet seg inn i pedagogiske anlig-
gender, har lerere hatt autonomi til 4
velge undervisnings- og arbeidsformer
i skolen. Dette ansvaret skulle ifolge
LKo6 utvides i form av metodefrihet
for lerere.

Internasjonalt ser man imidlertid
at denne metodefriheten er snarere
svekket enn styrket, noe som igjen
endrer karakteren pa skolens opp-
drag. Det har blant annet sammen-
heng med at bestemte kompetanser
og metoder gis en universell status
i form av evidensbasert forskning
(Nordenbo ml.fl. 2008). Tendensen
forsterkes av en rekke brukerunder-
sokelser som ber elever og foreldre
om & sette kvalitetsmél pa lerernes
undervisning og tilrettelegging.
Disse undersekelsene standardiserer
forventninger til lerere, og det er be-
timelig 4 stille sporsmal om vilkirene
for utevelse av pedagogisk skjenn
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forvitrer. Videre er det et sporsmal
om larere har et profesjonssprak
som setter dem i stand til 3 mote de
nye utfordringene.

I var tid er forskningsbasert kunn-
skapsgrunnlag viktig i profesjons-
utviklingen (Karseth og Nerland,
2007). For 4 kunne uteve et profe-
sjonelt skjonn, har lerere behov for
kunnskapsressurser og hjelp og stotte
i sine kunnskapssek. Derfor trenger
profesjonsuteveren en kunnskapsbase
som bidrar til gode overveielses- og
beslutningsprosesser. Samtidig er det
sentralt at lerere og ledere har et sprik
for 4 ta kunnskapen i bruk pa en for-
nuftig méte. Utdanningsforbundets
vedtak om & «arbeide for at det sprik
som brukes for & beskrive utdannings-
virksomheten er lererprofesjonens
sprak>» er serdeles viktig, og vi mener
at bade forskningsmiljeene, utdan-
ningsinstitusjonene og laererne selv er
betydningsfulle bidragsytere i dette
arbeidet.

LAREPLANFORSKNING OG
LAREPLANKUNNSKAP

Det hersker liten tvil om at peda-
gogisk kunnskap er sentral i utdan-
ningsfeltet. Denne kunnskapen er
institusjonalisert som et akademisk
fag ved universitetene og som et pro-
fesjonsfag i lererutdanningene. Faget
har ogsa sin relevans til andre omra-
der og felt enn bare skolen. Dessuten
relateres pedagogikken til en rekke
fagdisipliner som psykologi, filosofi,
sosiologi, historie osv.

Didaktiske teorier inngér i pedago-
gikk som profesjonsfag og er forst og
fremst utformet som refleksjonsteorier
til bruk i lererutdanningene og sko-
len. Mens didaktikk som profesjons-

sprak utvikler seg som en semantikk

52

BEDRE SKOLE 12009

i spennet mellom lereplan og skolens
praksis, er didaktiske teorier ment &
fungere som refleksjonsteorier for &
gjore lererne bevisst denne semantik-
ken. Teoriene er slik sett utformet for &
kvalifisere lzrere til 4 kunne observere
og formulere seg mer presist og bevisst
om skolen. I denne sammenheng
aktualiseres temaer og begreper om
skolens formal og visjon, mél, innhold
og organisering, og ikke minst til all
oppdatert viten i utdanningsfeltet.

P4 denne méten fungerer didak-
tikk som et viktig bindeledd mellom
akademia, profesjonsutdanningene
og skolen. Ved 4 relatere didaktikk til
pedagogikk som fag, vil ogsd disku-
sjonen om skolens samfunnsoppdrag
aktualiseres.

I rammen av en pedagogisk teori
vil undervisning forstds som mer
enn et leringsforlep alene. Dette
temaet er sentralt i lereplanstudier
som fanger inn hvordan skolens
praksis reflekter historiske sa vel som
samfunnsmessige verdier og diskurser.
A forske pé lereplaner innebarer med
andre ord & studere institusjonaliserte

Jforutsetninger for lering slik de fram-

forhandles og skapes over tid. I dette
prosjektet inngér drefting av skolens
samfunnsdannende rolle.

Institusjonelle betingelser for lering
synes imidlertid & vere underkommu-
nisert i dagens utdanningsforskning.
Den politiske debatten sentreres om
arbeidsformer, leringsprosesser og
resultater og i mindre grad om struk-
turelle og kulturelle trekk ved skole og
undervisning. Vi reiser sporsmélet om
en gkende oppmerksomhet mot indi-
viduelle ferdigheter og leringsutbytte
frikobler undervisning og lering fra
skolen som en fellesskapende ramme
og som del av et samfunnsdannende

prosjckt (Afsar m.fl. 2006). Siden
forskningen ogsa trekkes inn i poli-
tikkutforming og skoleutvikling, vil
forskningsmiljoenes svar pd dette
sporsmalet vare mer avgjorende enn
noen gang for. Det retter ogsa soke-
lyset mot skolens samfunnsoppdrag i
global sammenheng.

DEN GLOBALE RAMMEN FOR
SKOLENS VISJON
Utdanningsforbundet krever at alle
land har rett til 4 forme sin egen ut-
danningspolitikk og fremmer parolen
«Nasjonal autonomi i en global ver-
den». Organisasjonen hevder videre
at «Vi anerkjenner og setter pris pa
de positive utviklingstrekk som glo-
baliseringen inneberer, men vi onsker
aktivt 4 motarbeide de trekkene som
innebearer utbytting, urettferdighet
og kommersialisering. Der er et oken-
de gap mellom dem som profitterer
pa den globale utviklingen og dem
som utbyttes av den» (Utdannings-
forbundet 2006:69). Gjennom sin
resolusjon tar Utdanningsforbundet
en aktiv samfunnskritisk rolle hvor
serlig globaliseringens negative sider
papekes og understreker samtidig
betydningen av nasjonenes egenart
og raderett. Sporsmalet er imidlertid
om den nye kontraketstyringen gir na-
sjonene den styringskraften som Ut-
danningsforbundet forutsetter. Ifolge
lereplanstudier avspeiler dagens leere-
planreformer verdensomspennende
forstaelser og kulturer som preger
utdanningspolitikk s vel som refor-
mer (Meyer 2006). Med bakgrunn i
en analyse av forskningsartikler fra en
rekke land hevder sosiologen John W.
Meyer at det moderne verdenssam-
funnet vektlegger individets rettighe-
ter og evner og da i forste rekke som



medlem av menneskeheten snarere
enn som borgeren av en nasjonalstat
(ibid.: 264-265). I dette perspektivet
fungerer nasjonalstaten som en opera-
tiv enhet for 4 imetekomme verdens-
samfunnets forventninger.

Selv om lereplanforskere viser til
forskjeller mellom land nér det gjel-
der administrering av reformer, ser de
fleste bort fra nasjonale strukturer i
defineringen av skolens samfunnsopp-
drag. Det betyr at samfunnsmandatet
underordnes en ny form for kontrakt-
liggjoring.

Er det da slik at var tids utdannings-
system forst og fremst reflekterer glo-
bale tankemenstre og modeller? Kan-
skje kan vi tolke den individualiserte
kulturen i skolen som uttrykk for en
ny styringsform som favoriserer med-
bestemmelsesrett og individualisering
snarere enn skolens mil og mandat? Er
dette ogsé beveggrunnen for at vare
utdanningsmyndigheter folger ridene
til OECD ogandre internasjonale in-
stitusjoner nar de ni argumenterer for
et nytt samfunnsoppdrag?

For 4 svare pé slike sporsmal trengs
omfattende og komparative lereplan-
studier som ser skolens arbeids- og
leringsformer i et institusjonelt per-
spektiv. Da vil man ogsa se at noen
land har stor utviklingskapasitet til &
imotekomme globale krav og forvent-
ninger som har bide faglig og politisk
legitimitet. Et sentralt aspekt ved
denne kapasiteten er forbundet med
lereres profesjonalitet, og et annet til
uttalte visjoner for skolen som et of-
fentlig prosjekt. Uansett ma det ikke
herske tvil om at samfunnsoppdraget
er en samfunnsdannende visjon, enten
man velger & skrive mandatet med eller
uten anforselstegn.
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Evidensbaserte standarder
eller profesjonalitet?

AV KJETIL STEINSHOLT

Mange mener at okt forskningsaktivitet og bredere vitenskapeliggjering av utdannings-

sektoren vil komme laerernes yrkesutevelse til gode. Men lerernes profesjonalitet vil aldri

kunne fanges opp og formidles gjennom kvalitetssikrede og klarerte standarder. En slik

tenkning vil tvert imot gjore det enda vanskeligere a rehabilitere laereryrkets status.

Learere og forskolelerere onsker 4 fa
profesjonsstatus. Og det er ikke sa
rart: Stadig flere omrider av samfun-
nets liv knytter seg opp mot systema-
tisk kunnskapsanvendelse, og stadig
flere yrker forsoker 4 definere seg som
profesjoner. Psykologene har etablert
en autorisasjon for klinisk arbeid i et
nzrmest desperat forsek pé a gjen-
vinne profesjonsstatus. Legene ensker
3 heve sin status gjennom det som er
blitt kalt evidensbasert praksis. Men
hva gjor lererne? Hva gjor de for 4 bli
profesjonelle? Jeg vil i denne artikke-
len ha disse sporsmélene som sentrale
omdreiningspunkter. Min hovedtese
er & problematisere en forestilling,
som det faktisk stort sett er enighet
om: at okt forskningsaktivitet innen-
for og en bredere vitenskapeliggjoring
av utdanningssektoren vil komme
lerernes yrkesutovelse til gode. I 'sd
fall, pa hvilken mate? Er det slik at

Artikkelen er basert pa et fore-
drag holdt pa konferansen Pro-
Jfesjonsutfordringer i barnehage og
skole — kjennetegn pa god yrkes-
utovelse 4. november 2008, Thon

Hotell Bergen Airport.
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bare lererne bygger opp et lager av
godt etablert og solid vitenskapelig
kunnskap, sa vil profesjonsstatusen
folge med pa lasset? P4 samme mate
som en fir en pokal for et godt utfort
skihopp? Er det slik, som blant annet
den norske regjering og EU-kommi-
sjonen mener, at vitenskapelig kunn-
skap om pedagogiske prosesser er et
absolutt «must» i oppbygningen av
en ny og nedvendig profesjonsmobi-
lisering? Det burde kanskje ikke vare
lov til & tvile pa dette. Men jeg gjor
det, og selv om de tankene jeg stiller
til disposisjon kan heres merkelig ut,
sd er de godt ment.

LARERYRKET SOM
SEMIPROFESJON

I de skandinaviske land har det i
de senere ar vert vanlig & definere
leererarbeid som semiprofesjonelt.
Alesa ikke skikkelig profesjonelt;
litt uprofesjonelt. En av grunnene
for dette har 4 gjore med at utdan-
nelsen har vert svart uvitenskapelig,
at man kun i begrenset grad har hatt
kontroll over lzrernes arbeid, samt en
mangel pa samfunnsmessig sertifise-
ring og profesjonell sanksjonering.
En annen grunn pekcr iretning av at

lererne overhodet ikke eier et av pro-
fesjonenes mest sentrale kjennetegn;
nemlig et selvstendig vitenskapelig
basert kunnskapsgrunnlag & handle
ut fra. Det er den profesjonelles
kunnskap, oppfattet som teoretisk
utprovd kunnskap som &penbart gir
status i de Vestlige samfunn. Glipper
det teoretiske kunnskapsgrunnlaget
for lererprofesjonen, ender man opp
med en lavstatusprofesjon narmest
uten forhandlingsrett. Derfor mener
mange at det na er pa hoy tid 4 bygge
opp det teoretiske grunnlaget for en
ny og solid lererprofesjon. Lerere
som semiprofesjonelle utforer ikke
sitt yrke eller fag pd en profesjonell
mate. I alle fall ikke profesjonelt nok.

Et sporsmal trenger seg pa: Er det
ikke greit nok 4 si at lererne utover et
yrke? Blir lererne bedre leerere hvis de
far profesjonsstatus? I sa fall; pa hvil-
ken mate? For jeg forsoker & svare pa
dette sporsmalet er det viktig, for a fa
litt orden i rekkene, 4 se litt n@ermere
pa hva en profesjon er. P4 norsk betyr
egentlig ordet profesjon ganske enkelt
et yrke. Forskjellen pa en profesjonell
fotballspiller og amateren er at den pro-
fesjonelle har fotball som sitt yrke. Vi
har imidlertid de siste tidrene i stigende



grad importert den engelske betydnin-
gen av ordet. Pa engelsk er profesjoner
knyttet til helt bestemte yrker; nemlig
de yrkene som har lang utdanning og
som uteves pa bakgrunn av et teoretisk
kunnskapsforrad helt spesifike for pro-
fesjonen og som har fitt vitenskapens
garantistempel i pannen.

KRITERIER FOR AT ET YRKE SKAL
VZARE EN PROFESJON

I litteraturen er det mulig 4 finne et
mangfold av kriterier for at et yrke
skal bli til en profesjon. La meg nevne
noen: 1. Utevelsen av en profesjon ma
innebere ferdigheter som bygger pa
teoretisk anerkjent kunnskap. 2. Det
skal ligge en langvarig utdannelse til
grunn som forutsetning for tilegnelse
av den profesjonelle kunnskapen.
3. De profesjonelles kompetanse
skal vare sikret gjennom et formelt
cksaminasjons-system. 4. Det skal
veare etablert en etisk kodeks for &
sikre den profesjonelle integritet. s.
Den profesjonelle aktivitet skal frem-
std som en form for service, en service
som skal komme fellesskapet til gode.
6. Profesjonen skal vare organisert.
7. De profesjonelle skal ha en folelse
av identitet, det vil si felles sosiale
verdier. 8. Det skal innenfor profe-
sjonen utvikles et felles sprik som
brukes i utevelsen av profesjonen, og
som ikke alle andre har direkte tilgang
til. 9. Det mé vare en streng kontroll
av utdanningen slik at profesjonens
kvalitet og ikke minst rekruttering
sikres. Og Vips, sd er ringen sluttet. Vi
ser at det skal vare en ner forbindelse
mellom profesjon og velferdsutvik-
lingen i samfunnet, og ikke minst er
profesjon-enes aktiviteter avgjerende
for samfunnets moderniseringspro-
sesser. Fordi det profesjonelle arbeidet

er ansvarsfullt og svert krevende, er
det viktig at de som er best egnet
oppmuntres til & utfere nettopp disse
aktivitetene. Dette oppnas gjennom
hey materiell belonning, status og
sosial prestisje. Selv om kriteriene kan
virke svevende og pompese, er de li-
kevel eltet godt inn i de argumentene
som en rekke yrkesgrupper slurper i
seg med stor appetitt i jakten pd en
ny profesjonsmobilisering.

En naturlig konsekvens av dette
har blitt argumentet om at lererut-
danningene mé bli mer teoretiske.
Det er teorien og teoretisk i betyd-
ningen vitenskapelig sikker innsike
som kan endre og profesjonalisere
leererarbeidet. Altsd; vi ser et skri-
kende behov for en mer teoretisk
fundert kunnskapsbasis for lererar-
beid og lererprofesjonalitet. Det er
snakk om en jakt pé bred front for
& skape en ny teoretisk diskurs eller
nye forskningsperspektiv som kan
tjene som profesjonsforsvar, hvor
institusjonene lar seg orientere mot
«noe nytt>» og spektakulert som kan
understotte lerernes enske om igjen
& pakalle seg profesjonalitet. For det
er nok slik i dagat lerere mer og mer
ma3 vare i stand til 4 dokumentere
sin kunnskap, revidere sine rutiner
og legitimere sin eksistens; det vil
si forhandle sitt mandat internt i
forhold til ledelse og andre faggrup-
per og eksternt i forhold til brukere,
politikere og offentlighet. For det er
jo slik at profesjon er et av de «kost-
bare ord» som historisk sett har gitt
gevinst, men som i dag stort sett bare
gjor vondt. Vondt? Ja, jeg tror det
kommer til 4 gjore vondt verre, fordi
en slik profesjonsmobilisering etter
min mening dessverre kommer til &
bli et ledd i en orkeslas streben etter

4 rehabilitere et yrke som pa god vei
er i ferd med & miste sin legitimitet i
det offentlige rom.

USKARP ISOLASJON
I sitt epokegjorende verk Theorie des
kommunikativen Handelns fra 1981
skrev tyskeren Jirgen Habermas noe
merkelig. Han hevdet retorisk at le-
rerrollene i dag preges av «en uskarp
isolasjon» og at lereryrket som en
profesjonell aktivitet i lopet av kort
tid kan veere en saga blott. Uskarp iso-
lasjon? Habermas hevder at i kontrast
til andre profesjoner er det fakeisk slik
at lerere er svart sarbare i forhold til
sine «kunder eller brukere>. Grun-
nen til det er at stort sett alle mener
& vite hva lererarbeid er, og hva en
lerer skal kunne — og dette regnes
ikke «som noe serlig» i et moderne
kunnskapssamfunn. Lereren vet
dessuten ofte langt mindre om et
gitt emne som det undervises i enn
én eller flere av elevenes foreldre. Det
oppstér lett mistro til eller vises liten
respeke for virksomhetens faglige
grunnlag. Samtidig blir lerernes posi-
sjon langt mer utsatt enn tidligere. De
skal nd i prinsippet legitimere ethvert
valg de gjor overfor barn, foreldre,
kolleger, offentlighet og ikke minst;
seg selv. For i valget mellom de mange
muligheter mé lererne velge pa bak-
grunn av hva de kan legitimere som
best. De har altsa ikke noe annet valg
enn d velge! Det er anstrengende hele
tiden 4 skulle utfore det legitimerings-
arbeidet selv, som tidligere var der
som en gratisverdi, som tradisjonen
leverte i form av en nasjonal anerkjent
dannelseskanon samt mer entydige
oppdragelsesnormer.

For Habermas er det slik at lerere,
ofte i kontakt med krevende foreldre,
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statlige retningslinjer og sentrale for-
skrifter, fungerer som redskap med
pedagogikk som teknikk i en prosess
hvor de blant annet skal balansere mel-
lom saklighet og folsomhet, faglighet
og holdninger, mellom rolle og person,
mellom tradisjonell lering og danning,
mellom kunnskap og ferdigheter,
mellom barns rettigheter og voksnes
fordringer, mellom barns medbe-
stemmelse og «voksenstyrte laerings-
aktiviteter», og ikke minst mellom
tradisjon og nye samfunnsmessige krav.
En balansegang som den tradisjonelle
profesjonsforstielse i sin tid kunne gi et
forholdsvis klart svar p3, men som det i
dag i praksis blir den enkelte leerer som
ma uteve etter eget skjonn. Larere skal
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fortsatt ha et selvstendig ansvar for det
arbeidet de utferer. Men det leereren
fakrisk skal gjore synes né 4 vere be-
stemt av mil og rammer, nesten ned i
de minste detaljer.

Larerens oppgave blir derfor 4 ta
ansvaret for resultatet, for 3 iverksette
programmet, metoden, kartleggings-
materialet og administrere provene.
Lereren har det daglige ansvaret for
at de planer, programmer og testma-
teriale som er utarbeidet langt unna
praksis, hindheves og «sklir ned hos
eleven». Lareren inntar nazrmest
funksjonarens rolle, og spraket som
brukes hentes ikke lenger fra peda-
gogikken, men fra sosialokonomi,
management og social engineering.

lllustrasjon: Tom Selvberg

Det sentrale for lererne blir da 4
kunne sikre kvalitet, det vil si evnen
til & konkretisere ulike ferdighets-
og kompetansekrav til et resultat.
Derfor hevder Habermas, nok en
gang retorisk: «Mye kan tyde pd at
lererarbeidet gjennom dette i okende
grad teknifiseres — ikke profesjona-
liseres>». Man er i ferd med a lage
systemer hvor det skal vere mulig for
den enkelte leerer 4 komme frem til
det som for hele verden er den eneste
rette og forpliktende méte & hindtere
pedagogiske situasjonen pa. Larernes
yrkesutovelse star i fare for & fremtre
som rutinebasert, standardisert og
masseprodusert. Det & vare profe-
sjonell blir mer og mer et sporsmél



om kunde- eller ledelseskontroll. Vi
ser det tydeligst i Stortingsmelding
nr. 16 «... og ingen sto igjen> fra2007.

Dette gjor noe med synet pé yrkets
handlings- og legitimeringsgrunnlag
som lererne tradisjonelt sett har kun-
net lene seg pa: Det fantes nemlig
en tid da ogsi lerere ble sett pd som
profesjonelle. Da jeg vokste opp pé
1960-tallet var lererne bygdas viktig-
ste ressurser. De hadde autoritet med
myndighet, den gangen profesjonali-
tet fortsatt i offentlighetens oyne kun-
ne heftes til faglig styrke, «objektivi-
tet>, distanse, overblikk og anerkjent
innsike i barns og ungdoms verden.
Det var snakk om en gjennomprovd,
ofte lokal kunnskap, som nok kunne
videreformidles i utdanningen gjen-
nom undervisning, beker, tidsskrifter
og etterutdanning, men som forst av
alt var en praktisk ferdighet som de
fleste med lererutdanning kunne lere
seg gjennom lang erfaring, ofte i mote
med en som allerede mestret profesjo-
nen. Profesjonens kunnskap satt i gre-
pet, i et taktfullt autoritativt handlag
som de fleste i samfunnet respekterte.
Selv en sambygding som var professor
i matematikk og statistikk — og som
delvis var hevet over denne verden —
tok av seg lua og bukket i dyp respekt
nir han mette min klasseforstander
pa veien hjem fra jobb.

FORHOLDET AMATOR -
PROFESJONELL

I dag derimot har vi hatt en tendens
til, og det er ikke bare Habermas som
har lagt merke til det, & definere le-
reroppgaven bredt. Rollen som lerer
har med tiden utviklet seg i retning
av ogsi 4 skulle ivareta en rekke nye
oppgaver som krever en mer omfat-
tende kompetanse nér det gjelder or-

ganisering, ledelse, 4 skape kvalitativt
gode leringsmiljoer, samarbeidsevne,
personlig selverkjennelse og en rad av
andre sosialpedagogiske oppgaver. Og
s mé de vare beredt til 4 begrunne
det de gjor for a tekke nysgjerrige og
pagaende aktorer pé sidelinja. Men
det skjerper et problem som jeg skal
skissere svart firkantet: Laerere, men
kanskje forst og fremst forskolelarere,
fremtrer som om de ikke lenger har et
serlig spesifike grunnlag for hva de vet
og hva de kan.

For 4 stille et viktig men provo-
serende sporsmél: Hva er egentlig
det helt s@regne ved det lerere og
ikke minst forskolelerere kan? Kan
de i det hele tatt noe som de fleste
andre mennesker ikke kan minst like
godt? Ogkan de noe som gjor dem
berettiget til den statusen de forseker
4 opprettholde, eventuelt gjenskape?
For hvis vi stiller sporsmalet: Hva kan
pedagogikken fortelle oss som vi ikke
allerede vet, sa blir kanskje svaret:
Ikke sa veldig mye. Det viktigste er
kanskje at tilmodighet med barn er
en god ting som det av og til kan vare
vanskelig & mobilisere. Men dette er
noe alle vet. Forskjellen nar det gjel-
der kunnskap mellom amateren og
den profesjonelle er ikke alltid s lett
4 fa oye pa i dag som for noen tidr
siden. Problemet er at hvis den pa-
gjeldende kunnskap blir allemannseie
(isolasjonen blir uskarp), forsvinner
ogsd grunnlaget for & heve et yrke opp
til profesjonsstatus.

EFFEKTIVITET OG PROFESJO-
NALITET - HAND | HAND?

Selv om kunnskapen som utvikles
utdanningsforskningen
sjelden fir gjennomslag politisk, si
er det, hevdes det, viktig for lerer-

innenfor

yrket selv & kunne bygge pé solide
vitenskapelige kunnskaper for biade
& kunne forankre og legitimere den
i en tid med okt «profesjonspress.
Men her dukker det etter min mening
opp et paradoks: Dess mer vitenska-
pelig kunnskap som produseres for &
legitimere leereryrket som profesjon,
jo raskere vil den miste sin legitimitet.
Hvorfor? Jo rett ogslett ved det enkle
faktum at pedagogisk og fagspesifikk
vitenskapelig teori i dag svert raskt
ikke bare kan bli, men stort sett er
allemannseie og viser seg kun som
«litt avansert>» hverdagskunnskap.
Det er nok ikke mye av det vi i dag
kaller pedagogisk forskning det er
mulig & forankre en profesjon til, og
som kan skape et skarpt skille mellom
dem ogoss. I den senere tid har man
dog forsekt 4 redde profesjonene og
deres vitenskapelige basis ved & fri
til motepregede ord som evidensba-
sering og kunnskapsbasert praksis.
Det er derfor ikke si merkelig at ogsa
lereryrket folger etter i et slike spor.
Problemet her er at i iveren etter
& rydde rom for profesjonsstatus, sa
er det fort gjort & la seg blende av
en pedagogikk som forteller at den
kan gi garantier for effektivitet og
sikkerhet i yrkesutovelsen. Vi ser
i dag en tendens til, og et krav om,
at «pedagogisk teori» skal kunne
anvendes i praksis, helst s direkte og
umiddelbart som mulig. Vi ser det
i Stortingsmelding nr. 16 hvor det
antydes at en bestemt type «peda-
gogisk teori» skal vere veiledende
og direkte handlingsanvisende for
en profesjonell yrkesutovelse. Det er
snakk om «kunnskap for praksis». I
OECDs anbefalinger til de land som
satser pa utdanningsforskning star det
at et nytt paradigme har de siste arene
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vokst frem innenfor medisin, sosialt
arbeid og pedagogikk. Forskere og
praktikere vil sikre at praksis hviler
pa den best tilgjengelige, og mest ef-
fektive, kunnskap som finnes. Dette
kalles evidensbasert praksis. Derfor
blir oppgaven & fremme evidensbasert
praksis blant lerere og andre som ar-
beider med pedagogiske sporsmél og
som ensker & bli profesjonelle. Sagt
pa en annen mate. Tiden er inne til
3 finne ut hva som virker effektivt:
Effektivitet og profesjonalitet gar
tydeligvis hand i hind.

Det jeg forsoker 4 fa frem er at
kunnskapsgrunnlaget for lereryrket
er blitt dets emme hal. Larerne
mangler en sarlig ekspertise som
nettopp er «deres egen» og som gir
omverden tillit til at de bedre enn
andre grupper kan ivareta de funk-
sjonene de utever. Ganske visst har
leereren kunnskap i og om sitt eget
fag, men en slik faglig kunnskap har
ogsi andre grupper kanskje i enda
hoyere grad. Ganske visst kan mange
lerere forholde seg kvalitativt godt til
barn i de fleste situasjoner, men det er
det faktisk ogsd mange andre grupper
som kan. Ogkan det egentlig vare en
profesjonell kompetanse; er det ikke
snarere en uformell hverdagskompe-
tanse i stil med det & ha anlegg for &
snakke og dele opplevelser med andre
mennesker? Poenget, som ogsa Ha-
bermas poengterer, er i alle fall enkelt:
«yrket» erien dyp krise. Dels fordi
deres tradisjonelle ytelser ikke lenger
lever opp til fordrende krav. Dels
fordi deres kunnskaper sprenges
innenfra og utfordres utenfra. Dels
fordi deres samfunnsmessige mandat
eroderes og endelig fordi deres folke-
lige omdemme lider. Men er det slik
at en redningsaksjon med vekt pd mer
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vitenskapelig evidensbasert kunnskap
vil skape en bedre skole og barnehage
med mer profesjonelle eksekutorer?
Tidligere var det selvsagt ogsa slik
at yrker, profesjoner og profesjonsut-
danninger bygde pa sin tids forskning
og pa et relativt fast kunnskapsgrunn-
lag. Dette har selvsagt blitt ytterst
problematisk i kunnskapssamfun-
net: I dag er det s& mye kunnskap,
sa forskjelligartet og kontroversiell
kunnskap, s& hurtig foranderlig kunn-
skap, at det kan vare vanskelig for en
profesjon & leve opp til utviklingen
av kunnskapsgrunnlaget for sin egen
praksis. Uansett hva man gjor; nér le-
rerne forsoker a legitimere sitt arbeid
for offentligheten stoter de i dag pa
motstand nesten over alt. Men er det
da riktig at utdanningsinstitusjonenes
forsknings- og utviklingsstrategier
bor gi i mer vitenskapelig retning, og
at mer forskning er den oppbyggelige
veien 4 gd i en slik kinkig situasjon?
Det er merkelig, men det kan nesten
se ut som det er en felles enighet om
dette pad bred front. Selv pedagoger
med ytterst radikal fortid hevder at
evidensbasert kunnskap vil kunne
endre og ikke minst profesjonalisere
lererarbeidet. Og ikke bare det; det

blir sett pd som noe helt nedvendig.

EVIDENS OG PROFESJONALITET

Som jeg kort har antydet er det blant
utdanningsforskere i dag omdiskutert
hvor direkte forskningen kan forven-
tes & prege den pedagogiske praksis.
Det har, blant annet fra politisk
hold, blitt hevdet at forskningen ikke
lenger leverer solide nok redskaper
til forbedring av den pedagogiske
praksis. Slike argumenter dukker til
stadighet opp i en rekke OECD og
EU-rapporter. Der hevdes det blant

annet at det innenfor den pedago-
giske forskningen er et dyptliggende
problem at mye av den forskningen
som utferes ikke har direkte eller
umiddelbar anvendelighet i praksis.
Men rapportene har svar. Na handler
det om & mobilisere universitets- og
hegskoleforskningen slik at de pd ny
kan bli sentrale akterer i det kunn-
skapssamfunnet vi befinner oss i. Det
kan nesten virke som om forsknin-
gen nd endelig har funnet metodene
som gjor at det er mulig & skape ny,
bedre og mer effektiv kunnskap, som
lererne fakeisk i drevis har gitt runde
og ventet pa.

