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Det er ofte blitt hevdet at ledelse
pa norsk skiller seg ut fra ledelse i
andre land. Ifplge June Kristin Lima
Bru som har skrevet en bok om den
norske ledelsesmodellen, er den

norske maten a lede pa preget av

fellesskapslgsninger med stor grad
av likhet for alle, en ledelse bygd pa likeverd, rettferdighet,
individualisme, frihet, solidaritet, fellesskap og tillit. Hvis
man kan si at noen av disse begrepene er mer grunnleg-

gende enn andre, sa ma vel vaere tillit.

Rapporten Balancing Trust and Accountability? er nylig
utgitt innenfor et OECD-program som skal beskrive hvor-
dan ulike land styrer og implementerer reformer i skolen.
Rapporten springer ut av Norges bidrag i undersekelsen
der satsingen pa Vurdering for lering er valgt som case.
Man har studert hva som skal til for & lykkes, og hva som
skjer der man mislykkes med implementeringen av denne
reformen. Det viser seg at de kommunene som lykkes med
implementeringen var preget av stor grad av tillit mel-
lom de ulike aktorene: tillit mellom elever og lzrere, tillit
mellom skoleledere og laerere, og tillit fra skoleledere til

kommunalt niva.

Samtidig peker rapporten péa det problematiske ved et
system hovedsakelig basert pa tillit: leerere og elever far

ikke tilstrekkelig med tilbakemeldinger til & vite hvor de

star. Og nar man meter motstand i gjennomferingen av
reformer, er det begrenset hva man har til radighet av
virkemidler. Rapporten beskriver balansen mellom tillit
og accountability som et dilemma, og advarer mot &
kontrollere sa mye at man risikerer 4 miste leereres tillit

og motivasjon.

Jeffrey Brooks Hall skriver i sin artikkel i dette nummeret
av Bedre Skole om valget mellom kontroll og hjelp til
selvhjelp i forbindelse med tilsyn og veiledning til skoler.
Vi har ogsé med en reportasje fra en skole som har valgt
a delta i en ekstern skolevurdering. Her apner skolen seg
frivillig for 4 la andre komme inn og intervjue og obser-
vere. Rapporten fra vurderingen blir lagt ut slik at hvem
som helst kan lese den. Uten tillit i alle ledd ville denne

prosessen blitt ganske annerledes.

Hanne Rud og Elin Stavrum har i sin artikkel i dette num-
meret sett pa rektors balansegang i vanskelige personal-
saker. Her dukker ogsa tillit opp som en ressurs man ma
ta vare pa: rektorene som blir intervjuet er tydelige pa at
det er viktig 4 vektlegge tillit framfor makt, noe som forer
til at de er forsiktige med a bruke sin styringsrett. Som en
rektor sier «Jeg velger mine kriger veldig bevisst». Og det
er sikkert lurt. Det er vel ingen som gnsker & ga tom for
tillit midt i bakken.
-
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Forskjeller i sprakvalg

Andelen elever som velger frem-
medsprak pa ungdomstrinnet,
varierer mellom fylkene.

| snitt velger 71 prosent av elevene pa
hele ungdomstrinnet fremmedsprak.
Andelen er hgyest i Rogaland, der
82 prosent velger fremmedsprak, og
lavest i Finnmark, der 45 prosent vel-
ger fremmedsprak pa ungdomstrinnet.
Spansk er det starste fremmedspraket
i 14 fylker, mens tysk er stgrst i fem
fylker, bade pa ungdomstrinnet og i
videregaende opplaering.

Det er ikke alltid det samme spra-
ket som er stgrst pa ungdomstrinnet
og i videregaende i et fylke. Fransk er
ikke det sterste faget i noen fylker,
men andelen elever som tar fransk
er hayest i Oslo. | Oslo har 31 prosent
av elevene fransk pa ungdomstrinnet,
mens 21 prosent har fransk pa vide-
regaende. Finnmark har den hayeste
andelen elever som velger andre sprak
enn spansk, tysk og fransk. P& ung-
domstrinnet gjelder dette 15 prosent
av elevene, og de fleste av disse tar
russisk. | videregaende tar 17 prosent

av elevene i Finnmark et annet sprak-
fag, og her dominerer nordsamisk.
(Udir. Statistikknotat 05 2013)
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Skolens teknologiske fremtid

En ny rapport om hvilke teknologier som vil ha innvirkning pa

norsk skole i de neste fem arene, og hvilke spesielle utfordringer

vi vil fa pa dette omradet. Rapporten er et samarbeid mellom

Senter for IKT i utdanningen og det internasjonale ekspert-
nettverket New Media Consortium i USA.