Derfor ma lererne, for 4 bli
profesjonelle yrkesutovere, og ikke
minst utdanningsforskningen, soke
inspirasjon andre steder, for eksem-
pel fra legevitenskapens utvikling av
evidensbasert medisin som har vist
seg & vare uhyre effektiv. Legeviten-
skapen har nemlig i de senere ar, med
god hjelp av tallmagikere, beflittet
seg pa 4 forbedre det systematiske
kunnskapsgrunnlaget for den kliniske
praksis, og pa den méten styrket sin
egen profesjon. En slik evidensbasert
medisin ensker 4 basere den kliniske
praksis pa diagnoser og behandlin-
ger som valideres gjennom lepende
undersokelser. Dette vil uunngaelig
innskrenke den profesjonelle autono-
mi; altsd at legenes rett til & fremme
egne kliniske vurderinger begrenses.
Overfort til skolen: Larernes meto-
defrihet i undervisningen vil knappes
inn. Men; kunne det ikke likevel i det
minste vere litt lurt & gi slipp pa en
del autonomi og erstatte den med
evidensbasert kunnskap? Altsd kunn-
skap om hva som virker og hva som
ikke virker innenfor den pedagogiske

praksis? For hva smaker bedre enn &



kunne si: Vi vet at dette virker godt
og effektivt. Altsd en yrkesutover med
sikker kunnskap i ryggen — det ma da
vare profesjonelt?

Se bare pa Stortingsmelding nr. 16:
Innledningsvis er meldingen opptatt
av det lzrere helt konkret bor sette i
gang og hva de i sin yrkesutovelse ma
passe pa: «Vima sette i gang effektive
tiltak», «virkningsfulle metoder>,
«vi mé serge for at alle intervensjo-
ner har god effeke>, «dokumentert
effeke>, «positiv virkning», «at vi
vet hvilke tiltak som har effeke og
hvilke som ikke har det>», «vi ma
velge kunnskap som forskning har
dokumentert virker>, altsid «evi-
densbasert forskning og praksis.»
Og sd star det klinkende klart: «Vi
har i dag faktisk langt pa vei den vi-
tenskapelige kunnskapen som skal til
for & skape en ny barnehage og skole
for en ny tid». Et av mange praktiske
cksempler i meldingen som viser
dette er den sakalte LP-modellen
(leringsmiljo- og pedagogisk ana-
lyse). Sammenlignet med skoler som
ikke brukte LP-metoden fikk Heistad
skole i Porsgrunn forbedringer pa en
rekke omrider. Se her: Mobbing re-
dusert med 46 prosent, brak og uro
redusert med 33 prosent, utagering
redusert med 32 prosent, relasjon
mellom elev og lerer bedret med s1
prosent, struktur i undervisningen
bedret med 27 prosent, opplevelse
av ros i undervisningen bedret med
53 prosent og variasjon i undervis-
ningen bedret med 31 prosent. Her
er det virkelig hallelujastemning. Men
dette er selvsagt, som med alle former
for halleluja, for godt til & vere sant:
Man mé faktisk klype seg selv i armen
nar en i et offentlig dokument anno
2007 i en kompleks og svert kompli-

sert virkelighet meter en si ekstrem
endimensjonal og instrumentell for-
staelse av pedagogiske prosesser som
i denne meldingen. Det er nesten
ikke til & tro. Og hvis det skulle vise
seg & vare mulig 4 styre pedagogiske
prosesser pa denne méten si har vi
ikke lenger behov for profesjonelle
lerere. Da klarer vi oss med slappe
funksjonerer eller ufaglerte plukket
direkte opp fra gaten. Sa brutalt og
enkelt er det faktisk.

Men uansett hva jeg sier; vil det
ikke likevel vaere smart 4 utvikle flere
og bedre tilrettelagte undersokelser
av hva som faktisk fungerer godt? En
evidensbasert tilgang til pedagogik-
ken ville da kunne skape en mer effek-
tiv praksis, og kanskje samtidig ogsa
styrke autonomien pa andre nivaer.
Det er ikke vanskelig & forsta hvorfor,
politikere, fagforeninger og forskere,
begynner 4 ringe med evidensklok-
ken. Det 4 soke inspirasjon innenfor
den evidensbaserte forskning ved for
cksempel 4 prioritere forsknings- og
utviklingsstrategier som nettopp kan
kvalifisere innenfor et vitenskapsori-
entert system, bares oppe av et enske
om 4 overta noen av de legitimerende
og statusskapende trekk fra den gan-
gen lereryrket i brukernes oyne var
en profesjon og hvor uteverne hadde
autoritet med myndighet. Mitt ar-
gument sa langt har vert at hvis man
onsker & bygge opp et yrke, slik at det
kan fa profesjonsstatus, pa tilegnelse
av evidensbasert sikker kunnskap,
som jo ligger i tiden, s& gir man slipp
pa det som etter min mening faktisk
kan vare den eneste muligheten a le-
gitimere leereryrket som profesjon pa.
Hvor denne eneste muligheten ligger
skal jeg straks komme tilbake til. Na
er det nok 4 si felgende ut fra disku-

sjonen si langt: Jeg mener at skoler
og barnehager vil kollapse den dagen
personalet virkelig kun vil vere pro-
fesjonelle i betydningen & forholde
seg til en «praksis», kvalitetssikret og
klarert av et knippe vitenskapelige og
akademiske standarder og ikke minst
av det som ni er i vinden; evidensba-
sert teori og praksis.

HVORDAN VIRKER

PEDAGOGISK FORSKNING

Et viktig sporsmél som trenger seg pa i
denne sammenhengen er; hvordan vir-
ker egentlig pedagogisk forskning, altsa
hvilken effekt har den. Oger det slik at
den profesjonelle lerere er genuint opp-
tatt av hvilke innsikter denne forsknin-
gen kan gi og om den oker kvaliteten av
undervisning og lering? Det er forst i
de senere arene dette spersmalet pd en
helt sentral mate har endret det peda-
gogiske landskapet. Selv om forestillin-
gen om at pedagogisk forskning i det
minste ber kunne fortelle oss «hva som
virker>» er gammel, er det forst de siste
arene den virkelig har fatt politisk gjen-
nomslag pa hoyt niva ogsa her til lands.
Uansett politisk stasted og fargenyan-
ser. I USA var det tidligere president
Bush som gjennom Elementary and
Secondary Education Act, og forst og
fremst gjennom teksten No Child left
behind som fikk satt en gullstandard for
hvordan effektiv forskning skulle bedri-
ves; randomiserte kontrollerte forsek
ble foretrukket eller bedre foreskrevet
som den mest egnede metodologien
innenfor pedagogisk forskning. Den
ble kalt evidensbasert. En slik forskning
favoriserer teknologiske modeller hvor
det forutsettes at det eneste relevante
forskningsspersmalet er spersmalet om
hvor eftektive ulike pedagogiske midler
og teknikker er. Fascinerende. Selvsagt.
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Men uheldig: Er det ikke slik at nar
det gjelder spersmal om hva som teller
som «effektive> vil det forst og fremst
vare avhengig av hva hver enkelt lerer
vurderer som pedagogisk enskelig? Ex
det ikke slik at en evidensbasert fors-
kning, som forteller lererne hva «som
virker>, vil begrense de mulighetene
lererne har for & kunne gjennomfore
vurdcringer pé en mdte som er sensitiv
og relevant overfor sin egen erfarte
praksis? Fokuseringen pa hva «som
vitker» gjor det vanskelig, hvis ikke
umulig 4 stille sporsmélet om hva det
«skal virke for» og hvem som egentlig
har rett til 4 kunne bestemme dette?
Ut av den evidensbasert forsknin-
gen dukker det selvsagt opp noe
annet som virkelig slar an i dag; en
evidensbasert praksis. Og med den
det vanskelige sporsmalet om inter-
venering. Ikke bare hva ordet betyr,
men ogsd hva effektiv intervenering
egentlig er. Evidensbasert praksis
betrakter profesjonell pedagogisk
handling som intervensjon. Det er
altsd snakk om en type forskning
som har som hovedoppgave 4 finne ut
«hva som virker» — ogdet kan kun,
hevdes det (blant annet i stortings-
melding nr. 16 og 31 «Om kvalitet i
skolen), gjores gjennom ulike typer
cksperimentell forskning. Forestil-
lingen om profesjonell handling som
effektiv intervenering forutsetter for
det forste at evidensbasert praksis
bygger pi en kausalitetsmodell om
hva profesjonell handling er. Den
bygger pa forestillingen om at profe-
sjonelle gjor noe — de administrerer
og setter noe i gang; de intervenerer
i en bestemt situasjon for & kunne
lokke frem bestemte effekter. Dette er
grunnen til at effektivitet, spersmélet
om «hva som virker» er si sentral i
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hele diskusjonen om evidensbasert
praksis og lereres profesjonalitet. Vi
kan snakke om effektiv intervenering
nér det finnes en sikker relasjon mel-
lom intervensjon og resultat.

EFFEKTIVITET SOM
INSTRUMENTELL VERDI

Det er viktig & merke seg her at
«effektivitet>»
instrumentell verdi. Dette er naert
knyttet til et annet kjennetegn ved
profesjonell handling som interven-

fremstir som en

sjon. Det kan virke som om den
evidensbaserte praksis bygger pa et
markert skille mellom midler og mal:
Det forutsettes at malene knyttet
til profesjonell handling er gitt, og
at de eneste relevante spersmaélene
som kan stilles er hvordan man mest
mulig effektivt kan na disse mélene.
Mye forskning har fortalt oss at de
mest innflytelsesrike faktorene nir
det gjelder suksess i skolen finnes i
barnas hjemmemiljoer — og kanskje
viktigere: i barnas egne erfaringer de
alle forste levearene. Dette skulle gi
grunnlag for & formode at den mest
effektive maten & skape suksess i sko-
len vil vare & fjerne barna fra deres
foreldre sa tidlig som mulig og plas-
sere dem innenfor et «ideelt miljo».
Men selv om mange strategiske knep
brukes for 4 intervenere i hjemmemil-
joene — altsd ulike forsek pa & forme
barnas erfaringer sé tidlig som mu-
lig, mener de fleste sunne samfunn at
det ikke er onskelig 4 velge den mest
effektive veien i retning av en total
pedagogisering av barn- og unges liv.
Dette viser at kunnskap om hvor ef-
fektive intervensjonene er ikke som
sidan er et tilstrekkelig grunnlag for
beslutninger om pedagogisk hand-
ling. Det vil alltid ligge et sporsmal

pa lur i en slik sammenheng: Er det
slik at de bestemte intervensjonene
er onskverdige? For mange ar siden
hadde forskersamfunnet solid empi-
risk belegg for at fysisk avstraffelse
i alle tilfeller var den mest effektive
méten 4 kontrollere uheldig atferd.
Likevel; en slik praksis bor likevel
unngés fordi den forteller barna at
det er hensiktsmessig eller lovlig
i nedstilfelle & tvinge sin vilje pa
andre — for cksempel ved & bruke
fysisk vold. Dette eksemplet viser
at innenfor pedagogikken vil midler
og mal ikke vere knyttet sammen
pa en ytre og teknologisk mate. De
midlene vi bruker i pedagogikken er
ikke noytrale nar det gjelder hvilke
mal vi ensker 3 realisere. Det er ikke
slik at vi ganske enkelt kan bruke et
hvilket som helst middel sa lenge de
bare er «effektive». Dette vet en pro-
fesjonell leerer s altfor godt. Vikan fa
et inntrykk av at profesjonell praksis,
men ogsa at pedagogisk profesjona-
litet, er et instrumentelt og teknisk
foretak. Problemet her er selvsagt
hvilken rolle kausalitet spiller.

For 4 bruke en sammenligning fra
medisinen nok en gang; det & vere
en elev er noe ganske annet enn a
vare en pasient. Det & vare en elev
er ikke en sykdom. Det & undervise
er ingen helbredende kur. Det finnes
innenfor pedagogikken ingen klare
arsaksrelasjoner. Pedagogikk er ikke
en fysikalsk interaksjonsprosess, men
heller en prosess som er symbolsk me-
diert tvers igjennom. Hvis undervis-
ning skal kunne ha noen «effeke» pa
leringsutbytte, er det fordi elevene
tolker og forseker a skape mening i
det de blir fortalt. Det er nettopp en
slik tolkningsprosess som gjor peda-
gogikk mulig. Eller for & si det samme



fra en litt annen vinkel: Det som fak-
tisk gjor pedagogisk profesjonalitet
mulig er nettopp det enkle faktum
at den evidensen og sikkerheten som
man i dag snakker si varmt om, og
som pd mange mater skal redde pro-
fesjonen, rett og slett er umulig.

VIAGRAPEDAGOGIKK

Mitt poeng er da at pedagogikk
og hva som sarpreger pedagogisk
profesjonalitet forst og fremst er av
moralsk art. Det kan aldri vare snakk
om et teknologisk foretak hvor det
sentrale blir & introdusere ny og sikker
kunnskap, sikre metoder eller effek-
tivt kartleggingsmateriell. Og det til
tross for at flere og flere pedagogiske
forskere kaster seg pa pengegaloppen
og produserer forskning pa lopende
band som etter eget sigende skal ha

[llustrasjon: Tom Selvberg

god effekt. Vi har, og jeg ter nesten
ikke si det, kommet i en situasjon
hvor mange forskningsmiljoer, med
stotte fra hoyere makeer, har kastet
seg pa det jeg vil kalle en pigiende
viagrapedagogikk. Og de fa rarin-
gene, som fortsatt tror pd pedagogikk
som et uhyre komplekst, ssmmensatt
og ikke minst usikkert prosjekt med
naturlig reisning — og at det nettopp
er her profesjonaliteten finnes, vil nok
ilopet av kort tid veere utgatt pa dato.
Dessverre. Jeg hiper for lererprofe-
sjonalitetens skyld for all del at disse
raringene ikke forsvinner. Jeg tror
de pedagogiske «superpillene som
virker raskt og effektivt», og den
praksisen som felger i kjolvannet av
dette, stort sett vil vise seg & vere lite
hensiktsmessige. Og viktigere: En
slik praksis vil etter min mening sla

fullstendig feil. Grunnen til det er at
vurderinger innenfor pedagogikken
ikke bare er om hva som er mulig
(en faktisk vurdering) men om hva
som er pedagogisk enskverdig (en
verdivurdering). A pasta at forskning
om «hva som virker» kan erstatte
normative profesjonelle vurderinger
(som det stdr i Stortingsmelding nr.
16) er rett og slett & gjennomfore et
helt uberettiget hopp fra et «er» til
et « bQ)r >,

Men kanskje betydelig verre: En
slik «viagrapedagogikk» med nyere
sikalt vitenskapelige forskning i ryg-
gen, kall det gjerne populer fabrikk-
vare, vil med politikernes velsignelse,
lett kunne se bort fra lerernes rete til
& handle ut fra en egenopplevd sik-
kerhet om hva som faktisk «virker i
konkrete hverdagslige situasjoner».
Altsé en avvisning av selve hemme-
ligheten, den praktiske nerven som
ligger til grunn for at lerere, og kun
de, kan vere profesjonelle nar det
dreier seg om hva som skjer i skolen
og barnehagen. Ideen om at det fin-
nes sikre og effektive losninger som
forskningen har ruget frem ogat det
bare for den profesjonelle lerer er
4 bruke dem, holder etter min me-
ning ikke vann. Hvis det ni er slik
at det finnes relevant forskning, sa
vil selvsagt leereren kunne speile seg
i den — men den profesjonelle lerer
vet en ting til som er helt avgjorende;
hun vet at hun ikke kan finne sine
praktiske losninger derfra.

FLINKE — MEN HJELPELOSE LARERE
Far vi en situasjon som skissert over,
vil det fort kunne fore til det jeg vil
kalle en utarming av forestillingen om
lerere som profesjonelle utovere. Vi
vil f diagnostiserende funksjonarer
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som rir sine metoder i et terreng hvor
pedagogikken forst og fremst blir be-
traktet som et nedvendig instrument
i kartleggingen av bestemte arsaksfor-
hold. Og alt nedvendig materiell for
4 fa dette til finnes. Og ikke bare det;
det virker! Og et slike fristende agn
vil det selvsagt alltid vare mange som
biter pd. Om noen ar vil vi kanskje
utdanne lerere som ikke vil mangle
ferdigheter innenfor sine egne fag-
omrader; de vil fi meislet inn evi-
densbaserte kunnskaper om hvordan
man profesjonelt skal forholde seg til
komplekse pedagogiske og didaktiske
prosesser, hvordan effektivt kartleg-
gingsmateriale og ulike metoder skal
anvendes, osv, osv. Og ikke minst: De
vil oppleve et sterkere ytre press om
4 tilegne seg teknikker og metoder
som de ikke bare bor, men m3 im-
plementere i sin egen praksis. Deres
praksis skal vere evidensbasert! Men
innenfor et slikt scenario vil lererne
etter min mening mangle noe helt
essensielt: Profesjonaliteten.

DEN MENINGSBLINDE LAREREN

La meg vise dette gjennom et ck-
sempel. En kjenning av meg var
fargeblind. Likevel var han en ivrig
tyttebarplukker, og han hadde lert
seg en rekke effektive teknikker og
metoder for & plukke botter og spann
fulle i en rasende fart. Men problemet
var at han ikke sa forskjell pd barene.
Han plukket kart, modne og over-
modne tyttebzr om hverandre. Og
ikke sjelden 14 det ogsd mye blaber,
krekling, skinntryte, melber, blader,
elgdritt og berfis i bettene. Dere
skjonner at etterarbeidet ble krevende
og slitsomt. P4 samme méte som han
var fargeblind vil den moderne leerer i
sin yrkesutovelse, som mer og mer blir
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styrt i retning av teknikker, metoder
og sikker vitenskapelig kunnskap,
kunne bli meningsblind. Og en slik
blindhet vil vise seg raskt: Det le-
rerne vil mangle er det jeg vil kalle en
erfaring av en bestemt type mening:
Nemlig en slags intuitiv profesjonell
«feeling» for noe, eller rett og slett
en praktisk sans eller nese for hvordan
problematiske og komplekse pedago-
giske sporsmal kan loses i konkrete,
ofte forvirrende og uoversiktlige situa-
sjoner. Vi vil kunne fa lerere som ikke
evner 4 fode nye tanker og handlings-
muligheter pa stedet, og raskt klarer
& skille mellom hva som virker og hva
som ikke virker i situasjonen. De vil
kanskje kun forholde seg til teoretisk
kunnskap som jo alltid handler om
noe som allerede har skjedd. Praktisk
kunnskap derimot er en del av en pro-
sess, et forlep, noe som ennd ikke er
gjort, men som skal gjores — og ingen
vet presis hvordan. Meningsblinde
lzerere vil sti frem som musikere som
spiller mekanisk uten innlevelse, som
skuespillere som folelseslast leser opp
sine replikker, eller som personer som
drikker ulike typer vin uten 4 kunne
smake noen som helst forskjell. Vi vil
om noen ir kunne fa godt utdannede
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lerere med mange ferdigheter og mye
evidensbasert vitenskapelig kunnskap
om ulike pedagogiske og didaktiske
prosesser, men de vil — tror jeg — vare
fullstendig hjelpelose som profesjo-

nelle i den konkrete hverdagen.
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«| dag var leerer’n sinnal»
- om handlingstvang og kommunikasjon |

klasserommet

AV INGER ULLEBERG

Av og til ser man at forseok pa a fa kontrolli en klasse i stedet farer til at konfliktnivaet

stiger og problemene oker. Et relasjonelt perspektiv pa klasseledelse betyr at den

enkelte l=rer inkluderer seg selv og sin relasjon til klassen og enkeltelever for a forsta

hva som forer til arbeidsro, samarbeid eller konflikter i klassen.

A mestre det uforutsette og uforutsigbare er en
viktig dimensjon ved det & vare lerer og klas-
seleder. I denne artikkelen vil vi se nermere pa
hvordan vi kan forstd den kommunikasjonen som
oppstir i motet mellom lereren, enkelteleven og
resten av klassen. Forst vil jeg fortelle en historie
fra min egen skoletid.

Da jeg gikk i femte klasse fikk vi ny lerer. Han var
ung og uerfaren og han strevde. Han strevde etter
hvert serlig med de «kule» guttene i klassen; flere
av dem var smafrekke og utfordrende i mote med den
nye lereren. Tor var ikke en av dem. Han var en litt
sjenert gutt som redmet nér jentene snakket til ham.
Men han hadde lopper i blod, vondt for 4 sitte stille
og han kunne bli veldig sinna. En dag toppet det seg:
Tor vimset rundt i klasserommet, lreren ble mer og
mer irritert og ba ham sette seg. Tor horte ikke, bare
vimset videre. Lareren ble sintere og sintere, mer og
mer desperat — han fikk ikke kontroll pa Tor samme
hvor mye han provde. Hele situasjonen toppet seg da
leereren satte seg pa Tors stol, dro ham ned pa fanget
sitt og tviholdt pa gutten. Bide Tor og lereren var
morkerade i ansiktet. Det ble helt stille. I stillheten

sa lereren til Tor, som vred seg som en orm for &

komme unna lererens jerngrep: «Nér du oppferer
deg som en liten unge s mé jeg behandle deg som
en liten unge.» Mer husker jeg ikke av episoden, vi
ble kanskje alle reddet av skoleklokken. Vi snakket
aldri om det som hadde skjedd.

Hvordan kan vi forsta den kommunikasjonen
som foregir mellom lereren, Tor og alle de an-
dre elevene som er til stede? Vi vil se pa denne
situasjonen fra ulike vinkler, og presentere teorier
og begreper som kan kaste lys over kommunika-
sjonen i klasserommet.

ARBEIDET | KLASSEROMMET

I klasserommet lever mennesker sammen, bide
voksne og barn. De handler, lerer og arbeider,
alene eller sammen. De krangler, tuller ogler, de
lerer noe om verden og om seg selv og de viser
seg fram og blir sett eller oversett. Klasserommet
er preget av samtidighet, det skjer mange ting pa
en gang og det skjer ulike ting for ulike personer.
Lereren ma takle en situasjon der man samtidig
ma hindtere og ha oppmerksomheten rettet mot
flere elementer: bade leringsarbeidet, det sosiale
miljeet, fellesskapet, forholdet til den enkelte,
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A handle er & begynne &
skaffe seg en oversikt.

kommunikasjonen, leremidlene m.m. Klasserom-
met er ogsi et offentlig rom der historie skapes;
vi kan alle fortelle episoder og opplevelser fra
den gang vi gikk pé skolen. Klasserommet er
preget av bade monstre som gjentar seg og av det
uforutsigbare. Dette at klasserommet barer si
mange dimensjoner i seg
og at det er befolket av
sa mange ulike personer,
gjor at uforutsette situa-
sjoner vil oppsta, at over-
raskende innspill kan snu en situasjon (Moen,
2004; Kleven, 2008). Man stir som larer hele
tiden overfor nye situasjoner man ikke vet utfallet
av og hvor motstridende interesser og uklare mél
gjor utfordringene store (Dstrem, 2008).

Et sentralt trekk ved arbeidet i klasserommet
er altsa at det er uforutsigbart og at dette krever
en beredskap av repertoar som lereren kan trekke
pa (Karlsen, 2007).  mote med de enkelte elever
og elevfellesskapet mé man improvisere, man blir
stadig utfordret og overrasket. Og det er ikke bare
elevenes identitet og forstaelse av seg selv som
pévirkes og utvikles; ogsa lereren formes, utvikler
og endrer seg i dette motet. Klasserommet er et
sted der mange mennesker er samlet pa svart be-
grenset plass der barna er underordnet de voksne
som har ansvaret for 4 lede gruppen og arbeidet
(Arnesen 2004). Vi skal nd se nermere pa én side
av det komplekse lererarbeidet, en av de utfor-
dringene lerere kan mete i klasserommet — det
uforutsette og uforutsigbare.

LARERENS HANDLINGSTVANG

Vi utvikler vart forhold til verden og mennesker
ved & handle. Larere og elever motes med hvert
sitt perspektiv, de bringer sine forforstielser og
implisitte antakelser om verden inn i samspillet.
Det er viktig 4 understreke at & vare passiv, ikke
si noe eller forlate en situasjon, faktisk ogsa er &
handle. Meningsskaping er heller ikke en indivi-
duell aktivitet; i mote med andre og i samtaler
skaper vi mening og tolker det vi opplever. Hand-
lingstvangen har en rekke kjennetegn (Winograd
og Flores, 1986).
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For det forste kan man ikke unng 4 handle. I
en klasse ber en lerer en elev om 4 ta av seg lua,
eleven svarer: «Jeg nekter». Lereren ma i lopet
av et sekund handle, og valgmulighetene er utal-
lige: han kan for eksempel overhore det, men ga
bort og ta av eleven lua, han kan overhore det og
ga videre i sin undervisning, han kan stoppe opp
og myndig be eleven gjore som han sier, han kan
ta det som en fleip ogle og si «du er en tullekopp
du», han kan si «jeg venter til du har tatt den
av», stoppe undervisningen og stille seg opp og
vente, han kan si «bli med ut, dette m4 vi finne
ut av>», han kan sperre «hvorfor det?». Hvordan
lereren reagerer, hva han gjor eller sier henger
sammen med mange ulike elementer: forholdet
til eleven, forholdet til klassen, lzrerens ideer om
frekke elever, hans tidligere historie med eleven
og klassen, hans ideer om lererrolle, voksen/barn-
relasjonen, regler og kultur pa skolen som helhet,
lererens egne skoleerfaringer og livshistorie.

Man har heller ikke oversikt over den situasjo-
nen man er midt i. A handle er 4 begynne 4 skaffe
seg en oversikt. Lereren kan ikke forutsi sikkert
hvordan eleven vil reagere. Selv om han kjenner
eleven og har tidligere erfaringer om hvordan
slike situasjoner pleier & utvikle seg, si er i prin-
sippet hver situasjon ny. Hva eleven har opplevd
dagen for eller like for timen kan gjore at han
reagerer pd en helt uventet méte. A vare lerer er &
ga inn i kommunikasjon med mange ulike elever
som har med seg folelser, erfaringer, stemninger,
konflikter som kan gjore at kommunikasjonen
kan bli plutselig og overraskende konfliktfylt.

Et annet kjennetegn ved handlingstvangen er at
man kan ikke ga ut av situasjonen, fryse bildet, ta
seg en pause og tenke seg om. Det er forst etter at
situasjonen er avsluttet at man kan analysere, stu-
dere hendelsen og tolke og forsti den i forhold til
nye situasjoner. Enhver beskrivelse av situasjonen
ogsa i etterkant vil veere en tolkning, og ulike per-
soner kan ha ulike tolkninger av den samme situa-
sjonen. Det er forst etterpa man kan skaffe seg en
slags oversikt og se helheten og reflektere over den.
A ordsette sin opplevelse, & dele sin forstielse med
andre kan bidra til 4 utvide tolkningsmulighetene



lllustrasjon: Line Halsnes

ogdermed i neste omgang handlingsalternativene.

La oss se pa episoden med Tor ut fra lererens
handlingstvang: Tor vimset rundt i klassen og lz-
reren métte forholde seg til det. A overse vimsing
er ogsa en handling. Lereren kunne ikke forutsi
konsekvensene av handlingen: han sa kanskje:
«Tor na mé du sette deg, vi skal begynne.» Ofte
fungerer handlingene vare greit, lereren hadde
kanskje flere ganger for gitt Tor den samme be-
skjeden og Tor hadde satt seg. Denne spesielle da-
gen gjorde ikke Tor det, lereren opplevde det alle
lerere for ham har opplevd: det uforutsigbare og
nye i hver situasjon. Lereren hadde ikke oversike
over situasjonen, over alle relasjonene som inn-
gikk, alle forventningene, hva som hadde skjedd i
forkant av situasjonen, hva som skulle skje senere
pa dagen (kanskje Tor var bedt med en av de kule
gutta hjem etter skolen og hadde onske om 4 toffe
seg for denne gutten?) — og Tor reagerte som han
gjorde; fortsatte & vimse rundt, gjorde ikke det
lereren ba ham om. I handlingstvangen innebz-
rer det & handle & begynne 4 skaffe seg en slags

oversikt over situasjonen for sa & handle i forhold
til den nye situasjonen som s er oppstatt: nemlig
at Tor ikke satte seg rolig ned.

Lereren var altsa i handlingstvangen i forhold
til Tor, han matte velge hvordan han skulle for-
holde seg til den urolige gutten, og hans praktiske
kunnskap, hans skjenn, hans personlige innram-
ming av situasjonen bidro til hans forstaelse av seg
selv, Tor, klassen og relasjonene mellom de impli-
serte. Vikan bare gjette pd hvordan leereren forsto
situasjonen. Kanskje han tenkte at flere ville be-
gynne 4 vandre hvis han ikke fikk stoppet Tor. Kan
hende han var redd for at han skulle miste kontrol-
len totalt; han hadde sett seg lei pa alle de brakete
gutta og skulle sette et eksempel en gang for alle.
Kanskje han hadde fokus pa det faglige innholdet
og ble opprort over at Tor forstyrret et godt og
velforberedt pedagogisk opplegg. Han matte i alle
fall handle og hadde kanskje et hap om at hvis han
bare fikk stoppet Tor, s ville roen gjenopprettes;
alle ville skjonne at her nytter det ikke med noe
tull. Lereren begynte med en handling som forte
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sammenhenger blir sparsmalet
om «arsak» uinteressant.

til at Tor reagerte med det stikk motsatte av hva
lereren hadde onsket: han ble faktisk mer urolig.
Kommunikasjonen mellom dem utviklet seg i et
sitkulert samspill der de nonverbale signalene
bidro til en eskalering av situasjonen: lereren ble
sintere og sintere, redere og rodere, bide stemme
og pust viste at han var full av folelser. Tor reagerte

pa sin side med

Ved a tenke i sirkulaere motspill, han

ville  kanskje
vise seg for de
kule i klassen, de
syntes kanskje at
lereren var en dust og Tor kunne risikere & tape
anseelse om han ga seg. Hva som spiller inn i utvik-
lingen av en situasjon er vanskelig 4 si; det er ogsa
slik at de implisertes reaksjoner ikke er rasjonelle
og planlagte, men snarere intuitive og relasjonelle.
Dette er sentralt i den kommunikasjonsteorien
Gregory Bateson utviklet.

KOMMUNIKASJONSTEORI
En av Batesons hovedideer er at «vi kan ikke ikke
kommunisere». Vi er i kommunikasjon med
hverandre hele tiden, og vi tolker det vi fornem-
mer, ser og horer. «Al erfaring er subjektiv>» sa
Bateson (1979:19), vi kan ikke styre eller kontrol-
lere hvordan andre oppfatter, tolker og forstir en
situasjon. Bide det vi gjor og det vi ikke gjor, det
vi gir oppmerksombhet og det vi overser, det vi
reagerer pi og hvordan vi reagerer vil bidra i en
kommunikasjon der den eller de andre vil tolke.
Vi tolker bade ut fra vire tidligere erfaringer, ut
fra de relasjonene vi inngér i og den konteksten vi
forstr situasjonen innenfor. Bateson understreket
ogsd at vi alltid kommuniserer om bade et innhold
og om forholdet til hverandre; han mente faktisk
at vi alltid legger mest veke pa de relasjonelle sidene
ved kommunikasjonen, hvordan vi i kommunika-
sjonen definerer hverandre, oss selv og relasjonen.
Hyvis vi skal se pa episoden med Tor i lys av
kommunikasjon om relasjonen: hva kommuni-
serte lereren pd det relasjonelle nivaet til Tor,
hva oppfattet Tor som «underteksten» eller
metakommunikasjonen néir lereren ba ham
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sette seg? «Jeg er si lei av den vimsinga di! Kan
aldri du komme til ro som de andre. Jeg liker
deg ikke, du er en darlig elev». Lereren onsket
kanskje & formidle: «Jegbestemmer her, jeger en
myndig lerer som elevene respekeerer, jeg er en
god autoritet, jeg er en tydelig klasseleder.» Og
Tor ensket kanskje & formidle (til bade lereren
og de andre): «Jeg er litt geern i dag, jeg er toff
og modig». Eller kanskje det var slik at akkurat
det vi skulle gjore né framkalte slik ubehag i Tor
(vise fram leksa han ikke hadde gjort, regne de
matteoppgavene han hata og ikke fikk til) at det
var greiere for ham 4 vimse og tulle — greiere &
vare «slem» enn «dum»? I et klasserom vil
kommunikasjonen omhandle alle de som er der:
bade lereren og Tor kommuniserer samtidig bade
til hverandre og til og med de andre, dette gjor
situasjonen enda mer kompleks og uoversiktlig.

Bateson foreslar at & flytte fokus fra lincare
arsakssammenhenger til & forstd samspill i lys av
sirkulere arsaksforklaringer. En samspillssekvens
mellom lerer og klasse kan kjennetegnes ved at
leereren kjefter — klassen braker. Jo mer lereren
kjefter desto mer braker klassen. Eller lereren on-
sker en serigs samtale — elevene tuller — lereren blir
mer og mer streng og serios — elevene tuller enda
mer. «Ved 4 tenke i sirkuleere ssmmenhenger blir
sporsmélet om «arsak>» uinteressant. Vi kan heller
lete etter forstielse som kan gi nye handlingsalter-
nativer, og ipne for kreative losninger nar samspill
laser seg,» (Ulleberg, 2004:33). Ut fra en sirkuler
forstaelse av samspill vil mer av den samme hold-
ningen (kjefte, vare serios) stimulere mer av den
tilpassede holdningen hos de andre (brake, tulle).
Hvis lereren tenker at han skal ha kontroll over
klassen ved 4 bli strengere og strengere sa kan han
oppleve et motspill. Hvis vi anlegger et kommuni-
kasjonsperspektiv pa fenomenet klasseledelse blir
det tydelig at hver situasjon er unik, hver relasjon
mellom lzrer—elev eller lerer—klasse er enestiende
og at lesninger og tiltak ma utvikles i den sam-
menhengen problemene oppstar.

Relasjonen mellom lereren og Tor utviklet seg
som et sirkulert samspill, der kjefting og sinne fra
lererens side hang sammen, var knyttet sammen



med opposisjon og protest fra Tors side. Og sam-
spillet eskalerte slik at opposisjon og nekting fra
Tor avfedte mer sinne fra lereren som igjen forte
til mer opposisjon.

Lasrer Tor
kjefter nekier

A forsta ledelse i et relasjonsperspektiv er ikke
det samme som 4 vere vag, svak og ettergivende,
la elevene ta styringen og la dem bestemme. Det
handler mer om hvilke analyseredskaper, «bak-
hodemodeller» og forstielsesrammer man har.
Man kan veare tydelig, streng, med klare ideer
om klassekultur og milje. I konflikter, i mote med
utfordringer, nir dilemmaer oppstar, kan man f3
ideer om hvordan man kan analysere og forstd, og
kanskje unnga samspill som eskalerer til noe som er
skadelig for relasjonen og miljoet (Ulleberg, 2004).
Tilbake til historien fra klasserommet. Vi kan
stille mange sporsmil til lererens forstaelses-
ramme, mange ulike innfallsvinkler kan utvide
forstaelsen var av situasjonen. Hvilke ideer om
klasseledelse hadde lzereren, hvilke ideer om hvor-
dan forholdet mellom voksne og barn skal vare?
Hvilke erfaringer hadde han fra sin egen skole-
gang, hvilke historier bar han med seg? Hvordan
laereren selv var blitt mett av autoriteter i sitt liv;
av foreldrene og av lererne kan danne et bakteppe
for situasjonen han var kommet opp i. P4 samme
vis kan vi undre oss over Tors mate 4 tolke og for-
st virkeligheten pa: hvilke erfaringer og historier
bar han med seg? Ved 4 fokusere pa det subjektive
i var forstielse av virkeligheten som en bakgrunn
for hvordan vi handler i en situasjon, kan vi stille
sporsmél ved var forstaelse: er andre tolkninger
mulig? Kan nye forstaelsesformer og andre tolk-
ninger apne for flere handlingsalternativer?

UTVIKLING AV PROFESJONALITET
Hvis man har som en barende idé at undervisning
er samhandling, s m man, hvis man skal forsta

undervisning, undersoke relasjonen mellom lerer
og elev. Dette fordi «[...] dei sentrale einingane
i analysen av pedagogiske situasjonar ikkje er
einskilde aktorar og individuelle prosessar, men
relasjonar og samspel,» (Fuglestad, 1993:51).

Hvordan kan sa disse ulike perspektivene bidra
til at en lerer utvikler sin profesjonalitet? Nar
man arbeider i mote med mennesker vil man
oppleve ukontrollerbare, uforutsigbare situa-
sjoner. Vi vil alle komme i konflikter, misforsta
hverandre, si dumme ting eller miste oversikten.
Det er visse fellestrekk ved profesjoner som har
mennesker som sitt hovedarbeidsfelt: det handler
om relasjoner og kommunikasjon og det involve-
rer folelser og etisk bevissthet (Ronnestad, 2008).
Det er hvordan vi legger til rette for & bearbeide,
tolke og lere noe av det som skjer, som kan bety
noe bade for hvordan relasjonene utvikler seg
videre og for den profesjonelle utviklingen.

Dette potensialet ble kanskje ikke utnyttet i
historien om lereren og Tor. Som elev kan jeg
i hvert fall ikke huske at noe noen gang ble sagt
om episoden, at lereren brukte den som et ut-
gangspunkt for & bearbeide og utvikle forholdet
til klassen. Slik jeg husker det utviklet leereren
snarere et uheldig forhold til klassen der kjefting
og sinne i klasserommet inngikk. Jeg vil tro at
lereren ogsa trivdes drlig med dette monsteret,
men det ble det aldri snakket om i klassen. Vi kan
alle miste besinnelsen, men hva vi gjor i etterkant
av en vanskelig situasjon kan bidra til 4 utvikle og
styrke relasjonene. Konflikter kan faktisk bidra
positivt i forhold til & lere hverandre & kjenne og
til & bygge gode fellesskap.

Nir vi skal utvikle en relasjonell handlings-
kompetanse (Fuglestad, 1997), utvikle kunnskap
i handling (Molander, 1996) og utvikle klasse-
romskunnskap (Kleven, 2008), kan det vare
fruktbart 4 ha et tilfang pé teorier og begreper
hentet bade fra filosofi, teori og forskning. Hvis
vi ser pa episoden som innleder artikkelen, sa kan
den analyseres, tolkes, rammes inn og forstis pa
utallige méter. Etter hvor vi setter fokus kan vi
utvikle stadig nye hypoteser om sammenhen-
gene i situasjonen. Batesons begreper kan bidra
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i en nermere analyse av kommunikasjonen. Alle
versjoner vil vere tolkninger som kan vere mer
eller mindre fruktbare i forhold til 4 utvikle
den relasjonelle handlingskunnskapen. Ved 4 ta
utgangspunke i at lerere er i handlingstvangen
i klasserommet, far man understreket hvordan
bide det situasjonsbetingede og det personlige
elementet spiller inn i forhold til hvordan vi
handler (Goodson, 2003). Slik kan man med
utgangspunke i konkrete erfaringer utvikle det
kyndige blikket og en beredskap hvis man skulle

oppleve cn l1gnende suuas;on cn annen gang.

AVSLUTNING
A veare lerer er en relasjonsbetegnelse; det
innebarer 4 sta i relasjon til elever. A anlegge et
relasjonelt perspektiv pa klasseledelse innebarer
& flytee blikket fra egenskaper ved lereren eller
ved eleven over til relasjoner og samhandling.
Det betyr at den enkelte lzrer ma inkludere seg
selv, sin forstaelse og sin relasjon til klassen og
enkeltelever for 4 forsta hva som ligger til grunn
for arbeidsro, samarbeid eller konflikter i klassen.
Utviklingen av kommunikasjon i klasserommet
kan ikke forstds bare ved 4 se pa lererens atferd
eller egenskaper, man ma ogsé se pa kontekstuelle
og relasjonelle aspekter. Dersom man ikke tar
dette i betraktning kan forsek pa 4 fa kontroll
faktisk fore til samspill som gjor at problemene
vokser og konfliktene oker. Det kan ende med
at noen elever reagerer med det Fuglestad kaller
motspill: de skulker, briker, slutter, sovner, krang-
ler, melder seg ut med mer (Fuglestad, 1993).
Sporsmalet er hvordan denne relasjonelle
handlingskompetansen leres. Hvilken kunn-
skap er nedvendig? Det vil vare viktig & utvikle
en profesjonalitet med klasseromskunnskap og
handlingsberedskap i forhold til & mestre det
uforutsette (Kleven, 2008). I utvikling av lerer-
profesjonens kunnskapsgrunnlag ber samspillet
mellom teoretiske innsikter og praktisk kunn-
skap vare sentral. Med utgangspunkt i konkrete
erfaringer kan kompleksiteten i utfordringene
en lerer star overfor tematiseres. Profesjonali-
teten kan omfatte bade den analytiske og den
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poetiske og personlige dimensjonen, en varhet
for det uforutsigbare og utviklingen av et sprik
til & dele erfaringer med hverandre. Kanskje et
fokus pé det relasjonelle perspektivet i arbeidet
i klasserommet kan tilby et motepunkt for teori
og praksis, og danne utgangspunkt for en videre
improvisasjon (Kleven, 1994; Jarning, 2007).
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Mal og mening

Ombrukavmalarkielevenes leeringsarbeid

AV KIRSTEN E. THORSEN

Malarkarbeid, med sitt fokus pa mal og vurdering, gir sterke assosiasjoner til mal-

middel-rasjonaliteten som preget pedagogikken pa 1960 tallet. Nar presise mal blir

utgangspunktet for opplaringen, styres laeringsinnholdet mot malene og far konse-

kvenser for kunnskapen elevene sitter igjen med.

Vi har i de senere arene sett en utbredt tendens
til at skoler innforer standardiserte, individuali-
serte opplaringsmodeller som malark, stegark,
og IUP. Krav til resultat og dokumentasjon av
elevers lering skaper press pa bade skoleledere
og lerere, og slike oppleringsmodeller kan i et
utenfraperspektiv se ut til & vare en losning pa
sentrale utfordringer skoler star overfor. Arbeid
med malark har som intensjon 4 ivareta individu-
ell tilpasset opplering, utvikling av individuelle
leringsstrategier, egenvurdering og dokumenta-
sjon av vurdering — altsd intensjoner i trad med
sentrale foringer i Kunnskapsleftet.

Denne artikkelen er skrevet med bakgrunn i
et pagiende prosjeke der jeg folger et klassetrinn
i barneskolen som arbeider med mélark.' Jeg vur-
derer her i hvilken grad arbeidsformen bidrar til
leering for elevene og hvilken rolle lereren har i
leeringsarbeidet. Informasjonen blir hentet inn
gjennom & observere klasseromsaktiviteter og
elevsamtaler, samt ved & intervjue lerere og elever.

I mélarkarbeid folger leereren den enkelte elev
fra planlegging til avsluttet leringsarbeid ved
elevsamtaler. Alle elever arbeider med de samme
mélene og kriterier for maloppnéelse formulert
pa malark, men velger selv progresjon, laerestoff
og tiden de vil bruke pé arbeidet. Etter arbeid
med det enkelte mal vurderer eleven selv grad
av méloppnéelse. Elevens egenvurdering er ut-

gangspunke for elevsamtalen sammen med lerer.
Denne gjennomferes annenhver uke.

MALENE BESTEMMER INNHOLDET
Kompetansemélene i LK 06 presenterer ikke et
normativt danningsinnhold slik hovedmomen-
tene i L 97 gjorde, men valg av innholdet i opp-
leringen overlates til lerernes profesjonelle valg
(St.meld. 30, 2003-04). Dette valget er imidlertid
styrt av kompetansemal der krav til grunnleg-
gende ferdigheter er integrert. LK 06 inviterer
til utvikling av formalkunnskap og koblet opp
mot vurdering og resultatkrav vil dette fa konse-
kvenser for kunnskapsinnholdet i oppleringen
(Engelsen og Karseth 2007).

Konkrete ferdighetsmal er godt egnet til mal-
arkarbeid. Larerne i min undersokelse ga uttrykk
for at jo tydeligere mal, kriterier eller delmal er
formulert, jo enklere er det bade for elever og leerere
4 vurdere maloppnaelse. Det er langt mer konkret
for eleven & vurdere miloppnaelse ut fra et mél
som krever mestring av ortografi enn et mél som
etterspor tolking av en litterer tekst. I en underse-
kelse av stegark i matematikk fant likeledes Alset og
Rosseland (2008) at malene pa stegarkene var mal
det var enkelt & lage oppgaver til for 4 teste elev-
ene. De sd at malene la veke pa fakea og ferdigheter,
mens kompetanser som evne til problemlosning og
kommunikasjon, var lite artikulert.
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En annen dimensjon er at nar lerestoffet er
knyttet til deloppnaelse av mal, arbeider elevene
med fragmenter av kunnskapsinnhold. Kunn-
skap som stykkes opp og leres bit for bit, kan
g pa bekostning av helhet og sammenheng i
kunnskapsforstaelsen. I kritikken av mal-middel-
pedagogikken vises det til at mal som kan brytes
ned og spesifiseres i atferdstermer begrenser og
innsnevrer kunnskapen vi forseker a formidle
(Gundem, 1998). I min undersokelse registrerer
jeg at et fatall av mélene i norsk etterspor krea-
tive, undersekende prosesser som for eksempel
tekstskaping eller tolking. Malarkarbeid ser ut til
4 begrense elevenes muligheter for & bli presentert
for et sammenhengende kunnskapsinnhold, som
kan gi dem perspektiver i form av forstaelse og
refleksjon.

Med mél og vurdering som sentrale didaktiske
kategorier styres elevenes valg av leringsinnhold
og aktiviteter mot maloppnaelse og vurdering.
Det aktuelle malarket eleven arbeider med blir
en malestokk for hvor eleven er i leringslopet. En
utfordring blir da at elevens motivasjon knyttes
til méloppnaelse framfor det substansielle i le-
ringsprosessen, og kan fa konsekvenser for elevens
leringserfaringer. Det er relevant 4 vise til at et
sentralt anliggende i kritikken av mél-middel-
pedagogikken var at mélfokusering forer til et
instrumentalistisk syn pa opplering der opp-
merksomheten fjernes fra selve leringsprosessen
(Gundem, 1998).

INDIVIDUELLE LARINGSAKTIVITETER
Individuelt arbeid er den dominerende leerings-
aktiviteten i klasserommet. Elevene arbeider én
og ¢n med oppgaver pa oppgaveark eller i lere-
boker. Samarbeid mellom elever observeres nar
elever sammen leter etter laerestoff i lereboker og
oppslagsverk eller arbeider sammen pa Internett.
Larernes intensjoner med malarkarbeid er
tilpasset opplaring og elevmedvirkning. Elevene
skal ansvarliggjores ved selv & velge leerestoff, akti-
viteter og tempo for & nd malene. Lererne gir ut-
trykk for en gjennomtenkt holdning i forhold til

at det ikke skal vaere samarbeid mellom elevene:
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«det har vi satt en stopper for», som én lerer
uttrykker det. Men til tross for denne intensjonen
ser lererne at noen elever griper muligheten til &
samarbeide nir det byr seg anledninger. Elevene
pa sin side gir uttrykk for at de lerer mer nér de
samarbeider med andre.

Briten (2002) gjor et skille mellom «lering
som tilegnelse» og «lering som deltakelse».
Han presenterer to metaforer pa leringsproses-
ser som gir uttrykk for to ulike syn pé kunnskap.
Laring som tilegnelse er kunnskap betraktet
som en gitt storrelse som overfores til eleven. I
en slik tilegnelsesprosess kan vi forsta lering som
en individuell mental prosess som kan knyttes til
et kognitivt konstruktivistisk leringsperspektiv.
Lering som deltakelse er i trid med et sosiokul-
turelt leringsperspektiv. Elevene lerer gjennom
deltakelse og fellesskap. Kunnskap betraktes som
noe som skapes i det spriklige samspillet mellom
elever.

Laring som tilegnelse er den dominerende
leringsformen i klasserommet. Det kan veare to
arsaker til dette. For det forste arbeider elevene
med fragmenterte, ferdighetsorienterte oppgaver
som i liten grad inviterer til samarbeid. For det
andre oppfordrer lererne til individuelt lerings-
arbeid. Mélrasjonaliteten i malarkarbeidet styrer
elevene mot individuelle prosesser. Jeg ser det
som en utfordring i mélarkarbeid 4 utnytte po-
tensialet for leering ved elevsamarbeid — at elever
lerer med hverandre ogav hverandre. Det krever
at lereren formulerer mal som inviterer til sam-
arbeid og presenterer «apne» oppgaver med et
kunnskapsinnhold som er egnet for felles reflek-
sjon. Idealet om det selvstendige, individuelle le-
ringsarbeidet ma ikke bli et hinder for at elevene
kan vere deltakere i hverandres leringsprosesser.

SELVSTENDIG MALARKARBEID

Nir lererne begrunner intensjonene knyttet til
mailarkarbeid blir tilpasset opplering og elevmed-
virkning tett koblet sammen og omtalt som to
sidestilte begrep. Individuelt arbeid i eget tempo
og valgav differensierte oppgavetyper skal bidra
til tilpasset opplering. Det er imidlertid grunn



til & problematisere den enkeltes forutsetninger
knyttet til & ta individuelle valg. I elevsamtalen
blir leerer og elev enige om hvilke mél eleven skal
arbeide med og hvilket lerestoff hun ber velge
i arbeidet. Dette blir dokumentert i planleg-
gingsboka. I leringssituasjonen i klasserommet
observerer jeg imidlertid at det er stor forskjell pa
elevenes evner til 4 omsette forslagene til praksis.

Valg av lerestoff kan observeres i form av posi-
tiv energi hos mange elever. Det er mye aktivitet
der laeringsressursene er lokalisert. Elever leter i
lzereboker og soker pa Internett. Aktivitetene i
klasserommet kan i hoy grad knyttes til kunn-
skapssynet som kommer til uttrykk i prinsippde-
len av LK 06 der elevmedvirkning og individuelle
leeringsstrategier er en viktig del (Engelsen og
Karseth, 2007). Jeg tror det er grunn til & bekrefte
at valg av innhold som «kafeteriaprinsipp»
virker motiverende og kan ha god leringseffekt
for elever med mestringserfaringer. Elever som
generelt strever med faglig arbeid har imidlertid

vansker med & orientere seg i forhold til, og ta i
bruk de ulike leringsressursene. Med lite erfaring
i & mestre selvstendig arbeid, trenger de hjelp
og stotte i prosessen. Larerne i undersokelsen
bekrefter at mye tid gar med til 4 hjelpe de fag-
lig svake elevene til 4 finne passende oppgaver.
Forskningen knyttet til arbeidsplaner viser til den
samme tendensen. Klette (2007) peker pé at stikk
i strid med intensjonen om tilpasset opplering,
ser det ut til at individualiserte arbeidsformer
forsterker allerede etablerte forskjeller mellom
elevene.

Min oppfatning er at det ikke er pedagogisk
forsvarlig 4 sidestille begrepene elevmedvirkning
og tilpasset opplering. A forutsette selvstendig-
het og ansvar for eget leringsarbeid vil ikke
realisere intensjonen om tilpasset opplering ved
individualiserte arbeidsformer. Et sentralt spors-
mél blir dermed hvordan selvstendighet leres.
Elever med mangelfulle mestringserfaringer vil
blant annet ha behov for systematisk lererstotte
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med hensyn til 4 utvikle egnede leringsstrategier
for & kunne gjore seg nytte av mulighetene for
valg. Larerens stotte i elvenes leringsprosess kan
knyttes til Bruners begrep «scaffolding»;

«...ved & dele opp elevens skritt mot forstaelse,
ved & fremme samhandling eller i en eller annen
form etablere en stotte for den oppgaven man stir
overfor» (Bruner, 1997:171). Behovet for stotte
gar dermed ut over det 4 finne passende oppgaver
og tilrettelegge praktisk for eleven.

LARENS ROLLE | LARINGSARBEIDET

Jeg ser en klar tendens til at lereren i malarkar-
beid opptrer i funksjonarrollen; som tilretteleg-
ger mer enn faglig, pedagogisk veileder. Ram-
mebetingelser i form av lererressurser kan vare
én faktor som begrenser lererens handlingsrom.
Gjennomferingen har store omkostninger med
hensyn til timeressurser. Pa prosjektskolen dis-
ponerte man i tillegg til lerernes lesetid i faget,
timer fra lerernes bundne arbeidstid. Kontinu-
erlig giennomfering av elevsamtaler var sipass
ressurskrevende at det fikk konsekvenser for
lerertettheten i arbeidstimene.

Larerne gir gjennomgaende uttrykk for at det
er for fa lereressurser i arbeidstimene, og at de
ikke har nok tid til a fordype seg i leringsarbei-
det til den enkelte elev. Mange elever med ulike
behov samlet i et felles areal skaper en hektisk
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arbeidssituasjon. I klasserommet observeres liten
grad av interaksjon og deltakelse i elevenes le-
ringsarbeid. Lererne hjelper elever med 4 komme
i gang, til 4 orientere seg pd milarkene og foreslar
oppgaver fra oppgavebanken. Oppgaveark kan bli
losningen pa mang et problem, og som en lerer
sier «...det er et kopihelvete i norsk....»

Nar lererne beskriver sin egen rolle som vei-
ledere for elevene blir innholdet i veilederrollen
vagt definert og lererens bidrag i elevenes /e-
ringsprosess blir ikke artikulert; « .... du veileder
— hvis de ikke skjonner oppgaven — forklarer ulike
oppgaver — at jeg krysser av oppnidde mél — en
slags veileder ...». Det reformpedagogiske idealet
om lzreren som veileder, som blant annet var en
av intensjonene knyttet til L 97, er lereren i in-
teraksjon med eleven i leringsprosessen. I likhet
med det jeg har observert, viser evalueringen av
Reform 97 at lzreren som veileder i klasserommet
har en uklar funksjon i forhold til elevene. Gene-
relle instruksjoner og allmenne kommentarer er
mer fremtredende enn leringsstottende dialog
(Klette, 2004). Dysthe (2001) knytter begrepet
sosial mediering til en veilederrolle som bidrar
til refleksjonsprosesser hos eleven. Hun viser til at
det i dager stor enighet blant lererforskere om at
denne typen sosialt mediert individuell lering har
mange fordeler framfor isolert individuell lering.

Mal er et sentralt begrep i klasseromsdiskursen.



Elevene spor hverandre hvilket mal de er pa, og
lererne etterspor om elevene har nddd malet. Det
kan veare grunn til 4 stille sporsmal ved om mal-
middel-rasjonaliteten i malarkkonseptet fanger
lererne inn i en utilsiktet rolle. Er det slik at det
bidrar til en byrékratisering av lererollen nér elev-
ene skal forvalte sin egen leringsprosess styrt mot
definerte mal? I kritikken av mal-middel-pedago-
gikken knyttes begrepet instrumentalisme til le-
rerens rolle. Mal-middel-rasjonaliteten gjor ikke
krav pa lererens pedagogiske skjonn (Gundem
98). Dale (1999) er unadig i sin kritikk nir han
framholder at den pedagogiske funksjonen til le-
reren i mélstyrt undervisning er redusert til & vere
arbeidsleder som holder oppsyn og har oversikt
over elevenes leringsarbeid. «...i den malstyrte
undervisningen trenger ikke «arbeidsledere»
reell didaktisk kompetanse» (Dale, 1999: 156).
Som ledere av leringsfellesskapet i klasserom-
met framstar lererne som tydelige voksenperso-
ner. Felles formidling til elevene kjennetegnes
imidlertid av praktisk informasjon og formanin-
ger om at det skal veere arbeidsro — ikke av kunn-
skapsformidling. Lerene uttaler at nir elevene
arbeider individuelt i ulikt tempo og med ulike
lerestoff velger de bort de samlende fellesoktene.
Den samme tendensen viser Klette til i forhold
til bruk av individuelle arbeidsplaner:
Individualisering forstatt som tempodifferensiering
og clevautonomi ved valg av aktiviteter og oppgaver
undergraver Viderc klaSSCn Og klasserommf:t som

felles leringsrom [...] (Klette, 2008:8).

Karakeeristisk for mélarkarbeidet er at méilbegre-
pet framstar som en méilestokk pa hvor elevene er
i leringsprosessen, og elevene er stadig underveis
mot nye mél! Det gir assosiasjoner til Mellin
Olsen (1996) og hans diskusjon om oppgavedis-
kursen i matematikkundervisningen. Han viser
til at lererne anvender uttrykk som for eksempel
«kjore gjennom» «ligge godt an» som gir as-
sosiasjoner til fart og metaforen «reise». Det
haster og man mé videre! Men Mellin Olsen fin-
ner imidlertid at det er stoppesteder pa reisen,
der hvor lereren samler elevene rundt seg og ser

pi landskapet. I mélarkarbeidet er det vanskeliga
registrere slike stoppesteder — stoppesteder hvor
lereren leder leringsprosesser i klassefellesskapet,
med rom for ettertanke og refleksjon om det fag-

lige arbeidet!

MALARKARBEID SOM VURDERINGSFORM
Vurdering av leringsarbeidet er en integrert del
av arbeidsformen og ivaretas ved jevnlig gjen-
nomfering av elevsamtaler. Vurderingsformen
er dermed i trdd med prinsippet om underveis-
vurdering som er fokusert i nye forskrifter for
vurdering (UFD, 2006). Dysthe (2001) peker
pa at begrepet underveisvurdering kan forstis
som vurdering i et sosiokulturelt perspektiv, der
elevens deltakelse og leering i vurderingsprosessen
er sentralt.

Larerne i min undersokelse har en felles ram-
me for gjennomfering av elevsamtalen. Innled-
ningsvis inviteres elevene til & snakke om trivsel
og sosial mestring, og deretter folges samtalen
opp med vurdering av leringsarbeidet, valg av
arbeid til elevens mappe og planlegging av videre
arbeid. Laererne gir uttrykk for at elevsamtalen er
en forutsetning bade for 4 fa kjennskap til hvor-
dan elevene trives pa skolen og for & ha oversikt
over den enkeltes leringsarbeid. Nar elevenes
sosiale liv pa skolen er tema observerer jeg at
lererne er opptatt av at den enkelte skal bli sett
oghort, og de inviterer elevene til 4 snakke om seg
selv i en uformell tone og ved 4 stille dpne spors-
mal. Det blir ofte stilt oppfelgingsspersmal, og
det er god flyt i samtalen. Den «sosiale delen>
av elevsamtalen blir en arena som gir mulighet
for 4 etablere et relasjonelt forhold mellom lerer
og elev, som er en viktig forutsetning for elevers
trivsel og mestring i skolen (Nordahl, 2002).

I den «faglige delen» av samtalen observe-
rer jeg liten grad av elevdeltakelse. Hvert enkelt
mél skal vurderes av lerer og elev sammen etter
standardene U (usikker) P (p4 god vei) K (kan),
i forhold til kriterier for maloppnaelse. Jeg re-
gistrerer at samtalene er preget av at lereren
stiller lukkede sporsmal som: «Synes du at du
kan dette?>» «Mener du det er en U eller P eller
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K?» Elevene svarer som oftest i korte setninger,
og utsagnene er direkte svar pé lererens spors-
mal. Dysthe (1995) omtaler en slik samtaleform
som en monologisk dialog, der det i liten grad
inviteres til metakognisjon; refleksjon over eget
leringsarbeid. Innholdet i samtalene er ofte mer
knyttet til vurderingsstandardene U, P og K enn
til innholdet i leringsmalet, som for eksempel:
«Jeg tror vi setter en U forelopig og sa ever du
mer pa mélet.» «Du kan ikke det nei — da ma
du repetere, sa blir det nok en K neste gang>».
Jeg ser at fokus pé standarder bidrar til tekniske
handlinger og fjerner oppmerksomheten fra elev-
ens leringsprosess, og at potensialet for lering i
en faglig samtale mellom lerer og elev i liten grad
blir utnyttet.

Det er en stram agenda i elevsamtalen med
mye dokumentasjonsarbeid som skal utfores.
Det skal krysses av pa vurderingsskjema, velges
ut elevarbeid og skrives i planleggingsboka. Jeg
observerte at det var lzererne som hadde den do-
minerende rollen i dokumentasjonsarbeidet, og
det var lite gjensidig dialog mellom lrer og clev.
Det var like ofte leereren som foreslo elevarbeid
til mappen som det var elevens eget valg. Det var
ogsa ofte leren som forte planleggingsboka — el-
ler instruerte eleven hva hun skulle skrive.