I arbeidet med den norske rapporten
har 40 norske eksperter, teoretikere
og praktikere i fellesskap identifisert,
beskrevet og stemt frem hva slags
teknologier som i sterkest grad vil
pavirke den norske skolesektoren.
Utvalget et er basert pa en bred gjen-
nomgang av forskningsresultater, rap-
porter og trender som er relevante for
den teknologiske utviklingen lokalt
og internasjonalt.

Dagens trender

De viktigste trendene som skaper

forandring i undervisningen:

1. Sosiale medier forandrer maten
vi kommuniser og hvordan vi
forholder oss til hverandre, ogséa
iskolen.

2. Utdanning inkluderer nye mater
a leere pa, for eksempel online
leering, nye samarbeidsmodeller,
hybrider.

3. Folk forventer & kunne arbeide,
leere og studere nar og hvor det
passer dem.

4. Prisen pa teknologi gar stadig
nedover, det blir vanligere at
elever bringer med sitt eget
utstyr.

5. En ny apenhet: dpent innhold,
apne ressurser, og enkel tilgang
til informasjon — mens tradisjo-
nelle ressurser som tidligere var
viktige, har mistet status.

Spesielle utfordringer

Rapporten har ogsa en liste over hvil-

ke spesielle utfordringer som gjelder

spesielt for norske skoler, her er de
fem viktigste:

1. Opplering av lerere i digitale
verktoy er utilstrekkelig.

2. Lerere og skoler er fortsatt for
avhengige av tradisjonelle leere-
boker.

3. Digitale ferdigheter og bruk av
IKT er ikke tilstrekkelig integrert
i prioriterte omréder eller nasjo-
nale programmer.

4. Behovet for individuelt tilpas-
set opplering stottes ikke godt
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nok. IKT har et stort uutnyttet
potensial her.

5. Digitale ferdigheter i leereplanen
ber gjennomgas pa nytt og inte-
greres pa nye mater.

Hva vi bor folge spesielt med pa i
de neste arene

Ekspertpanelet regner med at prin-
sippet «Bring Your Own Device»
(BOYD) vil bli viktig i lopet av den
nermeste fremtid. Ettersom sko-
ler ofte ikke vil klare & oppdatere
utstyret sitt, samtidig som elevene
privat har tilgang p4, for eksempel
nettbrett og mobiltelefoner, er det
stadig flere skoler som lar elevene
fa bruke sitt eget utstyr pa skolen.
En viktig utfordring her vil vere
at ikke alle elevene har tilgang pa

OECD-rapport

utstyr. Morten Seby ved Senter for
IKT i utdanning mener dessuten at
bruk av elevenes eget utstyr ogsa
forutsetter gode samarbeidsverktoy
i nettskyen. Omvendt undervisning
(flipped classroom) og sosiale medier
vil vaere de teknologier som man ber
ha et spesielt vakent blikk pa i lopet
av det neste aret.

I lgpet av de neste to til tre drene
mener panelet at bruk av spill i under-
visningen vil bli sveert viktig, samt at
mobile enheter og fleksibel undervis-
ning blir viktigere. Pa fire til fem ars
sikt vil systemer for 4 analysere tidlige
tegn pa at elever har spesielle proble-
mer og for at lereren raskt skal finne
fram til elevenes behov bli vanligere.
Mer avanserte systemer for 4 styre en-
hetene, programmer som umiddelbart
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framlidsutsikier

Rapporten Teknologiske framtidsutsikter.
Norsk skole i 2013-2018 soker a gi et
blikk inn i fremtiden slik Norges fremste
eksperter pa omradet ser det.

kan oversette muntlig og skriftlig og
baerbar teknologi i briller, smykker,
eller til og med i kleer vil ogsa kunne
brukes i undervisningen.

Hvordan komplekse utdanningssystemer kan styres

Governing Complex Education System er
et relativt nytt prosjekt innenfor OECD. Her
gnsker man a undersgke hvordan ulike land
styrer og implementerer reformer i skolen
med tanke pa at utdanningssystemene
er svaert komplekse med mange aktarer.
Norge deltar i undersgkelsen og har valgt
a bruke Vurdering for Laering som case. Man
gnsker a finne ut hvordan denne satsingen
har vaert implementert, hva som hindrer
og hva som fremmer god implemente-
ring. | rapporten er skoleledere, |zerere,
elever, ansatte i Utdanningsdirektoratet
og Utdanningsforbundet, journalister, og
toneangivende politikere intervjuet.

Tillit bidrar til suksess

Ifelge Therese Hopfenbeck, som har veert
med pa skrive rapporten, er ett av de
viktigste funnene hvordan kommunene
som lykkes med implementeringen av
vurdering for lzering var preget av stor
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grad av tillit mellom de ulike aktgrene,
tillit mellom elever og lzerere, tillit mel-
lom skoleledere og lzerere, og tillit fra
skoleledere til kommunalt niva.

Kommunikasjon mellom nivaene

Man fant ogsa at i kommuner hvor man
hadde klar kommunikasjon mellom de
ulike nivaene, og hvor man i tillegg hadde
en felles forstaelse for malene med pro-
grammet, var det lettere & finne god
praksis for vurdering for laering.

Larende nettverk fungerer
| tillegg viste det seg at det  etablere |ae-
rende nettverk, hvor veiledere fulgte opp
skoler over tid, var en vellykket strategi,
seerlig i mindre kommuner, slik at ikke
lzerer og skoleleder overlates til seg selv.
- Hvor viktig har kommunestarrelse og
ressurser veert for hvor bra programmet har
lyktes?

- Mindre kommuner er mer avhengig
av enkeltpersoner, og har vist seg sarbare
om sentrale medarbeidere skifter jobb
under prosjekttida. Det mest sentrale ser
ikke ut til & vaere ressurser, men evne til a
omsette ny kunnskap inn i egen praksis.
Her klarer ogsa skoler i sma kommuner
seg bra, men dersom de ikke ser sam-
menhengen med gvrige satsinger, kan
kommuner lettere oppleve at det blir for
mange satsinger fra Utdanningsdirekto-
ratet, og at det blir for mye a ta tak i for
fa personer, sier Hopfenbeck.

Rapporten anbefaler blant annet et
eget nasjonalt senter for vurdering, til-
svarende de ni eksisterende nasjonale
sentrene for skriving, lesing, naturfag,
osV.

Rapporten heter Balancing Trust and
Accountability?, og kan lastes ned pa
OECDs hjemme-sider.
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Svensk undersgkelse:
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Jenter mer aktive som
nettmobbere

Svenske jenter bade mobber mer selv og blir
oftere mobbet pa Internett enn det guttene gjaor.
Det kan komme av at jenter i hayere grad bruker
nettet til & kommunisere - mens gutter oftere
bruker mediet til & spille spill. Det hevder Linda
Beckman ved Karlstads universitet i sin avhand-
ling om nettmobbing.

Det er derimot ingen forskjell i hvordan de
som mobbes opplever situasjonen, verken om
de mobbes over nett eller om det dreier seg om
tradisjonell mobbing. Bade mobbere og de som
mobbes er mindre lykkelige enn andre elever.
(Lararnas tidning)

Skal evaluere radgivningen
i skolen

Forskere skal evaluere radgivningsarbeidet ved et utvalg
ungdoms- og videregaende skoler i Midt-Norge. Forsk-
ningsprosjektet ser pa hvordan radgivningsarbeidet
organiseres og pa hvilke mater elevene far veiledning.

Det er forskere fra NTNU, SINTEF og IRIS som har fatt opp-
draget med & evaluere radgivningen i skolen, med seerlig vekt
pa utdannings- og yrkesradgivning. Fylkeskommunene i Mare
og Romsdal og Nord- og Ser-Trgndelag har gatt sammen om &
lyse ut forskningsoppdraget. Vox og Utdanningsdirektoratet har
bidratt skonomisk i prosjektet.

@kt innsikt

- Vi haper evalueringen skal bidra med okt innsikt i utdannings-

og yrkesradgivning i grunnopplaringen, sarlig nar det gjelder

den individuelle veiledningssamtalen mellom skoleradgiver og

elev, sier Ingjerd Espolin Gaarder, avdelingsdirektar i Vox.
Sluttrapporten skal vaere ferdig sommeren 2014.

Skolekultur

A skaffe seg innsikt i skolens kultur er
viktigere enn 3 male skolens resulta-
ter, hevder en svensk undersgkelse.