Dokumentasjon er et sentralt element i mél-
arkarbeidet knyttet til bide hvilke mal eleven har
arbeidet med og hva som er neste mal pa veien.
Elevsamtalen som arena apner for et positivt
mote mellom lerer og elev, men et omfattende
dokumentasjonssystem fanger lereren i en tek-
nisk, byrdkratisk rolle, og er etter min oppfat-
ning til hinder for lereren som deltaker i elevens
leringsprosess. Mal-middel-rasjonaliteten er
gjennomgripende i alle deler av mélarkarbeidet.
Larerne kan vise til dokumentasjon av elvenes
arbeid, men det er relevant 4 stille sporsmal ved
om en slik arbeidsmate er en meningsfull strategi
for elevers laring.

1 Prosjekeet er et eget todrig FOU-arbeid pa henholdsvis 6. og 7.
klassetrinn som er organisert i base.
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Fellesskolens utfordring

AV ERLING LARS DALE

Ettergivenhet i skolen er nar elevene kan handle i motsetning til forventningene man

har, uten at man bearbeider konflikten som eksisterer mellom det som er forventet og

de handlinger som finner sted. En kan skille mellom to former for ettergivenhet: mang-

lende laeringstrykk og tilbaketrukne laerere. Disse gar sammen med en pedagogisk

ideologi om at en skal vaere reservert overfor eksplisitte faglige krav og forventninger.

Hovedpremissen i det folgende er: Integrasjon
av alle elevene i gode skolefaglige leereprosesser
er fellesskolens eksistensberettigelse. Fellessko-
lens forste utfordring er nettopp at mange elever
inkluderes i skolen uten at de integreres i gode
skolefaglige leereprosesser.

Resultatet er blant annet bortvalg (ca. 15
prosent) og manglende kompetanseoppnéelse
(ca. 20 prosent) i den videregdende oppleringen.
Halvparten av elevene som avbryter videregiende
opplaring, blir arbeidsledige. Sannsynligheten
for ekskludering fra videre utdanning og arbeids-

liv allerede som ung voksen mangedobles dersom
man ikke fullferer videregiende opplaring. Bide
i arbeidspolitikken og i utdanningspolitikken an-
ses det som sarlig viktig & redusere manglende
kompetanseoppnielse i den videregaende opp-
leringen.

KLASSEROMSFORSKNING

For 4 rette oppmerksomheten mot samfunnspro-
blemer som mangelfull kompetanseoppnéelse i
den videregiende skolen skaper, er det nodven-
dig at vi ser pa problemer innad i skolesystemet,
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ikke minst relasjonen mellom grunnskolen og
den videregiende opplaringen. Jeg vil gjore det
ved 4 vise til klasseromsforskningen til Peder
Haug og til Kirsti Klette. P4 smaskoletrinnet er
mange clever, ifolge Peder Haug, «lite arbeids-
same i lange periodar nar dei vert overlatne til
seg sjolve». Ikke alle elevene, men enkelte, kan
«sitje i timevis, utan 4 gjere noko som helst>.
Signalet som gis elevene pé barnetrinnet, blir
dermed folgende: «Det er ikke si noye om ar-
beidet blir gjort.» Det er ikke s viktig «a gjere
ferdig cit arbeid, eller ei oppgave» (Haug, 2007,
s.39). Det eksisterer altsé et lavt leringstrykk. Fra
Kirsti Klettes klasseromsforskning vet vi at det i
mange sammcnhcngcr eksisterer en «minimums-
innsatskultur» som — og det er et hovedpoeng
— er «en veletablert arbeidsform» ikke minst pa
ungdomsskolen. Larerne er tilbaketrukne. De
intervenerer i liten grad, og notorisk urolige og
ukonsentrerte elever far ingen hjelp til 4 endre sin
atferd. Samtidig uteblir for eksempel leering som
krever langsiktige og gjentakende utprovinger,
fortrolighet med ferdigheter i faget.

ETTERGIVENHET

Jeg taler om ettergivenhet. Ettergivenhet oppstir
i relasjonen mellom rettledninger, vurderinger og
sanksjoner. Dersom en forventer noe av elevene
og clevene handler i motsetning til forventnin-
gene og en lar det skje, oppstar ettergivenhet. En
bearbeider ikke konflikten som eksisterer mel-
lom det som er forventet og de handlinger som
finner sted. En kan skille mellom to former for
ettergivenhet. Manglende leringstrykk (Haug)
og tilbaketrukne lerere (Klette) gir sammen
med en pedagogisk ideologi om at en skal vare
reservert overfor eksplisitte faglige krav og for-
ventninger. Jeg vil tale om ettergivenhet som
resultat av en pedagogisk frigjeringsillusjon om
barnets utvikling. Illusjoner om frigjorende pe-
dagogikk pa smaskoletrinnet, mellomtrinnet og
i noen grad pa ungdomsskolen, ender opp med
det jeg kaller desillusjonert ettergivenhet i den
videregiende opplaeringen. En underviser elever
pa videregiende i fag en vet med seg selv at elev-
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ene ikke har forutsetninger for  lere. En kan se
ettergivenheten ikke minst pd ungdomsskolen
og i den videregiende skolen som en nedvendig
og funksjonell konsekvens av det raidende kunn-
skapsregimet i utdanningssystemet. La oss se
pa noen faktorer som kan bidra til & belyse véar
naverende situasjon.

UTDANNING FOR ALLE

«Utdanning for alle» har vart et utdannings-
politisk program i so ar. Bortvalg av videre sko-
legang og frafall i utdanningen er ikke et nytt
fenomen. Inntil for so ar siden fungerte det sam-
funnsmessig at elever valgte bort videre skolegang
etter folkeskolen. Problemet oppstod i det oye-
blikket mange elever ikke valgte bort skolen etter
folkeskolen, og mange begynte pa realskolen. Det
skjedde i Oslo i slutten av 1950-arene. Realsko-
len ble betraktet som nedvendig for enhver som
onsket ansettelse bade i offentlige etater og i det
private neringsliv. Tilkortkommingsandelen var
opptil 25 prosent i realskolen. Etter et ar matte
elevene enten slutte eller gi om igjen. En mente i
datidens terminologi at realskolen ble oversvem-
met av elever som ikke hadde forutsetninger for
4 fylle skolens krav. Og en mente at realskolen
var blitt en skole som edela ungdomstiden for
mange. Det utdanningspolitiske sporsmalet var:
Hvordan kunne en forhindre at realskolen odela
ungdomstiden? Hvordan kunne en forhindre de
negative trekkene?

Her kan vi se litt pd vurderingssystemet, for &
skjonne den losningen som ble valgt. Elevene fikk
karakterer i de siste arene i folkeskolen. Karakte-
rene hadde som en viktig funksjon at en del elever
valgte seg bort fra videre skolegang. «Mange
elever med manglende faglig dyktighet> var et
uttrykk som passet pa den normeringen som var
for 28 prosent av elevene. Ifolge normeringssyste-
met skulle 28 prosent vare under tilfredsstillende
utbytte, de skulle «sta tilbake», og 4 prosent
skulle i serlig stor grad sté tilbake. Karaktersyste-
met var ikke ment & fungere inkluderende. Skolen
var historisk sett vellykket ved at mange (ca. 30
prosent) lerte at de ikke var dyktige til & leere pa



skolen, at skolegang ikke var noe for dem, ogat
de folgelig valgte bort videre skolegang. Men i
slutten av 1950-drene gikk altsd ogsé elever som
«stod tilbake», videre. Realskolen og framhalds-
skolen ble omgjort og integrert i ungdomsskolen.
Den politiske losningen ble at karakterer og
eksamen ble fjernet fra barnetrinnet, og det nye
ungdomsskoletrinnet ble obligatorisk.

Ti ar senere forskjov problematikken seg. Al-
lerede midt i 1960-drene sokte mer enn so pro-
sent av avgangselevene fra grunnskolen i Oslo seg
videre til gymnaset. Da gjentas problemene som
er papeke for realskolen i slutten av 1950-arene.
Over halvparten av dem som sokte gymnaset
i Oslo fra midten av 1960-irene, falt fra eller
matte gi om igjen. Lererne kunne allerede da
konstatere at de fikk «flere elever enn for med
svak motivasjon og sma forutsetninger».

Losningen ble at gymnaset og den yrkesfag-
lige opplaringen gikk sammen til videregiende
opplering fra 1974, ut fra et utdanningspolitisk
perspektiv om at alle skulle kunne begynne pa
videregiende opplering. Et krav om & mestre
grunnleggende ferdigheter fra grunnskolen ble
ikke ansett som nedvendigi og med at alle skulle
kunne g videre fra ungdomsskolen. En tidstypisk
tenkemate var at en heller ikke i overgangen til
universitet og hoyskoler eller andre hoyere utdan-
ningsinstitusjoner pa forhind behovde & doku-
mentere et faglig nivi. En mente at en allmenn
cksamen for eksempel i matematikk kunne virke
«personlighetsdegraderende». Det var bedre
at en begynte som student pa universitetet og
selv oppdaget at en ikke hadde de nedvendige
forutsetningene. Det ville bli selvinnlysende for
studentene, og de ville dermed lettere akseptere
det enn om alle skulle gjennomga en formell
vurdering i matematikk. En innvending mot re-
sonnementet var at det ville vere en uekonomisk
ordning at mange studenter startet pa hoyere
utdanning uten at de hadde forutsetning for &
fullfore faglige studier. Svaret var at ogsi med da-
gens ordning (altsd i begynnelsen av 1970-4rene)
var det slik at det skjedde «et overordentlig stort
frafall innenfor de videregiende skoleslag». En

aksepterte at elever fikk tilgang til utdanning
og pa den maten ble inkludert, samtidig som
en vegret seg mot 4 sette opp bindende faglige
minstemal. Det ble betraktet som autoritart.
Konklusjonen ble at en ikke fremsatte minste-
krav og utviklet en inkluderende skole helt opp
til hoyskole og universitet. Denne inkluderende
skolen integrerte ikke nedvendigvis elevene i
gode skolefaglige leereprosesser. En konsekvens
ble at skolen okte antallet elever i videregiende
skole, ogsa i de yrkesfaglige studieretningene, som
ikke oppnadde kompetanse nar det etter reform
1994 ble krevd kompetanse etter et bestemt
antall ar. Da forskyves det utdanningspolitiske
perspektivet slik at det ikke bare gjelder retten
til videregiende opplering, men ogsé et krav om
oppnadd kompetanse.

Imidlertid hadde ikke grunnskolen blitt
forandret. La meg avslutte denne delen ved et
lereplanutsagn fra Mensterplanen fra 1974 som
sammenfattende illustrasjon pa hva som ferer
til de funnene som Haug og Klette gjor i sin
klasseromsforskning 30 ar etter at dette ble for-
mulert i Monsterplanen: «Kravet om tilegnelse
av kunnskaper og ferdigheter vil lett komme til
4 foles som et press bade for elever og lerere.»

(1974, 5. 35)

VELFERDSRETT

Jeg vil fastholde den politiske intensjonen om
utdanning for alle, men igjen papeke at skolefag-
lig utbytte for alle er en eksistensberettigelse for
fellesskolen. Jeg mener vi trenger 4 fornye utdan-
ningspolitikken ved & fremheve at skolefaglig le-
ring er en del av velferdsretten. En grunnleggende
utdanningspolitisk intensjon om 4 integrere alle
sa tidlig som mulig i gode leringsprosesser slik
at alle far reelle muligheter til & lykkes i utdan-
ning og arbeid, tilsier en forandring av velferds-
retten. Verdispersmal om samfunnsmandat og
profesjonelt ansvar kan en knytte sammen til en
strategi om & fornye velferdsretten. At alle elever
fir «tilfredsstillende utbytte av oppleringen>,
innebzrer at det utvikles kriterier for dette. Kri-
terier koblet til profesjonelt skjonn og sakkyn-
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dighet for & vurdere barn og unges utvikling og
kompetanse blir nedvendig. For 4 kunne oppfylle
samfunnsmandatet er det nodvendig utdannings-
politisk og faglig & utvikle minimumskriterier
for undervisningens forhold til elevenes utbytte
av den skolefaglige oppleringen. Hva skal ytes?
Hvordan skal ytelsen utformes? Hva er ytelsens
kvalitet? Hvilke sanksjoner kan iverksettes der-
som ytelsen gjennomferes pi uaktsom og ufor-
pliktende méte?

Utarbeidelse av retningslinjer for hva som er
tilfredsstillende leringsutbytte, vil vere et red-
skap for beslutninger som ma tas i gjennomforin-
gen av oppleringen som samfunnstjeneste. Profe-
sjonens faglige standarder og yrkesetikk ma ha en
mer dominerende plass nar det gjelder grensene
for skjennsutevelsen i velferdsretten enn hva
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tilfellet er i den tradisjonelle forvaltningsretten
og dens byrikrati. I velferdsretten ma de faglige,
sakkyndige kravene til elevenes lering reflekteres
i det juridiske. Etter min mening ma altsé kriteri-
ene for kvalitet i oppleringen bestemmes faglig
og gjennom yrkesetikk for de bestemmes juridisk.

ELEVVURDERING | EN INKLUDERENDE SKOLE

Elevvurdering i en inkluderende skole vil vare en
konsekvens av videreutvikling av velferdsretten.
Jeg vil her bare ta et eksempel pé kritisk grense
om gradert leringsstotte. Eksempelet henter jeg
fra faget mat og helse. Kompetansemalet er et-
ter flerde arstrinn og er formulert slik: «Elevene
skal kunne bruke mal og vekt i samband med
oppskrifter og matlaging». Dersom elevene
ikke kan «bruke mal og vekt>, indikerer det en
kritisk grense i den grunnleggende ferdigheten
«4 regne» som er en nodvendig ferdighet i dette
hovedomréadet innenfor faget mat og helse. Der-
som eleven ikke kan bruke «oppskrifter» knyt-
tet til «mél ogveke», er det en indikasjon pd en
kritisk grense i den grunnleggende ferdigheten
«4a lese» som inngar som en forutsetning for &
kunne lage mat i tilknytning til dette kompetan-
semélet i mat og helse. Denne problemstillingen
om elevens kompetanse oker om eleven ikke
kan sette sammen og lage frokost, skolemaltid
og mellommaltid «i trdd med tilrddingar for eit
sunt kosthald fra helsestyremaktene». Lesefer-
digheten kan her vere slik at den krever ekstra
oppfelging.

Ogsa i forbindelse med den grunnleggende
muntlige ferdigheten, kan vi utvikle kritiske
grenser for elevers kompetanse. Vi kan angi en
betingelse for & kunne f3 tilfredsstillende utbytte
av den ordinare oppleringen. En elev i mat og
helse kan ha kompetanse til 4 lere av lererens
muntlige forklaringer. Eleven kan handle ut
fra muntlige instruksjoner og fir pa den maten
utbytte av undervisningen i elevens videre kom-
petanse i faget, for eksempel til 4 skjonne skillet
mellom mat og drikke som inngir i «et sunt
kosthold» fra mat og drikke som ikke inngar
i dette. En elev som derimot ikke kan handle i



lys av det lereren forklarer, ikke kan imitere det
lereren gjor, og ikke har utviklet skiller mellom
«sunt og usunt kosthold >, har s& lav kompe-
tanse at denne eleven ikke kan fi «tilfredsstil-
lende utbytte» av ordiner undervisning i mat
og helse. Her er behov for ekstra innsats i form
av gradert leringsstotte.

Resonnementet ovenfor viser til behovet for
faglerer, i dette tilfelle leereren i mat og helse, og
for kriterier for hva som kan betegnes som kri-
tiske grenser for elevens tilfredsstillende utbytte
av ordinar opplering.

TRE KOMPETANSEBETEGNELSER

Vi kan arbeide med tre kompetansebetegnelser
for 4 illustrere det resonnementet jeg forseker &
gjore gjeldende. Vi kan skille mellom lav, enkel
og grunnleggende kompetanse i et skolefag.

LAV FAGKOMPETANSE

Nir elevene er pa ungdomsskolen og arbeider
med kompetansemalene etter tiende arstrinn,
tenker en pa kompetansemalene pé de tre siste
arstrinnene i grunnskolen. I naturfag er det 39
kompetansemal fordelt pa 6 hovedomréder. En
elev som ikke har nddd noen av disse kompetan-
semélene, har fullfert grunnskolen, men trenger
gradert leringsstotte i overgangen til videre sko-
legang. En elev som ikke har oppnidd kompe-
tansemal som er i faget mellom ttende og tiende
trinn, er ikke nedvendigvis uten kompetanse i
faget. Sluttkompetansen pa tiende arstrinn ma
derfor ses i relasjon til hele grunnoppleringen.
Det er viktig for & kunne vurdere den graderte
lzeringsstotten i overgangen til videregiende
opplering. Alle elever som har lav kompetanse
som beskrivelse av sluttkompetansen etter tiende
arstrinn, kan ikke ha tilfredsstillende utbytte av
ordiner videregiende opplering. Alle elever
som etter tiende drstrinn har lav kompetanse,
er under en kritisk grense for videre lering i
faget. Gradert leringsstotte er pikrevd. Alle
med lav kompetanse som sluttkompetanse har
derfor rett til gradert leringsstotte i form av
spesialundervisning. Enkeltvedtak om spesial-

undervisning er pa sin plass. Enkeltvedtak der
faglig sakkyndighet kombineres med sakkyndig-
het i spesialpedagogikk, er pakrevd. En viktig
avgjorelse er om elevene har forutsetninger til &
begynne pa opplering som kan fore til kompe-
tansebevis, eller om de har forutsetninger som
best passer til oppleringsprogrammer som for
cksempel dagliglivstrening. Elever som klarer
mél fra tidligere trinn, har lav fagkompetanse.
Den samme logikken kan brukes etter annet,
fierde og syvende drstrinn.

De elevene som ikke oppnér noen av kompe-
tansemalene pa tredje og fjerde arstrinn etter det
fierde arstrinnet, har lav kompetanse. Elever som
ikke har tilfredsstillende utbytte av opplaringen
pa smaskoletrinnet, har kompetanse, men den er
pi et niva som krever ekstra stotte i overgangen
fra barnehage til skole. Enkeltvedtak kan veare
nodvendig.

ENKEL FAGKOMPETANSE

Elever som kan utfore enkle oppgaver, lose enkle
problemer, tolke enkle sammenhenger osv., har
enkel fagkompetanse. Elever med enkel kompe-
tanse i faget kunst og hindverk, kompetansemal
etter tiende arstrinn, har oppnadd enkelte kom-
petansemal som tilhorer tiende arstrinn. Elevene
kan for eksempel «bruke ulike materialer og
redskaper i arbeid med bilder ut fra egne interes-
ser». De kan ogsa «designe produkter ut fra en
kravspesifikasjon for form og funksjon». De
kan videre «samtale om opplevelse av hvordan
kunstnere til forskjellige tider og i ulike kulturer
har uttrykt seg gjennom foto, film og video».
Dette er tre mélformuleringer etter tiende ars-
trinn. Elever med enkel kompetanse kan ogsa
«montere utstillinger og andre presentasjoner
i ulike typer rom» som er en malformulering
etter syvende arstrinn.

Elever som har enkel kompetanse i naturfag,
har oppnadd enkelte mal som er formulert i til-
knytning til tiende arstrinn. Elever med karakter 2
kan for eksempel «gjore rede for hvordan trafikk-
sikkerhetsutstyr hindrer og minsker skader ved
uhell og ulykker>. Elever med enkel kompetanse
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kan ogsd «demonstrere verne- og sikkerhetsutstyr
og felge grunnleggende sikkerhetsrutiner i natur-
fagundervisningen». I enkelte sammenhenger
kan det her gi mening 4 tale om «kritisk tenk-
ning» dersom eleven kan gjore rede for hva som
fremmer og minsker skader ved ulykker og angi
hva som fungerer og ikke fungerer ved forskjellig
enkelt «verne- og sikkerhetsutstyr>. Dessuten
kan selvstendighet og ansvar vere noe av kjen-
netegnet pd elevens handlinger. De kan bruke
verne- og sikkerhetsutstyret ansvarlig, og de har
leert & bruke et enkelt utstyr pa selvstendig vis.

Enkel fagkompetanse er kompetansebeskrivel-
sen elever med «enkeltvedtak» om spesialunder-
visning kan strekke seg mot. Enkel kompetanse
er under en kritisk grense i faglig kompetanse for
videre opplaring i faget enten det er etter fjerde,
syvende eller tiende trinn. Alle elever som har
enkel kompetanse, ma fi gradert leringsstotte
i overgangen til videregiende opplering. Men
det er ikke sikkert at alle med enkel kompetanse
trenger enkeltvedtak om spesialundervisning.
Det eksisterer et felt mellom enkeltvedtak om
spesialundervisning og ekstra og intensivert
stotte for elever som ma folge med i overgangen
fra ungdomstrinnet til den videregiende opp-
leringen.

GRUNNLEGGENDE FAGKOMPETANSE

er en betegnelse som viser til at eleven kan be-
nytte basale ferdigheter og kunnskaper innenfor
hovedomrader relatert til kompetansemalene et-
ter det angitte arstrinn. Utarbeidelsen av kriteriet
for «grunnleggende fagkompetanse» vil utvikle
lrernes og elevenes vurdering av hva som er fun-
damentet i faget som eleven kan bygge videre pa
i sin faglige lere- og dannelsesprosess.

Det er forst en elev med grunnleggende
kompetanse i faget som har forutsetning for a fa
tilfredsstillende utbytte av ordiner videregiende
opplering. Beskrivelsene av dette kompetanseni-
vaet kan derfor brukes som et faresignal. Dersom
elever ikke oppnér grunnleggende kompetanse i
faget, er det et varsel om behov for ekstra innsats
og oppfelging fra skolens side. En elev som for
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eksempel har enkel, men ikke grunnleggende
kompetanse og fortsetter med faget i viderega-
ende skole, ma tilskrives ekstra gradert lerings-
stotte. Ut fra en slik tenkning er den kritiske
grensen for graderingen av leringsstotte slik at
elever som har grunnleggende kompetanse, ikke
trenger en gradert stotte, mens elever som har
enkel kompetanse, trenger en intensivering.

Jeg sier ikke at dette vil lose problemene i den
norske skolen, men resonnementet ovenfor har
hatt folgende som retningslinje: I utdannings-
systemet trenger en 4 utvikle et system for elev-
vurdering som bade er inkluderende og stiller opp
krav og forventninger, men samtidig bidrar til at
alle elever kan oppleve og erfare mestring. Videre
er det avgjorende at faglaererne blir trukket inn i
de sakkyndige vurderingene som utleser ressurser
for at elevene kan fA tilfredsstillende utbytte av
opplering.

AVSLUTNING OM LITTERATURLISTE

Den videre begrunnelse fins i mine to nylig publi-
serte beker: Fellesskolen — reproduksjon av sosial
ulikhet og Fellesskolen — skolefaglig lering for alle,
begge utgitt i 2008 pd Cappelen Akademisk For-
lag. I disse bokene fins ogsé litteraturlister over
mer forskning enn den som jeg har referert til
ovenfor.
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didaktikk, pedagogiske grunn-
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Fellesskolen-reproduksjon av sosiale ulikhe-
ter og Fellesskolen-skolefaglig lzering for alle
(begge i 2008). For tiden er Dale prosjektleder
for prosjektet Analyser av Kunnskapslaftes
forutsetninger.
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Kommentar tilErling Lars Dale: «-ellesskolens utfordring»

AV PEDER HAUG

Det gar ei linje fra kven som fekk sta avst pa kyrkjegolvet under konfirmasjonen pa

1700-talet og til kven som skarar hagast pa PISA, TIMSS, nasjonale praver og til eksamen

etter ar 2000. Hovudmensteret er det same, den sosiale bakgrunnen avgjer mykje,

rettvist eller ikkje. Forskjellen mellom da og no er prestasjonsgrunnlaget.

Ein gong var ikkje det viktigaste om
dei unge meistra lesing og skriving,
men at dei hadde elementar bibel-
kunnskap som la eit grunnlag for
trua pa og stotta til Gud, kongen og
fedrelandet. No er det dei grunnleg-

gjande kunnskapane ein er opptekne
av, og serleg i lesing, matematikk
og naturfag. Utdanning for & skape
storre likskap mellom folk kom for
alvor inn som sak etter krigen. Det
har fate ny akeualitet.

Trass i méilsettingar om utjamning
gjennom heile etterkrigstida, viser
ulike mélingar at tilstandane er som
dei har vore. Det kan til og med hende
at dei har vorte verre. Erling Lars Dale
har fortenestefullt vore oppteken av
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dette temaet lenge, og med stor inn-
sikt. Eg har fire kommentarar eller
refleksjonar rundt hans artikkel om
«Fellesskolens utfordringer». Dei er
meinte som supplement og moglege
utvidingar av forstiinga av saka.

PEDAGOGIKKEN OG RESULTATA
Kunnskapen om sosial ulikskap fore-
set at vi har grundig kjennskap til kva
utbyte elevane fir av & gi i skulen. Sett
i ettertid ma ein av konklusjonane i
OECD-evalueringa av norsk utdan-
ningspolitikk fra 1987 derfor seiast &
vere oppsiktsvekkjande. Den er at vi
som nasjon ikkje hadde kunnskapar
korkje om kva innsatsar som blir gjort
for 4 na mala for skulen eller om kva
resultat ein faktisk nidde (OECD,
1989). Det er svart interessant at etter
denne konstateringa gjekk det lang
tid for det skjedde noko som gjorde
at ein fekk storre innsikt. Det kom
forst etter tusenirsskiftet.

Dei sterkaste interessene for slik
dokumentasjon har ikkje vore & finne
innan den pedagogiske forskarverda
eller innafor dei fagpedagogiske mil-
joa. Her har motstanden vore stor
mot 4 snakke om og male resultat.
Den pedagogiske forskinga og fagpe-
dagogikken har heilt sidan 1960-ira
vore lite opptekne av spersmala om
resultata av opplaringa, ogav korleis
tilhova i skulen faktisk har vore nar
det gjeld utkome.

Pedagogikkfaget har derimot kome
med klare meiningar om korleis ein
ber arbeide for 4 nd mila som har vore
sette for utdanninga til ulike tider,
men da ut fri klare ideologiske erkjen-
ningar. I staden for & vere opptekne av
resultat og utbyte, har mykje av merk-
semda vore konsentrert om struktur
og prosess i utdanninga. Tenkinga har
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vore at gode strukturar og prosessar vil
vere den beste garantien for at dei som
er i utdanning har det bra og at dei far
det ut av den som er mogleg. Med det
som utgangspunke har vi ikkje vore
serleg i stand til & svare pa sporsmal
som gjeld korleis gje opplering som
alle har utbyte av, oftast forstatt som
tilpassa opplering. Nér vi no har fatt
kunnskap om omfanget av den sosiale
reproduksjonen pa nytt, er mange
overraska. Det burde vi ikkje vere.
Analysane som til domes Gudmund
Hernes gjorde av fenomenet allereie
pa 1970-talet star framleis som deme
pa framifrd god og aktuell forsking
(Hernes, 1974).

Neglisjeringa av resultat av skule-
gang heng altsd delvis saman med den
sterke kritikken av empirisk forsking
som kom fri 1960-talet av. Dette er no
i ferd med & endre seg, det finst etter
kvart mykje empirisk kunnskap om
tilheva. Den viser framom alt at det er
store variasjonar pi dei fleste omrida i
skulen. Den grunnleggjande karakte-
ristikken av skulen, og dermed ogsé av
skulen sitt faglege grunnlag er at han
ikkje har gitt lering og utvikling for
alle og pa jamne vilkar. Denne konklu-
sjonen fra evalueringa av Reform 97
summerer opp dei viktigaste elementa
bade nar det gjeld tilstand og tiltak:

Skulen synest vere best for dei som er

vanlege og gjennomsnittlege, og for dei

som heyrer til dei gruppene som har
tradisjon for & fungere godt i denne
skulen. Tolkinga er at vi har ein skule
som er lite kjenslevar overfor variasjon,
heterogenitet, mangfald, avvik, farge-
rikdom, det som er annleis og ukjent.

Skulen synest & vere sterkast og best for

dei som passar inn i det mensteret som

skulen har skapt gjennom éra. Skulen

har konstruert ein standard for kva

som skal til for at ein kan fi utbyte
av & vere der. Dei som ikkje kan mote
han som han er, far vanskar. Mange av
dei kjem til kort fagleg. Ved 4 leggje
forholda betre til rette for dei elevane
som no synest & vere minst inkluderte
i verksemda i skulen, vil ein ogsa heve
det totale resultatet som skulen nar.

(Haug, 2004, 5. 58.)

Som strategisk val i den samfunns-
messige posisjoneringa ma stand-
punktet i pedagogikken om & ikkje
vere opptekne av utbyte av skulen
seiast 4 vere ein fullstendig skivebom.
P4 denne méten har fagomridet pe-
dagogikk sjolv sett seg utanfor det
mest sentrale av alle tema i opple-
ringa. Faget har frivillig gitt fra seg
det omridet som framom noko anna
er viktig for alle, og som kunne ha
gitt det ein heilt annan posisjon bade
akademisk og politisk enn tilfellet har
vorte i dag.

INKLUDERINGSOMGREPET

Sitatet ovanfor viser at ikkje alle elev-
ar er inkluderte i skulen. Inkludering
er eit sentralt omgrep som er mykje
brukt bade nasjonalt og internasjo-
nalt (Stremstad, 2004). Erling Lars
Dale nyttar omgrepet inkludering pa
ein annan mate enn det som er mest
vanleg: at elevar fysisk er p same stad
og fir den same opplaringa. Det er
slik mange i dag forstér integrering.
A utvide tydinga i samsvar med den
vanlegaste bruken av inkludering, vil
gjere analysen enda sterkare.

Eg har god erfaring med 4 opera-
sjonalisere omgrepet inkludering til
fire element, og som samsvarar med
den vanlege bruken av termen: fel-
lesskap, deltaking, medverking og
utbyte (Haug, 200s). Poenget med



det heile er at i omgrepet inkludering
ligg eit krav om kvalitet ved alle dei
tiltaka og tilboda elevane er med pa.
Elevar skal vere ein del av ein felles-
skap. I denne fellesskapen skal dei
vere ckte deltakarar (ikkje tilskoda-
rar) som tyder at dei skal bade gi og
fa av fellesskapen. Innafor rimelege
grenser skal fellesskapen ta omsyn til
den enkelte (tilpassing) og praktisere
medbestemming, og skulen skal gje
utbyte i form av lering og utbyte
for alle. Forst nir alle desse krava er
oppfylte, kan vi omtale skulen som
inkluderande.