En sterk skolekultur, kjennetegnes ved at

elevene sier at:

1. Her laerer vi noe vi synes er viktig.

2. Undervisningen har et innhold som
interesserer.

3. Leererne er tydelige med hensyn til
hva som skal |zres.

4. Larerne oppmuntrer hver og en av oss.

5. Elevene stgtter og oppmuntrer hver-
andre i leeringsarbeidet.

6. Leererne bryr seg om hvordan hver
enkelt har det.

7. Leererne oppmuntrer oss til a si hva
vi synes og tenker.

8. Larerne respekter meg for den jeg er.

9. Medelevene respekterer og aner-
kjenner meg.
10. Alle behandles likt.

Forskerne har tatt utgangspunkt i bade
formelle bestemmelser og normer/
verdier som de mener svenske borgere
i allmennhet vil gi sin tilslutning til. Det
har med andre ord ikke veert et mal a
fastsette hva som fremmer lzering - slik
nasjonale og internasjonale prgver de-
finerer den.

Egen definisjon av skoleprestasjoner

| undersgkelsen blir det ogsa operert
med en annen forstaelse av skolepresta-
sjoner, nemlig elevenes egen oppfatning

av om de synes at de na gjer det bedre
eller darligere enn tidligere. (Trondman,
M, mfl. «Lat oss kalla det skolkultur. Om
betydelsen av normativt forsvarbara och
..»iLocus 3/12)
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En sofistikert mate
a undervise pa

TEKST OG FOTO: TORE BRGYN

Hvordan undervise i hva forskere gjgr nar man aldri har vaert

forsker selv? De fleste som underviser har jo nettopp valgt a ikke

drive med forskning. Dette var problemstillingen i foredraget til

Barbara A. Crawford fra Universitetet i Georgia, USA som deltok

pa Naturfagssenterets Hastkonferanse pa Universitetet i Oslo

4. november.

Crawford har
lang erfaring
som  natur-
faglerer og
underviser
i USA etter
metoder som
ligger
ner det man
bruker innen-
for det norske
prosjektet
Forskerfotter
og leserptter.
Hun har satt
i gang pro-
sjekter der leerere blir trenet i a drive
undervisning gjennom utforskende
arbeidsmetoder. Hun vil forske pé
hvordan leererne bruker disse meto-
dene i praksis senere, og hvilken over-

svert

Barbara A. Crawford kom
til Norge for a fortelle
om sine erfaringer med

a implementere utforsk-
ende arbeidsmetoder i
klasserommene.

foringsverdi de har til andre emner
enn det de har leert gjennom kurset.
Crawford beskriver den utfor-
skende arbeidsmetoden som en svaert
sofistikert mate & arbeide pa. I tillegg
til leererens kompetanse er hovedut-
fordringen at det tar lang tid & endre
elevenes rolle. Mange av de elevene
som stort sett gjor det bra i skolen,
blir frustrerte nar de skal jobbe pa
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denne maten. Men etter hvert klarer
de vanligvis 4 tilpasse seg og blir sveert
entusiastiske. Det forholder seg anner-
ledes med de elevene som ikke er vant
til & gjore det sd bra — de blomstrer nar
de far oppleve disse praktiske arbeids-
metodene.

— Betyr det at denne arbeidsmetoden
minsker forskjellen mellom elevene?

- Forskjellene vil nok bestd, og de
«flinke» elevene tar seg jo inn igjen,
men vi kan i alle fall si at i motsetning
til mange andre tiltak som man setter
inn i skolen, sa vil denne arbeidsma-
ten i alle fall ikke gke forskjellen, sier
Crawford.

Ikke nok a fikle med noen konkreter
Hun mener en av de store forskjellene
er forvekslingen mellom «hands on»
og utforskende arbeidsmetoder.

- Man driver for eksempel ikke un-
dersokende virksomhet nar man sitter
og fikler med noen steiner. Det hjelper
ikke a ta pa ting i seg selv — det ma
trekkes en eller annen logisk slutning
ut fra det man sitter med. Det er tenk-
ningen som gjor dette til utforskende
arbeidsmetoder, ikke konkretene i seg
selv, sier Crawford.

Et av de storste problemene i

Foto: © Eli Berge/Fotofil.no

USA nar det gjelder & gjennomfore
utforskende arbeidsmetoder er ifolge
Crawford testregimet. Leererne onsker
gjerne 4 arbeide pé nye og utviklende
mater, men evalueringen gjennom na-
sjonale tester tvinger leereren tilbake
til gamle arbeidsmater.

Forskerfatter og leseratter inn i
skolen
FoU-programmet Forskerfotter og
leserotter er na avsluttet. Men leder
for Naturfagsenteret, Doris Jorde,
presiserer at dette bare har vert en
etappe pé veien. Metoder og materiell
fra programmet skal na ut til skolene.
- Na ma vi finne ut hvordan vi skal
kunne fi dette ut til alle leererne, og vi
vil arbeide med 4 lage en ny etterut-
danningsmodell, sier Jorde.
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Droammelekser for barn i smaskolen

Pa bloggkollektivet Larerrdds sider har «Toove» postet en liste

over «lekser som jeg hadde onsket at datteren min hadde fatt

da hun gikk pa smaskolen»:

Finn et flatt sted ute i bakgarden eller
i en hage, kanskje oppa et bord. Fei det
ngye. Kanskje du til og med kan legge
et hvitt laken der. Se etter hver dag om
det faller ned en meteoritt der. De er ikke
mer enn en millimeter eller to.

Ov dere pa a plystre en fuglelyd.
Finn et fuglereir i nzeromradet og folg
med pa hva som skjer.

Ga ut om kvelden den 25. august i
naerheten av et skogholt der det er
flaggermus. Ta med lommelykt og sma

bradsmuler eller bittesma kjettbiter (fra
palegg for eksempel). Kast maten opp
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FOR DIGITAL KOMPETANSE

i lufta og se om du klarer a se flagger-
musa. De flyr veldig fort. 25. august er
den internasjonale flaggermusdagen.

Diskuter med en voksen om katter og
kakerlakker har sjel.

Alle gutter ma late som om de er jen-
ter en hel dag, og alle jentene ma late
som om de er gutter. Lek gutteleker/
jenteleker.

=

Mal opp hjemme hvor langt omtrent
to meter er. Hoye menn er omtrent to
meter. Se pa huden din. Der kan du se
sma firkanter. Det er hudceller. Inni der
er det to meter lange DNA-trader. Prov a
tenke deg hvordan det kan ga an.

Se pa en potteplante og et dgdt insekt.
Diskuter med en annen hvordan du kan
vite at insektet er dedt mens potteplanta
lever.

Om kvelden nar elevene skal sove, ma
alle kjenne etter om de kan kjenne at
tarmene beveger seg.

Pa <http://laererraad.wordpress.com/>

finner du flere tips; og lenker som utdy-
per tipsene.

MENTOR

Laerermentor er en gratis tjeneste levert av
Senter for IKT i utdanningen.

Det er en ressurs for leereres refleksjon over egen
digital kompetanse.

www.larermentor.no
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Juletider - en god tid for telysjakt!

Vi minner om de tusenvis av skole-
elever og barnehagebarn som jakter
pa millioner av brukte telys over hele
landet for tredje gang. Det er fortsatt
tid til 2 samle og bli med i konkurran-
sen. Fristen gar ut 31. januar.

Fra tidligere har over 45 000 skolebarn
samlet inn over 20 millioner brukte telys
til gjenvinning i Telysjakten. Det tilsvarer
130 tonn i reduserte CO -utslipp. Te-

lysjakten har blitt en av Norges sterste
skolekampanijer for miljget, og er en del
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av en positiv trend: @kning i metallinn-
samling i Norge de siste arene er na starre
enn veksten i bruk av metallemballasje.

Telyskopper - perfekt egnet for
gjenvinning

Telys er laget av aluminium, et lettmetall
som er sveert godt egnet til gjenvinning.
Resirkulering av aluminium trenger kun
fem prosent av energien sammenlignet
med ny produksjon, og aluminium kan
gjenvinnes om igjen og om igjen uten at
kvaliteten forringes. Derfor er aluminium

Foto: © fspaich/fotolia.com

en energibank som kan fa nytt liv gjen-
nom resirkulering.

Konkurransen er for alle elever i barne-
skolen, og i ar ogsa barnehager. Det gar ut
pa a samle inn sa mange brukte telyskop-
per som mulig og levere de til metall-
gjenvinning. Jakten startet 1. november,
og den 31. januar kares 19 fylkesvinnere,
en barnehagevinner og en norgesmester,
som vil belannes med en tur til Hydros
aluminiumfabrikk i Holmestrand, hvor de
far se hvordan telys gjenvinnes.

Du kan lese mer pa www.telysjakten.no.