Nar vi analyserer tilstanden i skulen
i hove til desse kategoriane er konklu-
sjonen at ein del elevar ikkje er ein del
av fellesskapen, dei er ikkje ekte delta-
karar, dei blir ikkje tekne tilstrekkeleg
omsyn til og dei far ikkje eit godt utby-
te av skulen korkje fagleg eller sosialt.
Vikan ogsa konstatere at eit auka krav
om tilpassa opplaring mange stader
har fort til ei omfattande individualise-
ring av oppleringa, og pa stadig lagare
klassesteg. Det kan ha gatt ut over fel-
lesskapen elevane i mellom. Det kan
sja ut som om mangelen pa utbyte for
mange elevar heng nart saman med at
dei ikkje nir serleg hogt opp pa dei tre
andre omrida som er nemnde. Vi har
med andre ord ikkje ein inkluderande
skule, og det sviktar pa mange omride
og oftast for dei same gruppene av
clevar (Haug, 2004).

TO SPOR

Det gir meg hove til 4 trekkje fram eit
element i forklaringa eller analysen
av tilhova i fellesskulen som eg mei-
ner vil kunne supplere biletet som er
gitt, men som ofte ikkje er lofta fram.
Det handlar om dei to hovudspora i
skulen, normalsporet (vanleg under-

visning) og spesialsporet (spesialun-
dervisning). Sjolve eksistensen av to
spor legg foringar pa kor langt i inklu-
derande lei ein kan kome i skulen. Eit
eige system for spesialundervisning er
i seg sjolv eit element som kan legge
sterke foringar ikkje berre for dei som
systemet er konstruert for, men ogsa
pa andre omride og for andre elevar.

Det sakalla Modellprosjekeet i regi
av Utdanningsdirektoratet illustrerer
tankerekka godt. Det gjekk fore seg
i fleire fylke, i bide grunnskule og vi-
daregdande skule. Ei malsetting med
prosjektet var & redusere omfanget
av spesialundervisning, ved & auke
omfanget av og intensiteten i tilpassa
opplering. Argumenta for det er &
finne i Segnenutvalet si siste innstil-
ling, der det er reist sporsmélsteikn ved
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Hlustrasom: Line Hlsmes
kvaliteten pé og relevansen av spesial-
undervisninga (NOU 2003: 16).

Evalueringa av prosjektet tyder
pa at omfanget av tilpassa opplering
hadde vorte hogare enn for, men det
hadde ikkje fort til reduksjon av spe-
sialundervisninga. Den var i omfang
stabil. Forskaren si analyse gjekk i
retning av at spesialundervisninga er
eit etablert system innafor skulen, som
ikkje let seg paverke av det som skjer
der. Det har sin eigen rasjonalitet, og
cksisterer i form av eiga kraft (Fylling,
2007). Der er ulike interesser som held
systemet oppe, og dei finn vi i begge
spora, bide det allmenne og det spesi-
elle. Det allmenne sporet har nytte av &
sende elevar til det spesielle sporet. Og
det spesielle sporet er avhengigav 4 3
elevar fra det allmenne sporet.

12009 BEDRE SKOLE

83



Det prinsipielle og viktige i vér
samanheng er at skulen har ein ventil
som kan nyttast nr ting er vanskeleg.
Det har vore med pé 4 legitimere at
skulen har hatt normaleleven som sitt
fokus, meir enn elevheterogeniteten.
Det kan ha framelska eit kategorisk
perspektiv pa utfordringane i skulen.
Det tyder at eigenskapar ved eleven
er eit argument for kvar eleven hoy-
rer til. Nar denne tilstanden er slik
at eleven ikkje passar inn i normal-
sporet, kan det loyse sporet fré sitt
ansvar. Og det gjeld ikkje berre dei
elevane som fér spesialundervisning.
Alternativet, ei relasjonell forstiing
er mindre utbreidd. D4 er lering og
utvikling sett som eit samspel mellom
personar og institusjonar. Nar sams-
pelet ikkje fungerer ma ein sokje et-
ter forklaringane hja alle som tek del,
og ikkje berre hja eleven. Og da kan
forklaringa av den negative tilstanden
vere at til domes skulen ikkje har tatt
pa alvor elevheterogeniteten.

ER MEIR SKULE LﬂYSlNGA?

Eit av hovudpoenga til Erling Lars
Dale er at skulen har blitt meir dys-
funksjonell enn tidlegare i hove til
samfunnet sine krav om kompetanse.
Dei som ikkje lukkast i skulen vil ha
vanskar med 4 fa arbeid. Og arbeidsli-
vet krev ein kompetanse som dei som
ikkje fullforer til domes vidaregiande
skule ikkje vil ha. Dermed kjem ogsa

84

BEDRE SKOLE 12009

samfunn og neringsliv i ein skvis.
Diskusjonen om kva skulen kan
gjere for 4 endre pa dette er viktig. Eit
minst like sentralt tema for diskusjon
er i kva grad det er skulen og den for-
melle institusjonaliserte utdanninga
som skal og kan syte for all den kom-
petansen som trengst der ute.

Ved 4 organisere oppleringa som
skule, og med eit bestemt og kanskje
ogsa ambisiest innhald i skulen, ska-
per cin ikkje berre behov for ei be-
stemt form for kompetanse, men ogsa
eit ideal for korleis denne kompetan-
sen skal leggast fram og tileignast.
Det ser ikkje ut til at spesialsporet
fungerer sarleg annleis enn nor-
malsporet nir det kjem til innhald,
arbeidsmatar og resultat. At opple-
ringa skal skje i ein institusjon som
er konstruert med tanke pé nokre,
eller pa bestemte typar individ kan i
ytste konsekvens kallast mishandling,
tvang og maktbruk.

Det er derfor grunn til 4 reise
sporsmalet om i kva grad det er sku-
len som vi i dag kjenner han som er
den beste forma for kvalifisering av
alle, eller om ein kan tenkje seg andre
tilnermingar. Ei narliggjande loysing
som har vore provd med godt resultat
kan vere 4 utvide omgrepet skule og
skulegang, slik at opplering i ner
kontakt med nerings- og yrkesliv
ogsa blir ein del av normalsporet og
for alle elevar.
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Mappe som moteplass
lovergangen mellomungdomsskule
og vidaregaande opplaering

AV ANN KARIN SANDAL

Kunnskapsleftet har aktualisert behovet for meteplassar mellom

ungdomsskule og vidaregaande skule bade for elevar, lerarar og

foreldre. Gjennomgaande laereplanar i sentrale fag, prinsipp for

opplaeringa og vektlegging av grunnleggjande ferdigheiter under-

strekar intensjonar om samanheng, heilskap og progresjon i grunn-

opplaringa.

Denne artikkelen vil ta opp nokre
utfordringar knytt til overgangen
mellom ungdomssteget og vidare-
gaande opplaring, og korleis dette
er tematisert i eit forskingsprosjeke
ved Hogskulen i Sogn og Fjordane.
Forskingsprosjektet Med mappe
som m@teplass er finansiert gjennom
NFR- programmet Praksisrettet
FOU for barnehage, grunnopplering
og lerarutdanning 2006 — 2010. Fra
Hogskulen i Sogn og Fjordane del-
tek lektor Ragne Wangensteen, lektor
Margrethe H. Syversen og stipendiat
Ann Karin Sandal, og leiar for pro-
sjektet er professor Kari Smith fra
Universitetet i Bergen. Prosjektet
vert gjennomfert i samarbeid med
s skular i Sogn og Fjordane; tre
ungdomsskular og to vidaregiande
skular, yrkesfaglege program. Mal
med prosjektet er & utvikle kunnskap

om elevane sine opplevingar knytt til
overgangen mellom ungdomsskule og
vidaregiande skule. Dette vil bli un-
dersokt gjennom tre innfallsvinklar:
Elevperspektiv pé overgang og val,
foreldre sin innverknad i valproses-
sen og korleis skulen legg til rette for
4 utvikle medvett om utdanningsval
gjennom lerings- og vurderingsdialo-
gar i Utdanningsval i ungdomsskulen
og Prosjekt til fordjuping i vidarega-
ande opplering. I Utdanningsval og
Prosjekt til fordjuping prever nokre
av skulane i prosjektet ut digitale
mapper som reiskap for refleksjonar
rundt utdannings- og yrkesval. Med
mappe som moteplass har pd den ma-
ten bide ein utviklingsdel gjennom
aksjonsforsking pa dei fem skulane,
der mellom anna systematisk utpro-
ving av verktoy og rutinar for betre
overgang mellom skuleslaga er sen-

tralt, og ein forskingsdel som i hovud-
sak vert gjennomfert av stipendiaten
i prosjekeet.

KVEN SER ELEVEN | OVERGANGEN
TIL VIDAREGAANDE SKULE?

Ein lerar pa helse- og sosialfag i vida-
regdande skule fortel:

«Ei jente i 10. klasse var usikker
pa kva ho skulle velje i vidaregiande
skule. Resultata i ungdomsskulen var
ikkje s& gode og ho fungerte ikkje si
godt i det sosiale miljoet i klassen.
Lararane og radgivar var bekymra
for overgangen til vidaregaande sidan
dei vurderte foresetnadane hennar
som svake. D4 ho kom til oss var me
sjolvsagt spente pa korleis det ville ga.
Ho fann seg fort til rette og fungerer
veldig godt i klassen pa 12 elevar. Fra
utplasseringa i praksis har me berre
fatt positive tilbakemeldingar, sa ho
klarar seg betre enn nokon trudde pa
forehand».

UNGDOM OG UTDANNINGSVAL

Elevar og vaksne kan ha ulike per-
spektiv pd overgang mellom skuleslag
og val av utdanning. Mens foreldre
og lerarar gjerne definerer utdan-
ningsval som hovudfokus i over-
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gangsperioden mellom skuleslaga,
opplever gjerne elevar denne tida
som ei identitetsutpreving og ein ut-
viklingsprosess mot 4 finne ut kven
ein er og kven ein ynskjer 4 vere, meir
enn kva enn vil gjere. Overgangsfase
kan i seg sjolv vere eit litt problema-
tisk omgrep fordi det implisitt kan
liggje ei forestelling om at utvikling
er ein linear prosess, der elevane gir
gjennom ulike stadium, fri barndom
via ungdomsalder til vaksenliv, el-
ler frd grunnskule til vidaregiande
utdanning og vidare inn i yrkes- og
arbeidsliv eller hegre utdanning.
Utdanningssystemet er bygd rundt
ei slik tenking, og der alternative val
eller brot pé den fastlagde strukturen
vert avgrensa eller hindra av utdan-
ningssystemets konstruksjon. Den
line@re tenkinga frd utdanning til
yrke, og at lering foregir pa visse
arenaer i ungdomsalder skjuler kan-
skje den meir komplekse roynda som
ungdommane lever i (Stokes & Wyn,
2007).

Svakare tilknyting til tradisjonar
kan fristille ungdom til 4 ta eigne,
sjolvstendige val, uavhengig av fa-
miliebakgrunn og sosioskonomiske
forhold. Samtidig kan dei vala som
ungdom gjer i denne fasen av livet
fi store konsekvensar for livslep
vidare. Nar ungdom skal ta val som
ikkje er gjevne ut fra dei sosiale og
kulturelle strukturane ungdommen
er ein del av, ma valet grunngjevast
og forankrast p& andre matar enn i
til demes familietradisjonar og sosial
bakgrunn. A forsta konsekvensar av
val i utdanningssystemet krev med
andre ord refleksivitet — evne til 4 re-
flektere over eige liv og kunne vurdere
alternativ og konsekvensar av ulike
val. Dette kan representere risiko
for marginalisering for dei som ikkje
meistrar & forholde seg til alle dei
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komplekse problemstillingane som
kjem til syne nar val av utdanning
og yrke skal gjerast (Aagre, 2003).
Samtidig viser undersokingar ein
forsterka reproduksjon, der elevars
val av utdanning og yrke er péverka
av familie- og sosial forhold (Heg-
gen, 2004). Mange stiller sporsmal
ved om alle elevar har reelle val, og
i neste omgang — korleis kan skulen
byggje kompetanse for at alle elevar
kan ta reelle val?

FRA UNGDOMSSKULE TIL
VlDAREGAANDE OPPLARING
Sjelv om intensjonane for den 13-ari-
ge grunnutdanninga er heilskap og
samanheng i heile utdanningslepet,
er overgangen mellom 10. klasse og 1.
klasse pa vidaregaande skule ei end-
ring som krev faglege, metodiske og
sosiale tilpassingar hja elevane. Mange
elevar, serleg i distrikta, ma flytte pa
hybel og kan f4 ei anna rolle ved at dei
ma ta ansvar for seg sjolv og livet sitt i
mykje storre grad enn dei elevane som
kan bu heime. Saman med nye fag og
gjerne andre arbeidsformer er dette
endringsprosessar som kan vere krev-
jande for mange elevar. Overgangen
kan og vere ein kritisk fase i hove til
kva tilbod elevane faktisk far i heve
til det programmet dei har valt. Trass
strukturendringar i vidaregiande
skule og ei betre tilrettelegging for
progresjon i utdanninga, er frafall og
omval eit problem, og mange elevar
fullforer ikkje vidaregaande opple-
ring pa normert tid. Frafallet er storst
pa yrkesfaglege studieretningar; og av
elevar som begynte i vidaregiande
opplering i 2001 fullferte berre 57
prosent av elevane pa normert tid
(Utdanningsspeilet, 2007).
Evaluering av ulike satsingstiltak
mot frafall i vidaregiande opplering
(2003-2006), viser at det 4 ha fokus

pa frafallsproblematikken i opple-
ringssystemet — korleis forebyggje,
kjenne til faresignal og ha strategiar
pa korleis fa elevar inn igjen i ein
konstruktiv prosess — er viktig for &
hindre frafall. Men det viktigaste er
kanskje det & utvikle medvett i sku-
len om problemet. Lage prestasjonar,
lag motivasjon og fraver kan vere
risikofaktorar som kan identifiserast
allereie i grunnskulen, og difor ma
satsing mot frifall begynne i grunn-
skulen (Buland & Havn, 2007).
Den enkeltfaktoren som har sterst
innverknad pé fullfering av vidare-
giande opplering er karakterniva
fra grunnskulen (NOU, 2008:18).
Ungdomssteget har difor eit serleg
ansvar for 4 leggje til rette og fylgje
opp clevar som kan vere i fare for &
falle ut av utdanningssystemet.

FOREBUING AV UTDANNINGSVAL
OG FOREBYGGING AV FRAFALL
Ulike tiltak som kan kvalitetssikre
prosessane i forebuingsfasen og i
sjolve overgangen mellom niva i ut-
danningssystemet vil vere viktige for
i forebyggje feilval og seinare frafall.
I rapporten Tiltak for bedre gjen-
nomforing i vidaregiande opplering
(KD, 2006) vert det foreslatt & styrke
kompetansen rundt eleven mellom
anna ved 4 styrke informasjonsfly-
ten mellom skuleslaga og styrke den
faglege vurderinga og oppfelginga
av elevane. Dette vert i fleire Stor-
tingsmeldingar, seinast i St. meld 31
(2007-2008), saman med mellom
anna auka fokus pa karriererettlei-
ing og & betre kvaliteten pé skulen si
radgivingsteneste.

Faget Utdanningsval i ungdoms-
skulen skal bidra til & skape heilskap
og samanheng i grunnopplzringa og
knyte grunnskule og vidaregaande
opplering betre saman. Gjennom



arbeid med faget Utdanningsval
skal elevane fa betre foresetnader for
val, og elevane skal fa erfaring med
innhald, oppgéver og arbeidsmatar i
ulike utdanningsprogram og utvikle
kunnskap som gjev eit betre grunnlag
for utdannings- og yrkesval, og til &
kunne planlegge utdanningslopet
sitt vidare. Utpreving av relevante
oppgaver i fag som elevane er inter-
essert i kan bidra til at dei vert meir
medvitne eigne val, samtidig som
elevane skal fa kjennskap til arbeidsliv
og krav til kompetanse innafor ulike
yrke. Opplaringa i Utdanningsval
skal legge til rette for ar den enkelte
elev kan fi prove ut og reflektere over
sine val. Elevane sin motivasjon og
interesser kan g i ulike retningar og
dei treng ofte tid til 4 preve ut og bli
kjent med kva mulegheiter dei kan ha
i vidaregaande opplaring. Gode hos-
piteringsordningar basert pa elevane
sine ynskje vil difor vere ein mate &
skape grunnlag for gode, velfunderte
val av program i vidaregdande skule.
Innafor utviklingsdelen av prosjektet
har skulane i vart prosjekt laga ulike
planar for gjennomfering av faget
Utdanningsval, og samarbeider med
vidaregdande skular i narleiken om
mellom anna hospitering.

Hausten 2007 gjennomferte pro-
sjcktet ei kvalitativ sporjeundersoking
blant 10.-klassingar pa ungdoms-
skulane i prosjektet Med mappe som
moteplass om mellom anna faget Ut-
danningsval (n = 60). Resultata viser
variasjonar i elevane sine interesser,
motivasjon og refleksjonar rundt det
valet dei skal gjere i lopet av 10. klasse.
[ utvalet kjem det fram at elevar som
i ungdomsskulen er mest interessert
i praktiske og estetiske fag og som vil
velje yrkesfaglege program i vidarega-
ande skule, brukar mest tid og krefter
pa meir teoretiske fag i ungdomssku-

len. Elevane grunngjev denne prio-
riteringa med konkurranse om plass
pa visse yrkesfaglege program. Dette
aktualiserer drofting av den praktiske
organiseringa av faget Utdannings-
val. Nar dei meir teoretiske faga i
ungdomsskulen er den sentrale kva-
lifiseringsarenaen for & komme inn
pa det utdanningsprogrammet som
elevane ynskjer, reiser det sporsmal
om 4 integrere faget Utdanningsval i
dei andre faga. Korleis kan skulane fa
til ei gjensidig integrering av Utdan-
ningsval i dei andre faga i skulen — eit
tverrfagleg arbeid fokusert pa elevane
sitt utdanningslep vidare? Ogkorleis
kan skulen leggje til rette for & sti-
mulere til interesse for yrkesfaglege
program gjennom teoretiske fag
gjennom andre arbeidsmetodar og
leringsaktivitetar i ungdomsskulen?

Autentiske leringssituasjonar og
leringsaktivitetar kan skape ein kon-
tekst for lering som gjev meining,
og utover den akruelle situasjonen.
Det handlar med andre ord om 4
synleggjere tradisjonelle skulefags
relevans for yrkesfagleg utdanning.
Til demes vil matematikk og naturfag
vere viktige stottefag for elevar som
ynskjer & begynne pé teknikk og in-
dustriell produksjon eller pa helse- og
sosialfag. Dette viser at det er behov
for meteplassar for lerarane der
tverrfagleg tenking rundt yrkesori-
entering og utdanningsval kan skape
betre grunnlag for elevane sine val.
Men, Utdanningsval og andre skule-
fag kan ikkje loyse alle utfordringar
i forebuinga til vidaregaande skule
aleine. Lokalsamfunn og arbeidsliv
ber kanskje involvere seg i enno storre
grad i arbeidet med 4 skape medvett
om utdannings- og yrkesval. Hospite-
ring i arbeidslivet i eit lokalsamfunn
er autentiske leringsarenaer som kan

skape eit viktig grunnlag for reflek-

sjonar kring utdanningsval. I sperje-
undersokinga var er elevane unisont
positive til utplassering i arbeidsliv
og nemner det som ein viktig del av
grunnlaget for val nir dei skal velje
vidaregdande opplering. Dette er
problemstillingar som kjem fram av
vart materiale og som skal utforskast
vidare i prosjektet.

DIGITALE MAPPER

Prosjeke til fordjuping pa yrkesfaglege
program i vidaregdande skule har lik-
nande malsetjingar som Utdannings-
val i ungdomsskulen. «Formal med
prosjeke til fordypning pa vg2 er a gi
elevene moglegheit til 4 fa erfaring
med innhald, oppgaver og arbeids-
mater som karakteriserer de ulike
yrkene innan utdanningsprogram-
mene, fordype seg i kompetansemal
fra lereplanane pi vgs-niva og ta
relevante fellesfag fra vgs, fellesfag
i fremmedsprak og programfag fra
studieforberedende utdanningspro-
grammer» (Udir.no: Prosjeke til
fordypning — Kunnskapsloftet).

I prosjektet Med mappe som mo-
teplass undersoker me korleis forma-
tive vurdering i Utdanningsval og
Prosjekt til fordjuping verkar inn pa
clevane sine forventningar og planar
for vidare utdannings- og yrkesval,
og pa kva mate digitale mapper
kan tene som reiskap for & fremje/
utvikle medvett om yrkesval. Sku-
lane i prosjektet brukar mapper som
arbeids- og dokumentasjonsmap-
per i Utdanningsval og Prosjeke til
fordjuping, og mappene kan og bli
nytta som grunnlag for vurdering i
faga. Me ynskjer & undersoke korleis
vurdering for lering og vurderings-
dialogar ved bruk av digitale mapper
kan stotte elevane som lerings- og
utviklingsprosessar fram mot val
av program i vidaregiande skule og
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vidare fordjuping pa vg2 pé yrkes-
faglege program. Me vil identifisere
ulike former for vurdering og korleis
desse verkar saman.

Dei same pedagogiske prinsippa
for bruk gjeld for digitale mapper
som for ordinere mapper, men di-
gital organisering og digitale struk-
turerings- og kommunikasjonsmétar
gjer at leringsprosessen vert paverka
(Dysthe, 2003; @hra, 2006). Denne
typen mapper gjev hove til & arbeide
med ulike digitale verktoy, og eleva-
ne vil kunne dokumentere lring og
utvikling pa fleire métar, ikkje berre
som ordinr tekst. I dette prosjek-
tet vert dei digitale mappene bruke
som dokumentasjons, vurderings-
og kommunikasjonsmapper. Som
deme pé dette blir digitale mapper i
Prosjeke til fordjuping bruke innafor
nokre yrkesfaglege program nar elev-
ane er utplassert i bedrift. Elevane
dokumenterer arbeidet sitt gjennom
mellom anna PhotoStory, bilete og
loggar som vert lagt i den digitale
mappa, og dei far kommentarar og
tilbakemeldingar undervegs fré fag-
leerar pé skulen. Eit viktig element
her er at elevane dokumenterer ut fra
sine foresetnader og faglege nivé, og
opplever at teori i faget gjev meining
nar dei méd argumentere fagleg for
kvaliteten pa det praktiske arbeidet
sitt. Bruk av digitale mapper gjev
hove til tett oppfelging og dialog om
lzeringsarbeidet til elevane, og gjev
0g eit betre grunnlag for vurdering
og dialogar om vurdering mellom
clev og lerar. Lararane opplever a ha
god kontroll med elevane sin pro-
gresjon og arbeid med faget under
utplassering i bedrift. I ei evaluering i
bruk av digitale mapper scier elevane
mellom anna:

«Kjempekjekt med sinne kommenta-

rar. Tusen takk! Eg slite meg ikkje ut
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pi dette, syns det berre er goy 4 fortelje
om det eg har opplevd og lert, samt
lage bildeserie av arbeidet som er gjort.
Berre kjeke!

Eg synst ein lerer bra med loggskri-
ving. D4 gir ein igjennom akkurat det
cin har drive med og finn ut fagstoff

om det, i staden for teori forst.

Med loggskriving leerer ein bra nér ein
forst har gjort arbeidet i praksis, og mé
tenke igjennom kva ein har gjort og

finne fagstoff om det nér ein skrivs.

Dette er dokumentert gjennom
eit pedagogisk utviklingsarbeid pa
praktisk pedagogisk utdanning,
gjennomfort av studentar som 6g
er tilsett som lerarar pd prosjekt-
skulane, og som del av Med mappe
som moteplass. Studentane var
involvert bade som studentar og
som tilsette i utviklingsarbeid pa
cigen skule, og dette er 0g ein stra-
tegi for 4 involvere lerarstudentar
i FoU-arbeid ved HSF (Groneng
et al, 2007; Aarberg et al, 2007).
Det skal og provast ut modellar for
korleis mappene kan utviklast som
ein reiskap som kan fylgje elevens
leeringsutvikling over ar, og som
kan gje meining og kontinuitet i
overgangen fra ungdomsskule til
vidaregiande skule.

FORELDRE SOM STOTTESPELAR

Resultat fra Differensieringspro-
sjektet i vidaregdande skule viser
at foreldras interesse for elevane
sitt arbeid pa skulen og elles i livet
og positive haldningar til skule og
utdanning hji foreldre har mykje
4 seie for elevane sin motivasjon.
Studiar av foreldreinvolvering i
barns skulegang viser at elevar i
overgangsfasen mellom grunn-

skule og vidaregiande skule har
behov for motivasjonsfremjande
stotte og foreldre viser interesser
for og kommuniserer om barnas
skulearbeid. Det viser seg 0g at for-
eldre ofte vurderer si rolle i hove til
4 vere stottespelarar for elevane si
lering som mindre viktig jo lenger
opp i utdanningssystemet elevane
er. Foreldre opplever seg gjerne
mindre i stand til & hjelpe elevane
med skulerelaterte sporsmal, og det
er difor viktig at foreldre har tru pa
seg sjolv som viktige stottespelarar
for sine barn, samtidig som skulen
sine haldningar til foreldre og sam-
arbeid med heimen 6g kan paverke
kvaliteten pa samarbeidet mellom
elevar, foreldre og skule (Dale et.al.
2005; Seginer, 2006).

I prosjektet har me gjennom
samtalar med leerarar i vidaregaande
skule fitt inntrykk av at kontakten
med heimen er eit prioritert omrade
for elevar med dokumentert rett til
spesialundervisning. Nar det gjeld
andre elevar, har skulen sjeldan
kontakt med foreldra, berre viss det
oppstar spesielle behov. Lararar pa
yrkesfag i vidaregdande har ofte klare
ynskje om meir gjensidig informa-
sjon og samarbeid med foreldra ved
starten i vidaregdande skule. P4 den
maten kan dei fa betre mulegheiter
for tilrettelegging med tanke pa
tilpassa opplering for den enkelte
elev. Dette gjelder spesielt «gréso-
neelevar», der skulen ofte har lite
dokumentasjon pa kva oppfelging
eleven har fite tidlegare. Mykje
tyder pa at foreldresamarbeidet i
vidaregdande skule i stor grad vert
gjennomfert pa tradisjonelle métar,
med vekt pa informasjon fra skulen
til foreldra, og at lerarane ventar
at foreldra tek kontakt viss «det er
noko.



Ved vare vidaregiande samarbeids-
skuler er det mange hybelbuarar,
sidan det er store avstandar mellom
heim og skulestad, og yrkesfaglege
tilbod er spreidd i fylket. Ein av vare
samarbeidsskuler har samarbeid med
foreldre som satsingsomrade, og har
gjennomfort mete for foreldre og
hybelvertar. Ein annan av samarbeids-
skulane har samarbeid med foreldre
ved bruk av digitale mapper som del
av si satsing pa foreldresamarbeid. Ut-
fordringa vidare for desse skulane er
4 vidareutvikle dei digitale mappene
til 0g 4 bli ein reiskap for kommuni-
kasjon og kontakt med foreldre og
eleven sitt leringsarbeid, ein mote-
plass med eleven i fokus.

OPPSUMMERANDE
KOMMENTARAR

Historia om jenta pa helse- og sosial-
fag som overraska positivt fortel om
behov for mangfaldige leringsare-
naer og behov for 4 sja heile eleven.
Historia fortel 0g om potensial for
lering og utvikling nir leringsmilje
og oppgaver hover til eleven sine
interesser og foresetnader. Prosjektet
Med mappe som moteplass belyser
generelle utfordringar rundt ung-
dom og utdanningsval, og ynskjer &

utforske mulegheiter for meteplassar
som har eleven i fokus og som kan in-
volvere foresette som stottespelarar i
overgangen. Digitale mapper kan vere

ein reiskap for kommunikasjon mel-
lom partane, samtidig som mappene
og vil vere ein arena for elevens lering

og utvikling.
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Systemfeil 2

AV PETTER AASEN

Nar norsk skole ikke lever opp til forventningene, rettes ofte og

gjerne sekelyset mot lerernes mangelfulle kompetanse. Vi sa det

senest da resultatene fra den siste TIMSS-undersgkelsen ble pre-

sentert i desember i fjor.

Riktig nok viste denne undersokelsen
at norske elever for forste gang siden
1995 har en positiv utvikling nar det
gjelder kunnskaper og ferdigheter
i matematikk og naturfag. Norske
elever henger imidlertid fortsatt et-
ter det internasjonale gjennomsnittet.
Etter beherskede gledesytringer over
norske elevers framgang, kom derfor
bekymringene over svake prestasjoner
i et internasjonalt komparativt per-
speketiv, raske til uttrykk fra politisk
hold. Og igjen ble lererkorpsets
mangelfulle faglige og pedagogiske
kompetanse trukket fram. PA NRKSs
Dagsnytt atten kunne vi hore bade
statsraden og leder av Kirke-, utdan-
nings- og forskningskomiteen i Stor-
tinget irettesette lzerernes mate 4 un-
dervise pa. Larerne fikk klar beskjed
om hva som er god profesjonspraksis.
Na er det mange grunner til 4 se nar-
mere pa profesjonsutdanningene som
sertifiserer leererkorpset. Stortings-
meldingen om lererutdanning som
kom i februar 2009, var betimelig.
Men nér norsk skole ikke leverer, blir
det kanskje for enkelt 4 ta pianisten
mens komponisten og dirigenten gar
fri?
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EVALUERING AV
KUNNSKAPSLOFTET
Utdanningsdirektoratet har pa opp-
drag fra Kunnskapsdepartementet
iverksatt en omfattende evaluering
av den nye reformen i grunnopp-
leringen — Kunnskapsloftet. Evalu-
eringen avsluttes forst i 2011, men
de forste rapportene har kommet. I
evalueringen ser forskningsinstituttet
NIFU STEP og Institutt for lerer-
utdanning og skoleutvikling (ILS)
ved Universitetet i Oslo pa rolle og
ansvarsfordelingen mellom beslut-
nings- og forvaltningsniviene og
aktorene i grunnopplaeringen. I den
forste rapporten fra prosjektet som
ble publisert oppunder jul i fjor, har
kollega Nina Sandberg og jeg sammen
med var forskergruppe, foretatt en
dokumentanalyse og intervjuet sen-
trale aktorer med ansvar for reformen
og/eller reformimplementeringen pa
det nasjonale styringsnivaet.
Barebjelken i Kunnskapsloftet
som innholds- og strukturreform
slik det kommer ¢l uterykk i de
sentrale reformdokumentene, er en
styringsreform som omtales som et
systemskifte. Uten en ny type styring

Petter Aasen er fra1. august 2007 rektor ved Hagskalen i Vestfold. Fra1gg8 var han faglig og administrativ
leder ved forskningsinstituttet NIFU STEP. Aasen har tidligere vaert leerer i ungdomsskolen og arbeidet 20 ar
innenfor universitets- og hagskolesystemet, med lederverv pa instituttniva, fakultetsniva og nasjonalt niva.
Hans forskningsfelt er utdanningspolitikk og studier av utdanningsreformer. Aasen har bistilling som forsker
vedNIFUSTEP.

av skolene, kan ikke Kunnskapsloftet
lykkes. I dokumentene kan vi lese at
forestillingen om at staten kan skape
et likeverdig skoletilbud gjennom
detaljregulering og detaljstyring, skal
erstattes med tillit til at den enkelte
leerer, skoleleder og skoleeier selv har
de beste forutsetningene for & vite
hvordan god lering skapes og gjen-
nomfores. Skolen skal derfor styres
nedenfra, ikke ovenfra, innenfor na-
sjonalt opptrukne mal. Ansvarliggjo-
ring av underliggende beslutnings- og
forvaltningsniva stir sentralt i denne
sammenheng. Reformen betyr ny
ansvarsplassering som innebarer at
skolecier, skole og lerer far storre
ansvar nar det gjelder skolens form
og innhold, men de skal ogsa sta til
ansvar for elevenes resultater.

FORHOLDET MELLOM STATEN

OG KOMMUNESEKTOREN

Anlegger vi et bredere og lengre po-
litisk perspektiv, ser vi at forholdet
mellom staten og kommunesektoren
har stitt sentralt i reformene innenfor
offentlig sektor gjennom de siste tidr.
Deregulering og desentralisering har
vert sentrale politiske motiv under
skiftende regjeringer. I regjeringens
oppfelging av den siste maktutred-
ningen heter det at den vil arbeide
kontinuerlig for 4 ke det kommunale
selvstyret. Regjeringen understreker
at det kreves vilje til & vektlegge verdi-



en av det lokale selvstyret i de mange
enkeltsaker der konflikten mellom
onsket om statlig styring og lokalt
selvstyre kommer opp. Regjeringen
vil vise denne viljen. I meldingen
framheves Kunnskapsloftet blant
viktige initiativ fra regjeringen for &
styrke det lokale selvstyret. Reformen
innebearer med andre ord en ytterli-
gere desentralisering av myndighet
og oppgaver innenfor utdannings-
sektoren. I reformdokumentene
ligger det imidlertid innebygd en
spenning mellom ambisjonen om okt
handlingsrom pé den ene siden og pa
den andre siden behovet for sentral
styring gjennom tilsyn, kontroll og

oppfelging.

ULIK FORSTAELSE AV

VESENTLIGE BEGREPER

Det er utviklet en rekke strategier
og tjenester som skal stotte iverkset-
tingen av reformen, og som under-
liggende etater ma forholde seg til,
men de sentrale myndighetene har

ikke tatt et helhetlig grep om refor-

mimplementeringen og styringen av
norsk utdanning. Intervjuene pa det
nasjonale styringsnivéet viser ogsa at
sentrale aktorer synes & ha en uklar
oppfatning og vurdering av sam-
menhengen mellom Kunnskapsloftet
som innholds- og strukturreform og
Kunnskapsleftet som styringsreform.
Det er knyttet ulike forstaelser til
vesentlige begreper som styrings-
strukeur, systemskifte, skolecier, de-
sentralisering og ansvarliggj@ring som
far konsekvenser for rolleforstielse og
ansvarsplassering.

Noe overraskende finner vi at sen-
trale aktorer pa nasjonalt nivd mener
at Kunnskapsloftet ikke impliserer
okt desentralisering av beslutnings-
myndighet og et nytt ansvarsregime.
Rolle- og ansvarsfordelingen mellom
nivéene oppfattes som uendret nir
det gjelder beslutningsmyndighet.
Aktorene mener likevel at reformen
gir skoleeier og skolene noen nye opp-
gaver. En slik forstelse av reformen
kan imidlertid lett fa uheldige kon-

sekvenser hvis det betyr at sentrale

myndigheter ansvarliggjer og stiller
forventninger til akterer som har li-
ten myndighet. Det kan fore til lokal
avmakt og resignasjon.

SENTRALE AKTORER

UTTRYKKER USIKKERHET

Sentrale aktorer nasjonalt uttrykker
usikkerhet nar det gjelder ansvarsfor-
hold pé underliggende styringsniva.
Dette funnet er problematisk, men
ikke overraskende. I forarbeidene til
reformen ble det pekt pa at utdan-
ningssektoren var preget av uklar
oppgavefordeling og uklare ansvars-
forhold. Dette synes fremdeles & vare
situasjonen selv om det var nettopp
slike systemfeil styringsreformen
skulle rette opp. Kommunesektorens
doble status som bide selvstendig
beslutningsmyndighet og underlig-
gende forvaltningsorgan, bidrar til
uklarheten. Ogsa endringer og mang-
foldigheten i selve organiseringen av
kommunene kan forklare den usik-
kerheten som kommer til uttrykk. I et
styringsperspektiv er imidlertid den
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vedvarende uklarheten og usikkerhe-
ten problematisk. Tydeliggjoring av
ansvar og roller forutsetter tilnermet
felles systemforstaelse. Det er vanske-
lig & delegere ansvar nér det er usik-
kert hvor delegasjonen skal plasseres.

Sentrale aktorer mener at dele-
geringen av noen nye oppgaver til
skoleciere og skoler legitimerer behov
for sterkere statlig styring av sektoren.
P4 samme mite stiller ogsé nyere sty-
ringsdokumenter presentert etter at
vi foretok intervjuene, som St.meld.
nr. 31 (2007 — 2008) Kvalitet i skolen,
sporsmalstegn ved desentraliseringen
og tar til orde for sterkere sentralise-
ring med hensyn til bide kontroll/til-
syn, innholdsstyring og stette. Blant
sentrale aktorer oppfattes lereren og
skoleeieren som de viktigste aktorene
i implementeringen av reformen. Sko-
leeiers evne til 4 ta ansvar for de nye
oppgavene oppfattes imidlertid som
relativt svak. Ogsa dette synes & vare
i trad med nyere politiske signaler
om tettere oppfelging av den enkelte
skoleeier fra statlig hold. I nyere sty-
ringsdokumenter er begrunnelsen
for statlige grep nettopp at skoleciere
mangler nedvendig kompetanse og
at staten ikke har styrket og malret-
tet tilsynet tilstrekkelig i takt med
at kommunene har fatt storre hand-
lingsrom.

SVAKT FORANKRET

STYRINGSREFORM

En forelopig konklusjon i vir eva-
luering er at Kunnskapsleftet som
styringsreform synes 4 vare svakt
forankret pd det nasjonale forvalt-
ningsniviet som folge av bade sentrale
aktorers forstielse og vurdering av re-
formen, og nye signaler/tilridninger
fra regjeringen. Vurderingene pa
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sentralt forvaltningsniva og nye poli-
tiske styringssignaler kan imidlertid
vere velbegrunnede ut fra erfaringer
som er hestet. Det kan vare at un-
derliggende forvaltningsnivéer eller
lererprofesjonen ikke besitter kom-
petanse og endringskultur som frem-
mer reformimplementeringen. Det
kan vare innebygde spenninger og
interessemotsetninger, som hindrer
reformimplementeringen hvis lokalt
handlingsrom blir for stort. Det kan
ogsé vere at vi ikke har en nasjonal
styringsstrukeur/forvaltningsstrukeur
som bearer reformens intensjoner om
storre selvstyre for skoleeiere og et nytt
ansvarsregime. Godt over halvparten
av vire kommuner har for eksempel
under sooo innbyggere. De politiske
idealer holder med andre ord ikke vann
nar reformen beveger seg fra formu-
leringsarenaen til realiseringsarenaen.

SVAKE STYRINGSSIGNALER

Nar det nye styringssystemet vakler,
kan det imidlertid ogsi skyldes svake
styringssignaler. Dette er et hoved-
funn i en annen rapport fra evalu-
eringen fort i pennen av Britt Ulstrup
Engelsen ved Pedagogisk forsknings-
institutt, Universitetet i Oslo, som
ble publisert viren 2008. Rapporten
konkluderer med at skoleeierniviet i
liten grad synes a produsere selvsten-
dige strategiske planer, og forklarer
dette med uklare eller utilstrekkelige
signaler og stotte fra sentralt statlig
niva. Lereplanene som styringsdoku-
mentene er ugjennomtrengelige og
ansvarsplasseringen er uklar.

Vire funn forsterker dette bildet
av en sektor preget av uklarhet og
forvirring nar det gjelder styring og
ansvarsplassering. Gjennom nyere
styringsdokumenter har regjeringen

tatt til orde for en sterkere statlig
styring av skolen, men uten 4 ta et
prinsipielt oppgjor med reformens
ambisjon om systemskifte og storre
kommunalt selvstyre. PA den méten
kan regjeringen selv ha bidratt til
usikkerhet runde Kunnskapsleftet
som styringsreform. Disse forhold
vil vi belyse nermere i evalueringen
av rolle og ansvarsfordelingen mellom
nivaene og akterene i grunnopple-
ring nar vi i neste omgang bringer inn
data fra skoleeier og skoleniva.

Allerede na synes det imidlertid
klart at den opprinnelige sammen-
hengen mellom Kunnskapsloftet
som innholds- og strukturreform og
Kunnskapsloftet som styringsreform
har sviktet. Og skal vi tro reformens
rasjonale og intensjoner, betyr det at
selve barebjelken i reformen i norsk
grunnopplering er i ferd med 4 gi
etter. Et grunnleggende prinsipp i
moderniseringen av offentlig sektor
har vart 4 tydeliggjore skillet mellom
politisk og profesjonell styring. Re-
former innenfor utdanningssektoren
skal skape balanse mellom politikere/
forvaltningen pa den ene siden, og pa
den andre siden den pedagogiske og
faglige profesjonaliteten. Det er blant
annet denne balansen som begrun-
ner desentraliseringen og at skolene
og lererne far et tydeligere ansvar
for 4 konkretisere og gjennomfore
de nasjonale malene. Politikerne pa
det nasjonale nivaet skal pa sin side
ha ansvaret for utdanningens system
og mal. Kanskje burde vare politikere
se nermere pi det som mer og mer
framstar som systemfeil i styringen av
norsk skole, og i mindre grad bedrive
det som for profesjonen og alle vare
dyktige lerere sikkert fortoner seg
som pedagogisk dilettanteri?



DEB

og evidensbasering

AV HARALD GRIMEN

T

Harald Grimen svarar i dette innlegget pa Terje Ogdens artikkel: Motvilje mot evidens i

utdanningssystemet i forrige nummer av Bedre Skole.

I cit innlegg i Bedre Skole (nr.
4/2008) kritiserer Terje Ogden meg
for nokre synspunke uttrykee i eit in-
tervju. Det er uklart kva han kritiserer
meg for og synspunka mine er ikkje
dei same som Laursen sine. Han far
svare for seg. Men eg skal utdjupe det
eg meiner. Forst ein kommentarar
til debattstilen. Ogden snakkar om
motvilje mot evidens i utdannings-
systemet og tolkar skepsis til evidens-
basering som motvilje mot evidens.
Logikken i dette er den same som
nar skepsis til kvalitetsreforma vert
tolka som motvilje mot kvalitet el-
ler at skepsis til mélstyring vert tolka
som motvilje mot & ha mél. Men, som
Ogden nok veit, har evidensomgrepet
ei lang og mangslungen soge. A vere
skeptisk til evidensbasering i den
tydinga som Ogden forsvarar det,
medforer ikkje naudsynleg & vere mot
evidens. Det er ein type semantisk
imperialisme 4 oreigne omgrepet for
eitt bestemt foremdl, slik Ogden og
fleire med han, gjer. Ein kan og bide
meine at det er bra med forsking pd
verknadene av undervisingsmeto-
dar og samstundes vere skeptisk til

innfering av evidensbasering i ut-
danningsvesenet, i den tydinga som
evidensrorsla skjonar det.

EVIDENSBASERING SOMEIT
POLITISK PROSJEKT

1. Ogden har rett i at eg ser pé evi-
densbasering som eit politisk prosjekt
som kan brukast til & kontrollere pro-
fesjonsutevarane og skjonnet deira.
Vekta er her pa «kan». Korvidt det
vil skje, er avhengig av kva som vert
innfort og korleis. Det er uklart om
Ogden meiner at det ikkje er eit po-
litisk prosjekt. Men det er i ei triviell
tyding eit politisk spersmal om det
bor og i kva form det ber innferast
i utdanningssystemet. Det er ikkje
eit politisk prosjeke i seg sjolv & lage
kunnskapsoversikter over forsking pa
verknadene av undervisningsmetodar.
Men det er eit politisk prosjeke 4 inte-
grere det i utdanningssystemet, mel-
lom anna fordi det mé takast mange
omsyn her og det oppstar eit sporsmal
om kva veke dette skal fa og kva form
det skal ha. Politiske prosjekt ber
droeftast offentleg; det var poenget
med det konferanseinnlegget som

intervjuet bygde pa. Ogden synest &
vilje avgrense debatten til «hensynet
til elevenes leringsutbytte» (s. 76).
Om vi ser bort frd at "leringsutbyte’
ikkje er ein heilt klar kategori, er det
viktig nok & ta omsyn til det. Men
perspektivet for debattane ma nok
vere ganske mykje vidare, og det
kjem til & bli ganske mykje vidare,
heilt uavhengig av kva Ogden og hans
likesinna mitte meine om dette. Vi
snakkar om ein tenkemate som vert
foreslegen innford i dei tyngste sam-
funnsinstitusjonane vére: helsevese-
net, utdaningssystemet, sosialtenesta
ogandre stader. Men det er langt fra
klart kva som vert foreslege innfort
og evidensrorsla har eit forklarings-

problem pa fleire punke.

EVIDENSBASERING OG
PROFESJONELT SKJONN

2. Ein av vanskane med tilhgvet mel-
lom evidensbasering og profesjonelt
skjonn er at det er uklart kva evidens-
rorsla foreslar innfort. I litteraturen
om evidensbasering finst minst fire
ulike framlegg: at evidensbasert
praksis a) skal erstatte skjonn; b) at
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det skal komplimentere skjonn; c) at
det skal informere skjonn; og d) at
det inneber utvikling av ein ny type
skjennsuteving. Ogden synest 4 ga
inn for c), nir han seier at han trur
at leerarar vil nikke gjenkjennande til
resultata fri forskinga om kva som
verkar i undervisninga, «men ogsa
kunne fi nye ideer og synspunkter
pa hvordan de kan utvikle egen
praksis» (s. 79). Det er, om det er
dette han meiner, eit legitimt stand-
punkt. Men det er i i viss tyding ein
sondagsskule-versjon av tanken om
evidensbasering. Svert fi vil vere
usamde med han, i at «(vi) trenger
0gsi (...) skoleforskning som peker pa
virksomme metoder og tiltak i skolen
og der ulike tilnzrminger sammen-
lignes med hensyn til deres bidrag til
clevenes utbytte» (s. 79) Eg er ikkje
usamd i det. Eg er heller ikkje usamd

iat: «Denne kunnskapen mé kunne
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brukes nér lerere og skoler planleg-
ger kvalitetsforbedrende tiltak. Slik
forskning lar seg ikke bruke som
grunnlag for autoritare og rigide krav
til undervisningspraksis, men den kan
vere en viktig redskap for lererprofe-
sjonen, som inspirasjonskilde og kon-
troll pa at undervisningspraksis kom-
mer elevene til gode» (s. 79). Men
her glir Ogden unna vanskane. Om
kunnskapen ikkje let seg bruke som
grunnlag for autoritere og rigide krav
til undervisningspraksis, korleis kan
han i s fall brukast? Skal han kunne
brukast som grunnlag for ikkje-auto-
ritere og ikkje-rigide krav (og kva er
det?), eller kan han ikkje brukast i un-
dervisningspraksis i det heile? Litt for
seier han at «FEvidensbasert undervis-
ning kan dreie seg om enkeltlereres
metodevalg, men vanligvis handler
det om de valg som skoler foretar nar
de bestemmer seg for hvordan de vil

tilrettelegge leringsmiljoet og legge
opp undervisningen i ulike fag og
ulike elevgruppers (s. 78). Ogden
synest her & seie at det i hovudsak
er pa eit organisatorisk niva (under-
visningsplanlegging og profesjonane
sin kontroll av praksis) at kunnskapen
kan brukast. Kort sagt, nir det gjeld
tilhovet mellom evidensbasering og
profesjonelt skjonn, har evidens-
rorsla eit forklaringsproblem. Kva
er det tenke 4 gjelde for? Einskilde
profesjonelle? Profesjonskollektiv?
Arbeidsorganisasjonane (skulen som
organisasjon)? Fleire av desse? Eller

alle? Og korleis skal det brukast?

EVIDENSRORSLA HAREIT
FORKLARlNGSPROBLEM

3. Det er sikkert rett at mange av dei
som kritiserer evidensbasering «ikke
selv har praksis- eller forskningserfa-
ringer med evidensbaserte metoder»



(s. 79). Men det gjeld dessverre og
mange av dei som forsvarer evidens-
baserte metodar. Mange av dei har
nok forskingsreynsle, men lite un-
dervisningsreynsle. Men det er lett &
oversjd at mange av dei som er skep-
tiske, har lang undervisningsreynsle.
Ogden tek den enkle vegen ut nér
han seier at han trur at «lerere vil
nikke gjenkjennende til resultatene
av forskningen» (s. 79). Det trur eg
0g. Spersmalet er imidlertid kvifor
det er relevant. Om lerarar nikkar
gjenkjennande, er vel forklaringa at
forskingsresultat samsvarar med deira
eigne roynsler (elles er det vel ikkje
grunn til 4 nikke gjenkjennande?).
Men eigne roynsler ma, i kunnskaps-
hierarkiet (evidenshierarkiet) klassi-
fiserast som «ekspert-meiningar». I
alle variantar av kunnskapshierarkiet
som eg kjenner, vert ekspert-meinin-
gar plasserte nedst i hierarkiet. Sam-
stundes vert det i andre samanhangar
brukt ein modell med tre sirklar, der
forskingsbasert kunnskap, reynsle-
basert kunnskap og brukarkunnskap
og brukarmedverknad vert framstilte
som likeverdige.' Kanskje har visse
subtile poeng nér det gjeld klassifise-
ring gitt meg hus forbi her. Men for
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meg ser dette ut til 4 vere inkonsistent
og eg trur evidensrorsla igjen har eit
forklaringsproblem. Kunnskapshi-
erarkiet og sirkelmodellen kan neppe
vere sanne samstundes.

VANSKELEG A KONTROLLERE
KVALITETEN

4. Ogden synest & tvile pa at evidens-
basering vil fore til at praktikarar vert
avhengige av dei store databasane.
Det er ikkje noko gale i & lage databa-
sar som Cochrane. Eitt av argumenta
for det (som eg ikkje veit om Ogden
gar inn for) er at det bidreg til & de-
mokratisere kunnskap. Men det er eit
tvilsomt argument og det er ein del il-
lusjonsmakeri ute og gar nér det gjeld
dette. Den jamne leraren — til liks
med den jamne lzkjaren - vil ikkje ha
nok kunnskap til & kunne kontrollere
kvaliteten pa det som vert lagt ut pa
slike databasar. Kunnskapsoversikter
bygger pa avanserte statistiske teknik-
kar og det er litt illusorisk & tru at stu-
dentar i lopet av grunnutdanningane
kan bringast opp pa eit nivd som gjer
at dei kan ta sjolvstendig stilling til
grunnlaget for kunnskapsoversiktene.
Igjen, det er i og for seg ikkje noko i

vegen med slike databasar. Men ein

T

ber presentere det som det den er,
og ikkje som noko anna. Det minner
meir om ny type ckspertvelde, ikkje
ein ny type demokrati.

KANSKJE VAR TSUNAMI EIT FOR
STERKT UTTRYKK

s. I det Ogden skriv i dette innleg-
get ser eg dessverre lite som tyder
pa at dette er si mykje meir enn
mange andre moteprega reformer
som utdanningssystemet har matta
ga igjennom dei siste tidra. Kanskje
var tsunami eit for sterkt uttrykk.
Men Ogden tek feil om han trur at
1.7 millionar treff pa «evidence ba-
sed teaching, mathematics» og dei
mange millionane treff pa liknande
sokeord-kombinasjonar ikkje reflek-
terer mote, men e¢in lang og omfat-
tande forskingstradisjon. Det er berre
& ta nokre veker og vitja nettstadane,
sd vil nok det inntrykket fort endrast.

1 Til demes i M. Nortvedt, G. Jamtvedt, B. Gra-
verholt & L. M. Reiner: 4 arbeide og undervise
kunnskapsbasert — en arbeidsbok for sykepleiere, NSF,

2007, 8. 14.

Harald Grimen er dr.philos. og pro-
fessor i profesjonsetikk ved Senter for
profesjonssudier, Hogskolen i Oslo.
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Evidens [ utdanningssystemet

PER AAHLIN

Misbruk av evidenstenkningen kan bidra til & redusere lzerernes

profesjonelle vurderinger og handlingsrom; det profesjonelle

skjennet far mindre plass. Det er en utvikling lererne ser med uro

pa, skriver Per Aahlin, og viser til eksempler fra bade internasjo-

nale organisasjoner og norske dokumenter.

I Bedre Skole nr. 4, 2008 har Terje
Ogden et debattinnlegg med tittelen
«Motviljen mot evidens i utdan-
ningssystemet. «Det er ikke mye av
det Terje Ogden skriver som jeg er
uenig i, derfor synes jeg det er greit &
prove & klargjore Utdanningsforbun-
dets stasted i denne debatten.

Terje Ogden avslutter med: «I
dette bildet trenger vi ogsa etter min
oppfatning, skoleforskning som pe-
ker péd virksomme metoder og tiltak
i skolen, og der ulike tilnerminger
sammenlignes med hensyn til deres
bidrag til elevenes leringsutbytte.
Denne kunnskapen ma kunne brukes
nér laerere og skoler planlegger kvali-
tetsforbedrende tiltak. Slik forskning
lar seg ikke bruke som grunnlag for
autoritere og rigide krav til under-
visningspraksis, men den kan vare et
viktig redskap for lererprofesjonen,
som inspirasjonskilde og kontroll pa
at undervisningspraksis kommer elev-
ene til gode.»

MYE ENIG MED OGDEN, MEN ...

Den forste delen av dette sitatet er
jeg helt enig i, og det er helt i trad
med Utdanningsforbundets syn. Sa
skulle jeg onske at det var som Ogden
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avslutter med, men det er vel her vi
er noe usikre, for 4 si det forsiktig.
Ikke fordi vi er redd for forskningen,
men for hvordan den kan bli bruke
politisk. Vi er ogsa bekymret for
den sterke styringen av forskningen
som vi ser tendenser til, og som vi
ser har en ganske sterk slagside mot
forskning pd «WHAT WORKS».
I St.meld. nr. 31 (2008-2009) «Kva-
litet i skolen> heter det: «Larerne
trenger kunnskap om hva som gir god
lering, hvilke metoder som virker, og
hvordan de kan mete ulike utfordrin-
ger i klasserommet. Relevant forsk-
ning og forskningsbaserte verktoy
mé vere tilgjengelig for lererne og
skolelederne i hverdagen.» Jeg leser
i alle fall noe annet inn i dette enn
forskning som inspirasjonskilde for
god undervisning. Ikke minst fordi at
andre deler av meldingen barer preg
av et ganske instrumentalistisk syn pa
undervisning.

JAKTEN PA «BEST PRACTICE»

I budsjettproposisjonen for 2009 fin-
ner vi flere utsagn som gar i samme
retning. Til sammen gis det et bilde
av at politikerne ensker forskning
som skal fortelle oss lerere hva vi

skal gjore i ulike situasjoner. Jakten pa
«best practice» drives bade i de store
intcrnasjonalc organisasjonene og i
mange land, inkludert Norge. Det
som gir grunn til uro i lesningen av
de norske dokumentene, er dessuten
at omtalen av behovet for forskning
i sa liten grad er kombinert med
henvisning til leerernes profesjonelle
vurderingsevne eller handlingsrom.
Det taler ikke for at forskningen forst
og fremt er ment som en «inspira-
sjonskilde for god undervisning>».

FAREN FOR MISBRUK

Jeg er helt enig med Petter Aasen
nar han skriver i samme nummer av
Bedre Skole: «Forskning kan neppe
omsettes i pedagogiske imperativer.»
Det mener selvsagt ikke heller Terje
Ogden, men har vi likevel grunn til
advare mot at dette kan skje?

Jeg mener dessverre ja, fordi ro-
pet om evidensbasert undervisning
kommer sammen med en sterk sty-
ringskultur bygd pa resultatstyring
og accountability. Nar lereren skal
ha regnskapsplikt, mé lereren kunne
méles opp mot en standard.

Kanskje kan en faglig debatt bi-
dra til at det blir mindre rom for &
misbruke evidenstenkningen? Hvis
det er tilfelle, kan debatten fi stor
betydning for den videre utviklingen
av utdanningssystemet.

Per Aablin er nestleder i
Utdanningsforbundet.



DEBATT

Et enda bedre «Bedre Skole»
- enoppfordring til vare medlemmer

PER AAHLIN

Det er viktig at laerernes og skoleledernes stemmer heres i utdan-

ningsdebatten. Det er de som kan rapportere direkte fra «felten».

Medlemmene oppfordres i dette innlegget til a skrive i tidsskriftet,

for pa den maten a bidra til a skape en levende pedagogisk debatt.

Forst av alt har jeg lyst til & gratu-
lere redaktorene og medarbeiderne
med det forste nummeret av Bedre
Skole som gikk ut til vére lerer- og
skoleledermedlemmer som en del av
medlemstilbudet (Bedre Skole nr.
4-2008).

GODT TIDSSKRIFT OG STORT
OPPLAG

Etter min mening var det et serdeles
bide godt og viktig nummer. Med et
opplag pa 100 ooo, er det ikke tvil
om at ni er Bedre Skole det absolutt
viktigste pedagogiske tidsskriftet i
Norge. Det er derfor en svert viktig
jobb redakterene har med & bringe
fram sentrale pedagogiske, didaktiske
og skolepolitiske artikler og innlegg.
Etter min mening viser dette num-
meret at vi er pa rett vei; stoffet er
viktig, tilgjengelig og aktuelt. Jeg hdper
derfor vire medlemmer har bruke og
vil bruke Bedre Skole bade i sin egen
faglige ajourfering og i forbindelse
med debatter i klubbene og pé lerer-
varelsene. Her er det mye 4 ta fatt i, jeg
har ikke lyst til & trekke noe fram pa
bekostning av annet, men som organi-
sasjonsmenneske vil jeg likevel peke pa
Petter Aasens artikkel «Til ettertanke:
Utdanningspolitiske utfordringer. Hva
er viktigst?>» Den ber leses av alle som

er interessert i Utdanningsforbundets
politiske utfordringer.

MEN DET KAN BLI BEDRE

Kan det si bli bedre? Bor vi vare
forneyde med Bedre Skole slik det
ni framstar?

Etter min mening er svakhetene
ved bladet penbare. Jeg skal dele mine
utfordringer til forbedringer i to.

Den viktigste er at lerer- og
skolelederstemmen er nesten totalt
fravaerende. Unntaket er to utmer-
kede artikler av Marianne Ruud.
«Yrkesretting av fag motiverer lerere
ogelever» og «Satser pa pedagogisk
bruk av PC.»

Den andre er hvordan en kan f til
mer levende pedagogiske diskusjoner.
Her er jo innlegget til Terje Ogden:
«Motviljen mot evidens i utdan-
ningssystemet» et viktig debattinn-
legg, men nar svarinnleggene kom-
mer i nr. 1/2009, har det gatt over ett
halvt ar fra «evidensnummeret av
Bedre Skole» (nr. 3/2008) kom ut.

FLERE MULIGHETER

Hva kan si gjores? Det enkleste er
selvsagt & oppfordre medlemmene til
3 skrive. Det er ikke dermed sikkert
at det gir store resultater. Hva skal de
skrive om, hva forventes, hva er aktuelt?

Jeg er sikker pd at dersom vi skal
fa til storre skriveaktivitet fra lerere
og skoleledere, mé det hjelpes fram.
De ma fa stotte og hjelp, og de ma
vite hva det er aktuelt at de skriver
om. Redakterene ma derfor gé offen-
sivt ut. Hva med temanummer som
er annonsert pa forhand? Aktuelle
temaer er det mange av: vurdering,
byrékratisering, tidsklemma ...

Hva med premiering? Det er
mange muligheter, men bare 4 vente
pa at innleggene skal stromme inn, vil
garantert ikke gi resultater.

Hva med 4 lage gruppeintervijuer
i klubber eller pé skoler? Hva med &
fa til moter mellom forskere og prak-
tikere? Det vil ogsa kunne vare med
pa & lose problemene med at et blad
som kommer fire ganger i dret ikke
si lett kan fa til levende pedagogiske
debatter.

I disse tider med tendenser til 4 tro
pa det ene enkle svaret, vil det & sikre
gode pedagogiske debatter med ulike
synspunkter vare helt avgjorende.
Det kan vare debatter mellom for-
skere med ulike syn, mellom forskere
og politikere og mellom forskere og
praktikere. Mulighetene er mange.

Det viktigste er at vi er i gang med
4 gi ut Norges viktigste pedagogiske
tidskrift. Vi har alle et ansvar for at vi
skal i et enda bedre «Bedre skole».
Tar redaktorene ballen?

Per Aablin er nestleder i
Utdanningsforbundet.

12009 BEDRE SKOLE

97



" MED FORSIKTIG-
HET OM EGET
INSTITUTT

NILS S@VIK
PEDAGOGISK INSTITUTT
NTNU 1946-1996
Tapir Akademisk Forlag
342 sider

Professor i pedagogikk, Nils Sevik, kanien
alder av vel 8o ar ikke bare se tilbake pa et
langt liv i den pedagogisk-psykologiske og
didaktiske forskningens tjeneste, men han
kannd ogsa se tilbake pa et par ars intenst
arbeid som skolehistoriker. Slik kan jeg gi
meg selv lov til & karakterisere ham og hans
faglige orientering fordi han for bare noen
uker siden «la p& bordet» en 340 siders bok
om sitt eget institutt i Trondheim. Boka har
fatt tittelen Pedagogisk institutt NTNU
1946-1996. Og jeg gjor vel ikke Sevik noen
urett om jeg foyer til at han allerede med
denne «overskriften» har valgt & annonsere
at vistilles overfor en studie preget av for-
siktighet. Med bokas forside frir han sa visst
ikke til noen og lover ikke mer enn han kan
holde.

Upleyd mark
Mange av Seviks (og mine) kolleger har
skrevet om Pedagogisk forskningsinstitutt
ved Universitetet i Oslo, og de har gjort
det med saerlig vekt pa etterkrigstida. Jeg
tror enkan si at et langt stykke pa vei har
debatten om den pedagogiske forskningen
i{Norge artet seg som en debatt om Pedago-
gisk forskningsinstitutt, om professor Johs.
Sandvens autoritzere lederstil og hans po-
sitivisme, om Egil Freylands rabiate angrep
pa Sandven, om Erling Lars Dale som fikk sin
forste magistergradsavhandling refusert
av «forstokkede» tradisjonalister som...
(ja, hvem var det n&?) og om Eva Nordlands
sosial-pedagogiske alternativ. Ja, avla ikke
o0gsa Rune Slagstad den samme Sandven og
hans institutt en visitt i den store og herlige
boka fra1998, De nasjonale strateger?

Og vi ma ikke glemme at Kim G. Hel-
svig vant seg en doktorgrad i 2002 med
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avhandlingen Pedagogikkens grenser, en
avhandling som dreide seg om «Kampen om
pedagogikkfaget ved Universitetet i Oslo
1938-1980%». Mens Nils Sevik til sammenlik-
ning er den ferste som skriver mer utferlig
om «sgsterinstituttet» i Trondheim og dets
utvikling giennom etterkrigstida. Jeg er noye
med a bruke termen «utferlig» ettersom An-
ders Kirkhusmo viet instituttet en 3-4 siders
omtale dahani1983 ga ut boka «Akademiog
seminar» Norges Lzererhagskole 1922-1982
ogsidenjegselviigg3skrev enliten artikkel
i Nordisk Pedagogikk med tittelen «Peda-
gogisk institutt, Universitetet i Trondheim
- enpresentasjon.» Men dette er bagateller:
Sevik har kunnet ga til sa a siupleyd mark.

Overser tidligere studier

Hvordan har sa Sevik lagt opp sin studie?
Har han studert striden i Oslo inngdende?
Har han tatt over begreper fra de studier
som er gjort av den, og s& sammenliknet ut
fra et forsek pa @ komme fram til hva som
kan sies a vaere egenarten til det pedago-
giske instituttet i Trondheim? Vel, Sevik
gjor innimellom noen sammenlikninger, og
legger vekt pad at mens instituttet i Oslo
alltid forstod seg selv som et forsknings-
institutt, sa skulle instituttet i Trondheim
lenge ivareta forskningen samtidig som
det fungerte som en del av en laererutdan-
ningsinstitusjon. Han peker ogsa helt riktig

pa at den historisk-pedagogiske disiplinen
fikk en ganske annen dominerende posisjon
i Trondheim enn { Oslo. Men i det store og
hele ser Savik, og jeg vil si dessverre, bort
fra den forskning som er gjort pa instituttet
i Oslo. Det betyr blant annet at han ikke tar
i bruk de teoretiske analyseredskaper som
denne forskningen kunne ha gitt ham. Han
har heller ikke funnet noe a hente i de ny-
este analysene av ulike kunnskapsregimer
inorsk skoletenkning. Med andre ord: Sevik
synder mot et grunnleggende krav om at
ny forskning ikke ma overse studier som er
gjort tidligere. Og hva kanskje verre er: Han
disponerer heller ikke studien sin i henhold
til de epoker som nyere forskning har innar-
beidet for sa vidt som det gjelder skolens
og den pedagogiske vitenskapens utvikling
gjennom den nyere tid. Sevik felger ikke den
tradisjonen som na er innarbeidet, det vil si
en tradisjon som skjelner mellom tre faser:
1) Den sosialdemokratiske storhetstiden fra
1945 tiligbs/1970. 2) Venstreradikalismens
storhetstid, fra1965/1970 til1980/1985, 3)
Den nye liberalismens tiar fra1985 til 2008.
| stedet for & bygge videre pé den tradisjonen
som er skapt, legger Sevik endringene i hag-
skolens og instituttets lokalisering til grunn
for konstruksjonen av epoker.

Instituttets ytre betingelser

Hvainneholder s& boka? Denne forste, utfer-
lige omtalen av Norges nest sterste institutt
for faget pedagogikk, er en omfangsrik sak
som gir en tematisk bred beskrivelse av
virksomheten i arene mellom 1946 0g1996.
Studiens kontekst er Norges lzererhagskoles
utvikling i etterkrigstida og denne institusjo-
nens integrering i det som etter hvert ble
Universitetet i Trondheim og til sist Norges
teknisk-naturvitenskapelige  universitet
(NTNU). Saviks grundige framstilling har
altsa hegskolens og universitetets utvikling
som den avgjerende konteksten, og innenfor
denne rammen gjer han rede for instituttets
lokalisering, for ny struktur for universitetet,
for styringsstrukturen, for administrasjonen
med den lange rekken av instituttstyrere, for
opprettelsen av nye nemnder og ulike organ,
for vekstenistudenttallet og miljeet, for til-
settinger av det vitenskapelige personalet,



for de ansattes vitenskapelige innsats, den
faglige utviklingen med endringer og vekst i
studietilbudet, studieplaner, innholdet i pe-
dagogikkfaget, undervisningsformer og eva-
lueringsformer. Sevik konsentrer seg altsa
forst og fremst om instituttvirksomhetens
ogundervisningens/forskningens ytre betin-
gelsene.Under lesningen av denne store boka
har jeg av og til tenkt som sa: Pedagogikk er jo
en andsvitenskap, og er det ikke da underlig
at Sevik samler sa mye oppmerksomhet om
de ytre og materielle betingelsene?

Som en ser: Alt er kommet med, ogsa
mindre biografier om instituttets korps av
forskere.

Men alt gies ikke en like omhyggelig be-
handling, og det er altsa karakteristisk for
Seviks studie at han oppholder seg svaert
lenge og grundig med de ytre reformene og
utviklingstrekkene, altsa lokaliseringen, byg-
ningene, studenttallet og stillingsveksten,
mens han har lite & si om pedagogikkfagets
«indre» utvikling, om de ideologiske stridig-
heter, om vitenskapsteoretiske «oppgjers.
Man kunne ha ventet seg at han hadde viet
positivismestriden stor oppmerksomhet,
men sa skjer ikke. Man kunne ha ventet a
finne en spennende studie av 68-opprarets
utslag ved instituttet, men Sevik avfeier
hele studentoppreret som en eneste stor
feiltrinn. Han skriver om det «sékalla stu-
dentoppreret» og har sé ikke stort annet a si
omdet enn at det svekket samholdet mellom
de ansatte. Hor bare

Marxist-leninistane hadde lukkast i sin
planmed & politisera, polarisera og ska-
pa splid mellom personar i det vitskap-
lege personalet. Det var ille, og det tok
tid for dette vart retta opp. Svaert mange
av dei som var interesserte i & dyrke og
utvikla pedagogikkfaget, opplevde difor
«oppreret» somnoko negativt, noko som
hindra deiiarbeidet med faget. Pa dette
omradet var det fleire som hevda at
forskinga og den faglege utviklinga vart
stagnert, kanskje med bade 5 og 10 ar, pa
grunn av dei brysame studentane som
radde grunnen i ferstninga av 1970-ara.

Tiltross for slike utfall og markeringer, pre-
ges hele framstillingen av forsiktighet. Vel,

noen antydninger til konflikter omtales nok,
som for eksempel striden om forholdet mel-
lom teori og praksis. Men med fa unntak, gar
Sevik utenom de ubehagelige konfliktene.
Det forekommer nok at han uttrykker en
viss misnaye med kollegers forskningsiver
eller med deres manglende vilje til & yte en
innsats som miljeskapere. Men han er oftere
raus med anerkjennelse, og han er ikke minst
raus overfor dem som det lyste innsatsvilje
av og som var produktive. Hans favoritter er
de som «nytta tidagodt» eller gjorde en «stor
arbeidsinnsats». Ja, sa ofte kommer han
tilbake til «nytta tida godt» eller gjorde en
«stor arbeidsinnsats» atjeg har kjent meg
minnet p& professor Arne Bergsgérds (ogsa
hanved Norges leererhagskole) ord: «Me er
ikkje komne til verda for & ha det godt.»
Helt til slutt: Selv om jeg har vesentlige
innvendinger & anfere overfor Seviks stu-
die, er det viktig for meg & fa fram at den
har mange gode kvaliteter. Sevik har gjort
et tidkrevende og omfangsrikt studium av
primare og sekundaere kilder. Informa-
sjonsmengden er stor. Framstillingen er
oversiktlig og klar. Alt i alt en imponerende
arbeidsprestasjon og en studie som ingen
kan komme utenom nar historien om Norges
lererhegskole, NTNU og Pedagogisk insti-
tutt eventuelt skal fortelles pa ny.
AV ALFRED OFTEDAL TELHAUG

EN RETORISK
KUNSTFAG-
DIDAKTIKK

ASLAUG NYRNES OG NIELS LEHMANN
(ReD.)
UT FRA DET KONKRETE
Bidrag til ein retorisk kunstfagdidaktikk
Universitetsforlaget
240 sider

«Korleis kan ein tolke eit dikt gjennom & lese
det opp? Kva vil det i praksis seie & lese notar
eller arbeide med ei utstilling? Ogkan viforsta
distansering i dramapedagogikk som noko
heilt konkret?». Med utgangpunkt i retorisk
tenkning vil professor i kunstfagdidaktikk ved

konkrete

Hayskolen i Bergen, Aslaug Nyrnes og leder
for institutt for Astetiske fag ved Aarhus
universitet, Niels Lehmann kaste lys over
dette i boken Ut frg det konkrete - bidrag
til ein retorisk kunstfagdidaktikk. Nyrnes vil
sannsynliggjere forholdet mellom retorikk og
kunstfagdidaktikk gjennom «ei utvikling og
forstaing innanfra i den estetiske filosofien
sjelv, og gjennom & problematisere kvarolle
verbalspraket spelar i kunstfaga» (s.14).

Fer romantikken var kunstnerisk praksis
nart knyttet til handverk. Da var de underlig-
gende prinsipper bak kunsten tuftet pa re-
torisk tekning. Fra romantikken har viarvet
en kunstforstaelse hvor kunstneren skaper
kunst ut fra sitt eget inspirerte geni, litt
spissformulert. Den produksjonsestetiske
teorien har blitt giemt under romantikkens
genitenkning om indre inspirasjon og patos
ogkreative prosesser.

Retorikk

Vikjenner retorikk som viten om talekunst.
Retorikk fokuserer pa verbalspraklige as-
pekter ved meningsdanning, pa hvordan-
siden av fagene. Det er bade en overtalelses-
kunst, en dannelsesteori og en produksjon-
sestetikk for verbalspraket. Her m& man
sette seginnialle sider og omrader ved en
kunstart, alle dens topoi, for a beherske den
tilfredsstillende. Kunstartenes formregistre
ividere forstand vil vaere del av et kulturelt
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forrad av former. Man legger stor vekt pa at
kunst ikke oppstar i vakuum, et kunstverk
er ikke i sitt vesen en autonom foreteelse.
Man ma forholde seg til andre «steder» og
tekster pa mange mater og nivaer, og legge
vekt pé form, teknikk og materialitet fremfor
det «indre» og ens kreative evner.

Retorikk og didaktikk

Tanken i Ut frd det konkrete er blant annet
a rette oppmerksomheten mot praktisk og
teoretisk innsikt i det skapende arbeidet
(s.15), hvordan retorisk teori og tenkemate
kan gi et sprak for, og tydeliggjere, den
produksjonsestetiske siden av kunstfa-
gene. Nyrnes ansker a flytte fokuset fra
resepsjonssiden av kunst slik vi vanligvis
forholder oss til den, til produksjonssiden.
Hvordan operasjonaliserer man dette, hva
blir forskjellig fra hvordan undervisningen
foregar i dag? Kapitlene omhandler det &
lage en kunstutstilling, a realisere noter til
lyd, lese en tekst eller forme svanebeve-
gelser over et dansegulv. Felles er at man
produserer noe av formbart materiale og
vektlegger kjenneskap til et felleskulturelt
forrad av former (s.15).

Bjorg Tronshart har skrevet om en utstil-
lingstypologi. Poesi som framfaring. Rytme
ogklang i Olav H. Hauges sonett «Kveld i no-
vember», er overskriften pa et annet kapittel
skrevet av Liv Marit Aksnes. Njal Vindenes
har skrevet om fremfering av musikk og
innlering av gitarspill med utgangspunkt i
arbeidene til Fernando Sor, i kapitlet Notar i
praksis. | dette kapitlet legger Vindsnes vekt
pa alt fra fysiske og tekniske avelser for gita-
rister, kunnskap om musikkteori og noter, det
d sette seginn i ulike musikktradisjoner som
omman benytter neglene eller fingertuppene
narmanslar an strengene. Han understreker
betydningen av & bruke tid og krefter pa a
sette seginnialt som har med faget & gjere.
Dette blir en form for dannelsestekning hvor
tyngdepunktet kan hende flyttes noe i retning
av kunst som handverk sammenlignet med
romantikkens geni- og inspirasjonsfokus.

Jeghdper dette gir en pekepinn om hvor-
dan forfatterne tenker seg de retoriske
implikasjoner for kunstdidaktikken pa flere
felter og hvordan Nyrnes og Lehmann vil ha
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oss hen for & tenke annerledes om kunstdi-
daktikk. | sum innebaerer det a fokusere pa
hele prosessen med & skape eller fremfare
et kunstverk.

Ut fré det konkrete er en interessant
bok som utfordrer tanken og ditt forhold til
kunstfagene gjennom forskjellige tematise-
ringer av retoriske vinklinger og perspektiver
pakunstfagenes forskjellige felt. Det er ogsa
en mate a styrke elevenes dannelse og be-
vissthet om ens kunstfag som star i en viss
kontrast til konstruktivisme og «romantisk»
inspirert pedagogikk. For den som ansker
a tre litt tilbake for & betrakte fagene pa
avstand, er boken et godt utgangspunkt.
Jeg tror ogsd man vil fa mange gode idéer til
formorienterte vinklinger pa faget etter dha
lest Ut frd det konkrete. Jeg synes stoffet er
litt vanskelig. Men na arbeider ikke jeg med
kunstfag, sajeger vel ikke inne i tenkningen.
Boken har en fyldig litteraturliste og stikk-
ordsliste.

AV PER JAKOB SKAANES
IDEHISTORIKER OG SKRIBENT

JENTER OG
MOBBING

LIV SKOTHEIM OG

ANNA HOLM VAGSLAND

BITCHING

En bok om mobbing og jenter
Ominpax
192 sider

Endelig har vi fatt en troverdig bok om mob-
bing og jenter som ikke moraliserer eller
klassifiserer jentene som enten slemme el-
ler snille. Forfatterne Liv Skotheim og Anna
Holm Vagsland presiserer selv innledningsvis
iboka at den handler om et sosialt fenomen
som de aller fleste jenter har opplevd eller
observert. Det handler om en jentekultur
som er dypt rotfestet og som har overlevd
gjennom generasjoner, kanskje fordi vi
ikke har skapt rom for samtalene om det
vanskelige livet slik barneombudet Reidar
Hjermann formulerer det i sitt forord i boka.

Liv Skatheim ng &nna Helm Vg

BITCHING

En hok om jenter og mobbing

Sosial kompetanse pa godt og vondt

Etter & ha arbeidet med fenomenet mob-
bing gjennom flere ar har jeg blitt mer og
mer oppmerksom pa at vi ikke fullt ut har
forstatt kompleksiteten bak eller erkjent
hvor alvorlig den psykiske mobbingen fak-
tisk er. For jenters vedkommende vet vi at
mobbing er en vesentlig arsak til at mange
i ungdomsarene utvikler mentale lidelser
som noen ganger ender i selvmord. Skal vi
klare a fa has pa den subtile jentemobbingen
trenger vi kunnskap om fenomenet og sosialt
sensitive voksne som tilrettelegger for at
barnkan lykkes med vennskapsprosjektene.
A veere sosialt inkludert er bokstavelig talt
livreddende, men det er ikke alltid like lett
for foreldre og/eller lzrere & vite hva og
hvordan man skal innovere nar man aner at
utstetingsmekanismer er pd gang. Jeg opp-
lever Skotheim og Holm Véglands bok som
et vesentlig bidrag nar det gjelder & skape
forstéelse for fenomenet jentemobbing, men
ogsa som et redskap for voksne som ansker
a komme i dialog med jenter bade i forhold
til forebygging og handtering av denne type
mobbing. Generelt har jenter hay sosial kom-
petanse og de bruker den somregel til beste
for hverandre. Dette kommer tydelig fram
boka samtidig som den fokuserer pa hvordan
nettopp denne kompetansenkanbliet dede-
ligvapen dersom den blir brukt manipulativt
i en ekskluderingsprosess.

Boka er delt i tre deler der forste delen
konkretiserer hva jentemobbinger, del to se-
ker & forsta hvorfor denne mobbingen skjer
og siste del handler om ulike strategier for



a stoppe mobbingen. Forfatterne har gjort
et svaert grundig forarbeid og har et bredt
perspektiv pa fenomenet jentemobbing. |
tillegg til forskningsbasert kunnskap sa gir
boka en stemme til de jentene som selv har
opplevd mobbing pé kroppen. De har ogsa
hentet materiale fra film- og litteratur samt
betroelser fra kjente kvinner. Gjennom et
s& bredt kildemateriale far de fram det
allmenne i det likevel etisk og juridisk sett
uakseptable uten & vaere moralsk fordem-
mende. Fakta kombinert med fortellinger
fungerer godt sammen, fordi mobbing som
sosialt fenomen ma forstas bade kognitivt
og emosjonelt. Mine egne erfaringer med a
arbeide tett pa barn og ungdom med denne
problematikken tilsier at en slik tilnaerming
kan vaere utlesende i forhold til & se seg selv
ogsinegenrolle i en mobbesituasjon.

Teknologisk terror
Tematisk tar boka for seg «det meste» ogmed
tanke pa skolens forpliktelse til & arbeide med
elevenes psykososiale arbeids- og laeringsmil-
jo (§9aiopplaringsloven) sa kan denne boka
vaere et viktig redskap for bade kontaktlaerer
og skolens radgivertjeneste. Et eksempel
kan vaere kapittelet kalt Teknologisk terror
som tar for segblant annet mobilmobbing; et
tema som berarer mange. Korte tekster som
narmest kan betraktes somingresser er godt
egnet til d skape nysgjerrighet.
En av seks ungdommer har mottatt
ubehagelige, stotende eller truende
tekstmeldinger p& mobiltelefonen.
Nesten én av fire jenter har opplevd
denne typen sjikane, mens problemet
bare rammer én av ti gutter.
Kilde: Therese Dahl Nzess: Mobiltele-
fonen - mobbernes nye vépen? Mas-
teroppgave medievitenskap, Universi-
tetet i Oslo, 2005 (Skotheim og Holm
Végsland 2008:61).

Boka er ellers full av kildehenvisningene som
gjer det mulig for den som vil ga i dybden av
et tema. Referanser til litteratur og filmer gir
ogsa viktig og nyttig informasjon om hva og
hvor man finner supplerende stoff, og her lig-
ger mulighetene ogsa til skolefaglig fordyp-
ning. Bade bok- og filmanmeldelser knyttet

til tema som opptar ungdommen burde ha en
stor plass innenfor rammen av flere skolefag,
fordi det som bererer motiverer.

Siste del av boka omhandler handlings-
alternativene presentert som 15 strategier
mot mobbing. Alle strategiene er faglig godt
begrunnet samtidig som de understottes av
fortellinger (filmer, baker, intervjuer). Stra-
tegiene har fatt fengende overskrifter som
for eksempel; Taushet er ikke gull (strategi1),
Baksnakking pé timeplanen (strategi 3), En
heiagjeng i livet (strategi 7), Mangfold er
livets krydder (strategiis).

Dette er en faglig troverdig bok som
forankrer de ulike tema gjennom intervju og
referanser til de fremste forskerne pa omra-
det mobbing. Helhetsinntrykket av boka er ei
fargerik og mangfoldig bok om jentemobbing
som i form og innhold burde kunne kommuni-
sere godt med unge jenter som er hovedmal-
gruppen. Boka erimidlertid vel verd a lese for
kvinner generelt fordi den vekker minner og
refleksjonknyttet til erfaringer sombade be-
stemor og mor har. Kvinner pavirker kvinner
og jeg tror denne boka ville kunne gi innspill
tildengode og viktige samtalen mellombarn
og voksne som vi altfor sjelden tar oss tid til i
entravel hverdag.

Mest realistisk er det nok & anbefale at
boka far et nedslagsfelt i grunn og videre-
gaende skole, ogjeg kan ubetinget anbefale
den som et redskap i skolens arbeid med a
forebygge og handtere mobbing. Det slar
meg at bokas form og oppbygging inviterer
til et arbeid etter menster av den gode gamle
«studieringen». En studiering bestar som
kjent av en gruppe som kommer sammen for
a skaffe seginnsiktiet tema. Gjennom sam-
tale og diskusjon belyses et felles fenomen,
og pa denne méaten far alle et godt grunnlag
for problemlasning. Hvorfor ikke etablere
slike studieringer som et utgangspunkt for
autvikle det gode fellesskapet. Som forfat-
terne Livog Annaselv sier det:

Jentekulturens positive sider og jenters
sosiale spisskompetanse er gull verdt. Styrk
kulturen som far frem det beste i alle jenter.

AV KARIN RORNES

FORSTELEKTOR VED AVDELING

FOR LAERERUTDANNING, UNIVERSITETET|
TROMSO

LARINGSPAKKE

FOROMINORITETS'
SPRAKLIGE
VOKSNE

ELISABETH ELLINGSEN
OG KIRSTI MAC DONALD
HER PA BERGET
Samfunnsfag og norsk for fremmedsprak-
lige elever
Cappelen Damm

Elisabeth Ellingsen og Kirsty Mac Donald
arbeider til daglig ved Institutt for lingvis-
tiske og nordiske studier ved Universtitetet
{Oslo. De har i ar utgitt leeringspakken Her
pd berget bestaende av lesebok, arbeids-
bok, lrer- og elev-CD samt eget nettsted.
2008-utgaven er sterkt revidert og utvidet
fra forrige utgave som kom i 2002. Det er
naermest & betrakte som en ny utgivelse.

For viderekomne innvandrere

Her pé berget er tilrettelagt for undervis-
ning pa spor 3, etter leereplan i norsk og
samfunnskunnskap for voksne innvandrere,
niva B2. Leereverket er egnet for kursdelta-
kere som skal ta sprakpreven pa hayere niva,
ogsa kalt Bergenstesten. P4 universitetene
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er det beregnet pa studenter som tar norsk
pa hayere niva, C1-niva. Laereverket Her p&
berget retter seg somman forstar innmot en
malgruppe som har rimelig god sprakbeher-
skelse fra for. En overordnet malsetting er
at studentene skal bli kjent med det norske
samfunnet, kultur og historie, samt utvikle
en sterre sprakbevissthet, vokabular og
faktakunnskap de trenger i arbeidslivet og
ividere studier.

Lesebok med fine bilder og illustrasjoner
De farste kapitlene i leseboken plasserer
Norge pa kartet, gir en beskrivelse avNorge
som et flerkulturelt samfunn, norske bo- og
samlivsformer, utdannings- og helsevesen.
En del omhandler norsk historie fra vikingtid
tilidag med et par sider viet perioden 10 0ooo
fKr-8o0 e Kr. Et kapittel omhandler norske
kunstnere, her har de trukket frem Amalie
Skram, Knut Hamsun, Edvard Munch, Gus-
tav Vigeland og Inger Sitter (Ibsen og Grieg
forutsettes nok kjent fra tidligere kurs).
Arbeidsliv og politiske forhold behandles i
tokapitler. Det er ogsa en del viet internasjo-
nale forhold som milje og klima, Norge-EU,
Nobels fredspris og andre internasjonale
forhold som berarer Norge. Grammatikken
er ikke tatt med i leseboken. Denne er plas-
sertiarbeidsboken sammen med tilherende
oppgaver.

Forfatterne har valgt ut veldig fine il-
lustrasjoner og bilder til tekstene. Det er
dessuten mye luft i fremstillingen. Det tror
jeger spesielt viktig davihar med elever som
skal bli fortroligmed en nytt sprak & gjere.
Jegfarlysttilalese nar jeg ser fine bilder, in-
formative illustrasjoner og en luftig tekst. |
tekstene legges det ogsa vekt pa a gjore elev-
ene kjent med bade skriftlig og muntlig sprak.

Ved siden av teksten er det plassert gule
og bld bokser. De gule inneholder forslag til
momenter man kan samtale om, og sparsmal
til tekstene. De bl& boksene inneholder fak-
taopplysninger om temaet. | hvite rammer er
det utfyllende stoff. Dette gjor formidlingen
oversiktlig ogryddig. Leseboken har to ordlis-
ter, enkapittelvis som forklarer ord og uttrykk
man steter pa i de forskjellige kapitlene ogen
alfabetisk ordliste som henviser til i hvilket
kapittel ogunderkapittel ordet er forklart.
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Arbeidsbok, elev- og lerer-CD

| arbeidsboken finner du grammatikk og
en rekke oppgaver til hvert kapittel. Forut
for oppgavene forklares grammatikken, s&
felger oppgaver hvor man kan gve seg pa det
som er forklart. Det er skrive- og lytteopp-
gaver til tekster, og oppgaver som tar sikte
pa & utvide vokabularet gjennom arbeid med
synonymer og antonymer, preposisjoner an-
dre ord som danner forskjellige betydning i
setninger. Oppgave med antonymer og syno-
nyme uttrykk tror jeg er svaert hensiktsmes-
sig, damange av mine beste elever bommer
stygt pa flervalgsoppgaver pé eksempelvis
teoridelen til sertifikatet. Dette folger ikke
samme logikk som vanlig grammatikk man
kan «sette pa formel», her ma man komme
seg pa «innsiden» av et sprak og det er et
langt lerret & bleke. Veldig bra med slike
oppgaver.

Pa elev-CDen kan elevene here mange
tekster fra leereboken som de kan lytte til
ogbruke til egenavelse. En trippel leerer-CD
med uttale- og lyttestoff til kapitlene er ogsa
laget til verket.

Nettsted til elev og l=rer

Nettstedet www.herpaberget.cappelen.no
inneholder selvinstruerende interaktive
gvelser. Du far anledning til & forseke sa
mange ganger du vil pa & lese oppgavene,
eller du kan klikke pa «vis fasit» om du
star fast. Nettstedet er i stadig utvikling
og oppdaterers og forbedres jevnlig med
utfyllende stoff, aktuelle oppgaver og flere
lytteoppgaver. Laerere far tilgang til en ut-
videt bruk av nettstedet ved a logge seg inn
med eget passord. Her ligger fasit pa en del
av oppgavene, tekster til lytteoppgavene og
ekstrastoff til kapitlene. Laereren vil ogsa
finne ekstraoppgaver som er vanskeligere
enn oppgavene i boka. Disse er tilpasset
Ci-niva eller hayere.

For & samle tradene

Fra mitt stasted som laerer for minoritets-
spraklige voksne, fremstar leerepakken Her
pé berget som en svaert god laeringspakke
a undervise ut fra. Her har vi lesebok, ar-
beidsbok med aktuelt og stoff som er enga-
sjerende. Vihar elev- ogleerer-CD i tillegg til

et nettsted som stadig utvikles. Man har med

andre ord et godt tilrettelagt materiale som

gir rammebetingelser og forutsetninger for &
lage et godt undervisningsopplegg.

AV PER JAKOB SKAANES

IDEHISTORIKER OG SKRIBENT

ROM FOR ALLE OG
BLIKK FOR DEN
ENKELTE

HALVOR BJORNSRUD
0G SVEN NILSEN (RED.)
TILPASSET OPPLARING
- intensjoner og skoleutvikling
Gyldendal Akademisk
246 sider

| boka «Tilpasset opplaering - intensjoner og
skoleutvikling» utgitt pa Gyldendal Akade-
misk, har redakterene Halvor Bjernsrud og
Sven Nilsen samt en rekke forfattere patatt
seg utfordringen med & klargjere og drafte
begrepet tilpasset opplaering. Boka er delt i
to hoveddeler. Fire kapitler i del 1 omhand-
ler intensjoner om tilpasset opplaering og
fire kapitler i del 2 tar for seg innovasjon
og skoleutvikling for a realisere tilpasset
opplaering.

Intensjoner om tilpasset opplaering

[ innledningskapitlet tar redakterene tak
i dobbeltheteniidealene om tilpasset og
inkluderende opplaering - sldende uttrykt
i generell del i Kunnskapsloftet, LK 06,
med uttrykket «rom for alle og blikk for
den enkelte». Redakterene redegjor for
sine intensjoner med boka og gir deretter
en oppsummering av innholdet i de ulike
kapitlene.

Jegvelger & se naermere pa noen utvalgte
kapitler. Siden elevvurdering er et nasjonalt
satsingsomrade innevaerende skolear, foku-
serer jeg pa kapittel 3 somhandler om tilpas-
set oppleering og elevvurdering. Forfatterne,
Knut Roar Engh og Eli Kari Haihilder, setter
vurdering inn i et historisk, fagdidaktisk og
metodisk perspektiv. De beskriver ulike
vurderingsverktey grundig. Artikkelen gir
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solid innsikt i hvordan de ulike metodene kan
brukes for a bidra til en allsidig vurdering ba-
sert pa gjeldende opplaeringslov. De fletter
opplaeringsloveninniavsnittene om de ulike
metodene pd en slik mate at sammenhengen
kommer klart fram. Forfatterne har arbeidet
systematisk med temaet - og knytter vurde-
ring til skolens dagligliv pa en slik mate at
artikkelen gir ideer, refleksjon, innsikt og lyst
tila ga les pa oppgaven. Siden tilpasset opp-
|ering krever veiledning og vurdering og er
avgjerende for et godt leeringsutbytte, gjor
det artikkelen svaert «matnyttig».

For oss som arbeider med praktisk-este-
tiske fag i utdanningssystemet er kapittel 4
godtalese. ErlingLars Dale ser og framhever
betydningen av de praktisk-estetiske fagene
for enbredere og mer variert opplaering enn
mange andre som uttaler seg om skole og
opplaering. Han tar leserne med pa en tett-
pakket og oversiktlig historisk reise som
starter med utdanningssystemet og mu-
lighetene for yrkesdeltagelse pa 1950- og
1960-tallet. Han trekker opp de lange linjene
{utdanningspolitikken fra forseksperioden
med niarig skole til LK 06. Han lar leseren
fainnblikk i 1970-aras utdanningspolitiske
intensjoner om skolen som et sted a trives.
Alle elever ble inkludert i enhetsskolen, ikke
nedvendigvis i utviklende lsereprosesser.
Fagkravene ble skjevet noe i bakgrunnen.

Arbeidslivet anno 2008 krever gode fer-
digheter i lesing, skriving og regning for a bli
gode yrkesutevere. Forfatteren fokuserer pa
at elever med svake grunnleggende ferdig-
heter etter grunnskolen, far store vansker
med & makte kravene i videregdende opp-
lering. Resultatet viser seg i skremmende
frafallstall og i neste omgang utestenging
fra arbeidslivet. Dale hevder at skolens le-
gitimitet star pa spill. Han anbefaler varmt
at skolen ma fornye den tunge tradisjonen
med en lite hensiktsmessig teori-/praksis-
forstaelse. Systematisk oppleaering i prak-
tisk-estetiske fag fremmer selvstendighet,
refleksjon, skjenn og handlekraft. Og dette
ma laeres gjennom erfaring. Dale bruker
kompetansemal fra lereplanene i kunst og
handverk og mat og helse som eksempler.
Han viser hvordan skolene kan fa til en opp-
|ering der de praktisk-estetiske fagene far
enmer framtredende plass. Det vil inkludere
elevene {utviklende |zereprosesser.

| kapittel 5 redegjer og drafter forfatter
Sven Nilsen forholdet mellom tilpasset opp-
lering og spesialundervisning. Forfatteren
reiser mange problemstillinger og tar fram
ulike faktorer som gir oversikt og innsikt.
Uttrykket fra generell del av leereplanver-
kene L g7 0g LK 06: «<rom for alle og blikk for
den enkelte» er den rede traden gjennom
denne teksten. Leseren far en helhetlig gjen-
nomgang av sentrale trekk i skolepolitiske
prosesser, samtidig som han gjennomgar
styringsdokumentene hvor rettighetene for
elever med saerskilte opplaeringsbehov blir
klarlagt. Sven Nilsen framhever dokumen-
tenes bruk av uttrykket alle elever; dermed
skal ogsa elever med szerskilte opplaerings-
behov ha tilpasset opplaering.

Hvordan drive skoleutvikling

Etter  ha lest kapitlene i del 1, er leseren
klar for & ga les pa hva skolene kan gjore
for a tilpasse opplaeringen bedre. | del 2 tar
forfatterne for seg hvordan skoleutvikling
ma drives for & fa det bedre til.

Det er bredde i innholdet i kapittel 6 hvor
overskriften er «Innovasjon og kvalitetsutvik-
ling for tilpasset opplzering». Forfatter Kjell
Skogen gar detaljert inn i konsekvensene av
prinsippet om tilpasset opplaering og alle

elevers rett til inkluderende fellesskap. Jeg
synes det er godt a lese at Kjell Skogen sa
tydeligunderstreker at i pedagogisk arbeid, i
ulike grupper og med den enkelte elev, er det
|zereren som utferer arbeidet sammen med
elevene. Skogen bruker flere steder sterke
ord om hvor vanskelig det er & na visjonene:
«Nar viser pa denne utfordringen sammen
med den norske inkluderingsideologien, vil
dette selvsagt fremsta som enutopi». Det er
befriende a lese hans talmodige tilnaerming til
intensjonene og hans realisme. Han begrunner
skolens plikt og ansvar for d arbeide malrettet
og systematisk mot tilpasset og differensiert
oppleering. Skogen skisserer ogsa hvordan
skoleeiere, rektorer, lzerere, elever og forel-
dre sammen ma legge stein pa stein i dette
pedagogiske byggverket! Han advarer mot
defensive holdninger og hevder at lzerere som
ikke evner & dele visjonene om stadig & bedre
opplaeringen for elevene, ber slutte i skolen.

Jorun Buli-Holmberg lafter fram laere-
rens oppgaver i artikkelen «Lzaererollen og
tilpasset opplaering». Hun gir svar pa mange
av spersmalene om hvordan laereren kan til-
passe opplaeringen bedre. Det er hele veien
gode sitater fra styringsdokumenter som
gir leseren innsikt i hvorfor vi har tilpasset
oppleering som et sentralt prinsipp i skolen.
Kapitlet er systematisk bygget opp. Begre-
per settes inn i en sammenheng, aktuelle
leringsteorier presenteres og didaktisk fag-
stoff omtales grundig. Oppdatert forskning
folger fagteksten og gir dermed leseren mu-
ligheter for & ga videre med stoffet. Kapitlet
gir oversikt og er helt konkret pd hva lzereren
ma gjore i de ulike fasene for a tilrettelegge
for tilpasset oppleering, og bidrar til & gi mot
til & ga los pa de krevende oppgavene.

Boka avsluttes med et kapittel der Halvor
Bjernsrud tar for seg mulighetene for & tilret-
telegge for tilpasset opplzering. Han peker
pa at skoleledere fremholder at bade lae-
rernes kompetanse og antall er viktig for a
lykkes. Han viser til slutt til Sandefjord kom-
mune som eksempel pa en kommune som
har gjennomfart et forskende partnerskap
der skoleledere, lrere og forskere deltok.

Denne boka er nyttig fordi den bidrar til
at prinsippet om tilpasset opplaering i sterre
grad kanrealiseres. Boka skaper refleksjon.
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Dener grundig, oppdatert pa forskning og har
sterke budskap om hva skolen ma makte for
a befeste sin posisjon og lykkes med sam-
funnsmandatet sitt: Bidra til at alle elever in-
kluderesifellesskapet ogilaereprosessene.
De ulike kapitlene utfyller hverandre pa en
inspirerende mate.
| «Lille Idas sommervise» har Astrid Lind-
gren satt vakre ord pa barns virketrang: «Og
bena er fulle av spring». Noen barn har bein
som er mer fylt av'spring’ enn andre barn. Det
er mitt hap at boka «Tilpasset opplzering -
intensjoner og skoleutvikling» vil lafte, inspi-
rere og skape mer inkluderende rom for alle
og skjerpe blikket for den enkelte.
AV INGER LISE FEVANG JENSEN
H@GSKOLELEKTOR, AVD.FOR LARER-
UTDANNING, HOGSKOLEN | VESTFOLD

FAG OG DANNING

PER ARNEBERG OG
LARS GUNNAR BRISEID (RED.)
FAG OG DANNING
- mellom individ og fellesskap
Fagbokforlaget
249 sider

| denne boken har Arneberg og Briseid hentet
innspill fra dyktige fagpersoner pa sine ulike
fagomrader, og latt dem fa lov til & tenke pa
sitt fag og den egenarten man finner der.
Temaet dannelse lanseres av forfatterne i
innledningen og gar som enrad tradd gjennom
kapitlene. Bidragsyterne er trofaste mot tan-
ken om at fag ikke kun skal ha nytteverdi, de
skal ogsa ha en overbygning som hever seg
over det rent konkrete. Dannelsens autote-
liske (verdiiseg selv) og heteroteliske (verdi
for noe annet) perspektiv legges inn i forma-
let med undervisning av fagene. Leser man
mellom linjene, er nok boken ogsa en advarsel
om at danningsperspektivet kan forsvinne
i en skole som mer og mer blir pressetinni
produksjonskrav fra samfunnet ellers. Her
kan man godt stoppe opp og sperre om ikke
skolenbar vaere sd tryggisegselv at den ter
ta et oppgjer med de som, béde utenfor og
innenfor skoleportene, gjerne vil ha raske
og malbare resultater? Skal en samfunns-
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institusjon som skolen la tabloidavisenes
referanser til Pisa-undersekelser ha sterre
pavirkningskraft enn filosofenes mindre sen-
sasjonshungrige, men mer gjennomtenkte
betraktninger av samfunn og samhandling?

De enkelte kapitlene
Det viktige norskfaget blir draftet av Ove
Eide, ellers kjent som forfatter av biografien
om Jacob Sande. Allerede i innledningen viser
han hva dette dreier seg om, historie og frem-
tid p& samme akse. Denne henvisningen til
historie og fortid finner viisamtlige kapitler,
Breiteig viser for eksempel til matematik-
kens rotter. Det henvises til leereplaner og at
det ikke er motsetning mot @ undervise pa en
mate som tar i vare bade kunnskapsformid-
ling og danning.

| samtlige kapitler kan man se forfatte-
rens entusiasme rundt eget fag og mulighe-
ten til & formidle dette til elevene. Rafste og
Saetre trekker frem et tema som har stor
interesse i dagens samfunn, informasjons-
kompetanse. Dagens unge mangler ikke
informasjon og tilgang pa dette, tvert om.
Utfordringen for denne generasjonen blir
a sile pa en kritisk mate, noe som absolutt
stiller krav til at man har en grunnleggende
forstdelse som gjer at man har mulighet for
dette. Dagens danningsbegrep ma utvides til
ainneholde informasjonskompetanse, et hel-
ler nytt moment for dagens leerergenerasjon.

Vér egen tid er dessuten preget av at sam-
funnet blir stadig mer flerkulturelt, noe som
ogsa innebaerer et behov for a utvide dan-
ningsbegrepet. @zrek mener at danning ma
omfatte at samfunnet gir alle sine innbyggere
anledning til & vise frem sin egenart som en
del av en demokratisering og interkulturali-
seringsprosess.

Et sitat fra Fjeldstad og Mikkelsen viser
at det ikke er en lettvint pedagogikk og moti-
vering av elever som er mest fremtredende
her: «Iscenesettelse av selvet ma skje overfor
et lerestoff som yter motstand, og som der-
forkrever strev fra den lzerende». Man |zerer
fordidet a leere i seg selv har verdi, og deri
ligger mye av grunnlaget for dannelse. For
all del, dette er ikke en hdplest gammeldags
bok som metaforisk slar i bordet og sier at
na ma elevene ta seg sammen og begynne &
jobbe.Nei, elevperspektivet er varmt og langt
fremme hos de ulike forfatterne. Her er heller
et grunnleggende enske om & fa elevene til
a mete en undervisning eller et fag som de
virkelig far apnet opp for i laeringsprosessen,
mer for sin egen del enn for noe annet. Den
norske filosofen Hellesnes sier at danning
er knyttet til dialog som viser at man tror pa
en gjensidigrelasjon mellom elev og |zerer.

AV KIRSTEN FLATEN
BUP HELSE FORDE

EN UFULLENDT
SANGSYKLUS

G. LANGFELDT, E. ELSTAD 0G
S. HOPMANN (RED)
ANSVARLIGHET | SKOLEN: POLITISKE
SPORSMAL OG PEDAGOGISKE SVAR
Cappelen Akademisk Forlag
366 sider

Pa forste side i forordet fér vi vite at redak-
torene har «... sett det som fruktbart a fa
frem en polyfon beskrivelse av accountabi-
lity ...». Denne leser trengte & fa bekreftet
folgende: «Betegnelsen polyfoni bruges om
flerstemmig musik, hvor stemmerne er taenkt
som selvstaendige melodier, der sekundaert
harmonerer med hinanden, i modsaetning til
homofoni, hvor harmonien er det primaere»
(Dansk Wikipedia). Lesere som etter dette



overvinner sine fobier av den ene eller an-
nen art (herunder musikkteori, Bl-sprak og
det som verre er) og tar seg til s 19, far seg
enny liten musikkopplevelse: «Accoutability
panorsk kan forstas som en treklang besta-
ende av 'helhetsrevisjon, resultatledelse’ og
‘ansvarsstyring. ... Om man skal velge bare en
av disse valerene, kan ‘ansvarsstyring' vaere
enmulig norsk betegnelse p& accountability.»
I'lys (lyd?) av dette fremstar det som noe
umusikalsk at bokens tittel ikke gir gjenlyd
av en av disse tonene, men velger en fjerde,
og altsa sies & omhandle ‘ansvarlighet’ Det
skurrer litt.

Boken er en rapportering fra et prosjekt
med tittel, «Acheiving School Accoutability
in Practice» (s 14, kursiv i originalen): «Det
som presenteres i boken er en type an-
svarsform, som kort sagt gar ut pa & styre
gjennom & gjere dem som blir styrt, ansvarlig
for deresultater som oppnas. Videre koples
disse anvarsformene til bestemte typer av
midler eller det vi kan kalle en styringstek-
nologi, somblant annet handler om bruken av
tester...»

Boken er strukturert med utgangspunkt i
enmatrise med ni celler - forfatterne tar mal
av seg til & kartlegge 1) struktur, 2) prosess
og 3) resultat pa henholdsvis a) nasjonalt,
b) regionalt og c) lokalt niva (det siste vil si
skolens praksis). Men denne strukturen sy-
nes a motvirke interessante koplinger - det

er for eksempel vanskelig a forsta hvorfor
spersmalet 'Hva kan en gjere nar malene
ikke nas’ er et resultatspersmal eksklusivt
pa regionalt niva. Boken er et stykke pa vei
disponert med utgangspunkt i matrisen: farst
fire kapitler om ulike aspekter ved statlig
politikk, sa tre kapitler om det kommunale
handlingsrom og hvordan kommunene utnyt-
ter dette, og sa fire kapitler «.. som beskriver
hvordan ansvarsstyring ser ut inne i skoler,
hvilke muligheter som denne styringsformen
tilbyr dem som skal gjere jobben».

Det er vanskelig a se at en slik komposi-
sjon forsvarer betegnelsen polyfon. Etter mitt
skjenn ville en polyfon tilnaerming medfert at
et gitt tema - for eksempel resultat - ble be-
lyst med referanse til det nasjonale, det regio-
nale og det lokale nivé samtidig, i en fremstil-
ling som droftet alle de tre resultatsparsmal
matrisen presenterer: 'Hvilke resultater kan
kontrolleres, og hvordan; 'Hva kan en gjere
nar méalene ikke nas; og 'Hvordan méle/syn-
liggjore kvalitet’ Dette ville blitt en trestemt
fremstilling, hvor man altsa likevel matte ha
fremstilt temaet slik at hver melodi kunne
identifiseres. Det som foreligger, er mer en
suite eller en sangsyklus, der den ene melodi
avleser den annen. Ogsa de kapitler som har
mer enn en forfatter, er noksa enstonige.

(Hoved) redaktaren avslutter boken med
en epilog: en metodologisk vurdering av re-
sultater og begrensninger i ASAP. Dette er
imidlertid ikke et sammenbindende bidrag
-hovedvekten er lagt pa validitetsproblema-
tikk. Her er ogsa metaforbruken en annen: Na
er ASAP blitt et fotografi - som underkastes
en kritisk vurdering (s 322): «Delvis er foto-
grafietundereksponert: Flere forhold kunne
vaert tydeligere .... Valget av en organisering
gjennom delprosjekter tilsier et mindre hel-
hetlig resultat.» Sa sant, s& sant. Dette er
fremstillingens hovedsvakhet.

Syklusen inneholder en del gode sanger.
Selv likte jeg nasjonalsangene best, altsa de
som handler om ansvarsstyring p& nasjonalt/
statlig niva. For eksempel gir Birkeland en
verdifull innfering i accountability-begrepet,
med referanse bade til angloamerikansk
forskningslitteratur og til prosjekter i regi
av internasjonale organer som EU, UNESCO
og OECD, fer hanrelaterer det til sentrale

norske utredninger og styringsdokumenter.
Langfeldt er mer nasjonalt orientert - han
gir en historisk gjennomgang av hvordan
ansvarsstyring har hatt en noe «vaklende
utvikling» fra OECD-evalueringen av norsk
skole i 1989. Aller best likte jeg likevel en
regionalsang og en lokalsang, hvor man
trekker inn den fjerde statsmakt som ak-
tor: En artikkel av Elstad stiller kanskje noe
for store krav til lesere som ikke er vant til
modeller av spillteoretisk art, og personlig
ville jeg foretrukket mindre om modeller og
mer om pressens funksjon, som ifelge titte-
len er akter pa linje med skoleeier. Isaksen
skriver om «Skoler i gapestokken», der altsa
(lokal) avisene utever en form for makt som
jeg ikke tidligere har sett behandlet i bidrag
av denne art. Et par av lokalsangene burde
forblitt lokale.

Men ferst og fremst savner jeg ett eller
flere kapitler der redakterene / prosjektle-
derne pa basis av enkeltbidragene hadde
komponert a la Bach (om ikke som Johan
Sebastian sely, s& i hvert fall som enav hans
senner): polyfont og gjennomskinnelig.

AV KARL BYVIND JORDELL
PEDAGOGISK FORSKNINGSINSTITUTT,
UNIVERSITETET | OSLO

wA LEGGE TIL
RETTE PA NETTET

R. MUNKVOLD, A. FJELDAVLI,
G.HJERT® OG G. OLINE HOLE
NETTBASERT UNDERVISNING
Hayskoleforlaget A/S
132 sider

Skolen speiler samfunnet og vi kan knapt
vel forestille oss deler av samfunnet som
ikke er preget av den digitale revolusjonen
i dag. En av leereplanens grunnleggende
ferdigheter, er nettopp bruk av IKT. Som
undervisningsverktay har IKT gitt oss nye
muligheter { undervisning og formidling, men
ogsa tilsvarende utfordringer mot misbruk
og misforstatt bruk.

Forfattere av Nettbasert undervisning er
Robin Munkvold, Aida Fjeldavli, Greta Hjerte,
Grete Oline Hole. De er tilknyttet Hagsko-
len iNord- og Ser-Trendelag og Hagskolen
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NETTBASERT

i Bergen. Alle har arbeidet med & utvikle
nettbaserte laeringsplattformer og digitale
metoder {undervisningen. De er ogsa tilknyt-
tet Nettverksuniversitetet, www.nvu.no, som
er et faglig samarbeidsorgan for nettbasert
utdanning. Resultatet har blitt en lettlest, en-
kel og nyttig bok med mange illustrasjoner og
oppsummerende skjemaer som gir enryddig
ogoversiktlig fremstilling.

Digital kompetanse

Jeg vil tro mange lzerere har strevd med & fa
elevene med pa en «konstruktiv» diskusjon
om hvordan man forholder seg til nettet som
redskap og kunnskapsbase, som kommuni-
kasjonsmedium og arena a ferdes i hvor ikke
alle har de beste hensikter, heller ikke alltid
en selv. De fleste av oss har blitt smertelig
klar over at problemet med «googling» ikke
er mangel pa stoff om emnet, man drukner i
treff. Utfordringen er snarere a skjelne skitt
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frakanel i det virtuelle virvaret. Nettet har
ingen redakter og kildekritikk tar tid & utvikle.

Nar man som kursholder eller |aerer skal
legge til rette for nettbasert lzering, lage un-
dervisningsopplegg hvor en vesentlig del av
undervisningen er nettbasert, kan det ogsa
vare til hjelp a ta del i hvilke erfaringer andre
har gjort seg. Nettbasert undervisning er en
innfaringsbok i & bruke nettet p& en pedago-
gisk tilrettelagt mate, og oke bade egen og
elevenes digitale kompetanse. Den har et
praktisk siktemal og tar for seg ulike tema
innen nettbasert og nettstettet undervis-
ning bade med utgangspunkt i beskrivelser
av de digitale mulighetene og erfaringer
fra forskjellige prosjekter. Forfatternes ut-
gangspunkt er at for nettbasert undervisning
gjelder ihovedsak samme prinsipper som for
mer tradisjonell undervisning, men pedago-
gikken pa nettet ma nedvendigvis pavirkes
av at man benytter et spesielt medium. Vi
moter derfor bade Blooms maltaksonomi,
MAKVIS og den didaktiske relasjonsmodel-
len allerede i innledningen. Der forklares
ogsa spesielle ord og uttrykk man vil stote
pasenereiboken.

Tradisjonell didaktikk anvendt pa IKT

Boken Nettbasert undervisning omhandler
hva et nettbasert |zeringsmilje er, og hvor-
dan tilrettelegge dette. Hvordan f& en god
start pa nettbaserte kurs, og legge til rette
for god samhandling og interaksjon mellom
lerere og studenter. Fore var-prinsippet og
betydningen av gode rammebetingelser un-
derstrekes her som ellers i undervisningen.
A legge til rette pa nettet kan kreve store
anstrengelser for a fa til et konstruktivt opp-
legg. Fremstillingen er forankret i tre hoved-
punkter: samarbeid pa nett, digitale mapper

og automatiserte tester pa nettet. Del to er
viet innfering i og drafting av nettbaserte
samarbeidsarenaer og kommunikasjonsverk-
toy.Enfordel med nettbasert undervisning er
muligheten for samarbeid mellom studenter
som bor langt unna hverandre. Samtidig er
synkron kommunikasjon en form for skriftlig-
gjoring av muntlig kommunikasjon der man
mister fordelene med ansikt til ansikt-kom-
munikasjonens kroppsprak. Hvordan kan man
redusere faren for tvetydighet? Hva er god
nettikette? Man ma laere & fore seg i mange
sammenhenger, s ogsa pa verdensveven. En
rekke slike forhold diskuteres og knyttes til
forskjellige samarbeidsmuligheter via nettet.

Det er flere forskjellige digitale map-
per og mappelesninger man kan bruke. Her
presenteres og diskuteres de forskjellige
lesningenes fordeler og ulemper. | boka pre-
senteres ogsa en skisse av et mappeevalu-
eringsopplegg med utgangspunkt i Fronter
og It's learning.

[likhet med i tradisjonell testutforming, er
det enrekke forhold & haibakhodet ndr man
skal utforme og bruke automatiserte tester.
Spersmalstyper, teststrategier og tilbake-
melding er noe av det som behandles. Stoffet
er spisset inn mot IKT med de muligheter og
begrensninger det gir. Et avslutningskapittel
omhandler lovverk og etikk om personlige
opplysninger, opphavsrett og ytringer pa
nettet.

Nettbasert undervisning inneholder prak-
tiske rad savel som pedagogske refleksjoner
omkring nettets fortrinn og begrensninger.
Boka vil vaere et nyttig verktay for de fleste
somdriver med nettbasert undervisning.

AV PER JAKOB SKAANES
SKRIBENT OG IDEHISTORIKER
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Kan vi snakke med barn om alt?

Tid og sted: 12. mars, Hausmanns g. 7, Rede Kors, Oslo

Pris: Medlem 900, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholdere: Magne Raundalen og Jon-Hdkon Schultz
Mdlgruppe: Leerere, skoleledere, farskolelcerere, styrere,
helsesastre, tillitsvalgte

Bindende pameldingsfrist: 20. februar

Matematikk med din glede i barnehage og skole
Tid og sted: 16. mars, Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 900, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholdere: Bjgrnar Alseth, Camilla Schreiner, Torgeir
Onstad, Jo Raislien, Sissel Redse Jargensen

Mdlgruppe: Leerere, skoleledere, farskolelcerere, styrere
Bindende pameldingsfrist: 1. mars

Vurdering og lcering — effektive verktay i ungdoms-
skolen og videregdende opplcering

Tid og sted: 27. mars, Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 900, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholder: Henning Fjertoft

Madlgruppe: Leerere, skoleledere, tillitsvalgte

Bindende pameldingsfrist: 6. mars

Danning i var tid. Fag er mer enn kunnskap. Sgkelys pd
norsk, engelsk, fremmedsprdk og informasjonskompetanse
Tid og sted: 30. mars, Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 900, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholdere: Lars Gunnar Briseid, Ove Eide, Bjarg
Gundem, Rita Gjerven, Turid Trebbi, Elisabeth Tallaksen Raf-
ste, Tove Pemmer Scetre

Madlgruppe: Leerere, skoleledere, studenter

Bindende pameldingsfrist: 6. mars

Rusforebygging, tidlig intervensjon, risiko og beskyttelse
Tid og sted: 16.—17.april, Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 2800, ikke-medlem 3500

Foredragsholdere: Arne Klyve, Sonja Mellingen

Madlgruppe: Ansatte i skole, politi, rddgivning, helsesastre,
PPT, kompetansesentre, spesialpedagoger, ansatte ved hag-
skoler og universiteter og i helse- og sosialetaten

Bindende pameldingsfrist: 1. april

Arranggrer: Utdanningsforbundet og KLM Lahnstein

Barn med ulik tro. Livssynsmangfoldet i skolen
Tid og sted: 20. april, Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 900, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholder: Helje Kringlebotn Sadal
Mdlgruppe: Leerere, skoleledere, ansatte i barnehage
Bindende pameldingsfrist: 3. april

TVIVL 2009 — AUTORITET

Tid og sted: 24.—26. april, Scheeffergérden, Kebenhavn
Pris: 2500

Foredragsholdere: Lars Qvortrup, Inga Bostad, Hillevi Lenz
Taguchi, Marco Elsafadi, Lilian M. Rdsing, Gle Hartling, Kari
Lossius, @yvind Rimbereid, Ingrid Nielsen, Mikkel Bogh, Arme
Klyve

Madlgruppe: Leerere, skoleledere, farskolelcerere, styrere,
rédgivere

Pdmelding: www.tvil.no innen 15. mars 2009

Arranggrer: Utdanningsforbundet i samarbeid med bl.a.
Fondet for dansk-norsk samarbeid, Kgbenhavns Universitet,
Danmarks Pcedagogiske Universitet, Det Kongelige Danske
Kunstakademi

Musikklcerer ...7 Jeg ...?

Tid og sted: 24. april, Solborg folkehagskole, Stavanger
Pris: Medlem 1200, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholder: Eldar Skjerten

Mdlgruppe: Musikklcerere pd barnetrinnet
Pameldingsfrist: 3. april

Skoleskulk

Tid og sted: 7.—8. mai, Hausmanns g. 17, Oslo

Pris: Medlem 2800, ikke-medlem 3500

Foredragsholder: Terje Overland

Madlgruppe: Leerere, skoleledere, helsesastre, tillitsvalgte og
for folk i ulike stattefunksjoner knyttet opp mot skole.
Bindende pameldingsfrist: 17. april

Det flerkulturelle perspektivet i skolen

Tid og sted: 27. mai, Hausmanns g. 17, Oslo,

Pris: Medlem 900, ikke-medlem 1700, student 600
Foredragsholder: Jan Magnar Antonsen

Mdlgruppe: Leerere, skoleledere, studenter, tillitsvalgte
Bindende pameldingsfrist: 8. mai

Arranggrer: Utdanningsforbundet og KLM Lahnstein

Nordic Teacher Space Camp

Tid og sted: 10.—14. august, Andeya

Pris: 3000

Foredragsholdere: Terje Wahl, Gunnar Stette, Alv Egeland,
Torstein Wang, Njdl Gulbrandsen, Tine Malterud
Madlgruppe: Realfagsinteresserte lcerere i grunnskolen og
videregéende skole og i lcererutdanningen

Bindende pameldingsfrist: 1. mai pd www.narom.no
Arranggrer: Utdanningsforbundet og NAROM

For mer informasjon og pdmelding: www.utdanningsforbundet.no/kurs
Kursp&dmelding: post@utdanningsakademiet.no

Utdanningsakademiet, postboks 9191 Grenland, 0134 Oslo, tlf.: 24 14 20 00
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Den uttordrende samtalen

— hvordan fé til en god samtale i et vanskelig foreldre—lcerer-samarbeid?

1. april 2009, Oslo Kongressenter, Samfunnssalen

Pris: 750

Bindende pdmeldingsfrist: 11. mars

Mélgruppe: Leerere, skoleledere, tillitsvalgte og foreldre

Pdmelding pd www.utdanningsforbundet.no/kurs eller post@utdanningsakademiet.no
Arranger: Utdanningsforbundet og Foreldreutvalget for grunnskolen (FUG)

09.00 Registrering
10.00-1030  Apning
Helga Hjetland, leder, Utdanningsforbundet
Loveleen Rihel Brenna, leder, FUG
10.30-10.50  Kunstnerisk innslag
Anne Storrusten, lcerer og skuespiller
10.50-12.15  Samtalen mellom lcerere og foreldre
Thomas Nordahl, professor, Hagskolen i Hedmark og Terje Overland, forsker
12.15-13.15  Luns]
13.15-14.00  Det utfordrende mgatet
— hvordan meter vi foreldre ndr vanskelige situasjoner skal draftes?
Aina Skjefstad Andersen, Icerer, Svarttjern skole
14.00-14.15  Pause
14.15-14.35  Hvordan gd inn i en vanskelig samtale og komme ut av den uten at noen taper ansikt?
Hanne Pedersen, Icerer, Lilleaker skole
14.35-1530  Kan vi snakke med barn om alt?
Magne Raundalen, psykolog, Senter for Krisepsykologi AS, Bergen
15.30 Avslutning

FORBUNDET post@utdanningsakademiet.no post@fug.no

FOR GRUNMNSEOQOLEN

e
www.utdanningsforbundet.no 6"“9 www.foreldrenettet.no
) Hausmanns g.17, 0182 OSLO Meller gt. 9, 0032 OSLO
UTDANNINGS TIf. 2414 20 00 )ﬁ TIf. 22 247560