Nesten ingen danske elever i vanlig
skole far spesialundervisning

| skolearet 2011/2012 fikk 36 538
danske elever i normalskolen spesi-
alundervisning. Aret etter er antallet
falt til 856 elever.

Hovedarsaken er en lov om inkludering
som ble vedtatt i april 2012. Den bestem-
te at 9 timers spesialundervisning ikke
lenger skal kalles spesialundervisning.
Men det forklarer langt fra hele fallet.
Det viser seg i tillegg at andelen som far
mellom 9 og 20 timers spesialundervis-
ning ogsa er falt med 27 prosent, ifelge
tall fra Danmarks Statistik.

Professor i spesialpedagogikk Niels
Egelund er sveert bekymret over situa-
sjonen.

- Jeg hadde virkelig ikke forestilt meg
at det skulle veere et fall - jeg hadde for-
ventet en stigning, sier han til Folkeskolen.
I lapet av skolearet 2012/2013 er det flere
elever som er blitt tatt ut av spesialklas-
ser og spesialskoler og inkludert i vanlig
undervisning. Egelund hadde forventet seg
at det da skulle veere flere, og ikke faerre
barn som fikk spesialundervisning i mer
enn ni timer i uken, og han syns det er mer-
kelig dersom det viser seg at disse elevene
klarer seg godt med sa liten grad av stotte.

Bjern Hansen fra Danmarks Laerer-
forening mener & se at landets forsgk pa
inkludering av elever med spesielle behov
er blitt en mate kommunene kan spare
penger pa.



Naturfag og kunst:

AV EDVIN @STERGAARD

Naturfag og kunst har ved forste blikk ikke sa mye med hverandre a gjore. Men ved

a trekke kunsten inn i naturfaget, eller omvendt, vil en rekke nye muligheter for

erkjennelse tre frem. Elevene vil kunne gve opp sin evne til rike sanseerfaringer og til

a knytte erfaringene til abstrakt kunnskap. Dette kan gi elevene en bedre forstaelse

av naturfenomener og en dypere innsikt i deres forbundethet med naturen.

De sitter konsentrert foran hvert sitt brennende
stearinlys. Det er stille i klasserommet, som for
anledningen er morklagt med tunge gardiner foran
vinduene - kun en rekke spede flammer lyser opp
rommet. De kommende naturfaglererne har fatt
i oppgave a tegne stearinlyset. Hva er formen pa
den brennende flammen? Hvordan bgyer veken
seg? Og hvilke forskjellige farger finnes i flammen?
I en stadig veksling mellom iakttakelse og tegning
forsgker studentene sa noyaktig som mulig & ut-
trykke fenomenet de har foran seg. For mange av
dem er det en uvant oppgave; gjennom mange ar
i skolen, og seinere pd hoyskole eller universitet,
er de blitt kjent med naturvitenskap primert
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gjennom 4 lese boker, vere pé forelesninger og
gjengi innholdet pa eksamener. Mange har ikke
tatt i en fargestift pa ar og dager; noen uttrykker
til og med et ubehag fordi evelsen konfronterer
dem med noe de aktivt har valgt bort. De blir
likevel beroliget nar leereren etter ovelsen, med
utgangspunkt i Michael Faradays bergmte fore-
lesning, snakker om det brennende stearinlysets
mange prosesser og begreper, som faseovergang,
forbrenningen av stearinen, den kapilleere veske-
strommen i veken og pavisningen av vanndamp.
Na foler studentene seg igjen pa hjemmebane!
Denne situasjonen er hentet fra en av gvelsene
ved den praktisk-pedagogiske utdanningen ved
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Universitetet for miljo- og biovitenskap (UMB)~.
Qvelsen er del av var introduksjon til fenomen-
basert naturfagundervisning og har en dobbel
intensjon: 4 gve sansing i mote med et konkret
fenomen og a4 danne naturfaglige begreper ut fra
den estetiske erfaringen (Hugo, 2013). Det dreier
seg altsa ikke om 4 trene observasjons- eller teg-
neferdighetene isolert sett. Hensikten er a bruke
et kunstnerisk virkemiddel for 4 gke studentenes
oppmerksomhet og sensitivitet overfor omver-
denens fenomenrikdom og for a skolere egen
evne til iakttakelse. En negyaktig iakttakelse av
fenomenet, et visuelt uttrykk for det og en dan-
ning av begreper - dette er tre ledd i én og samme
leeringsprosess.

Hvilke muligheter for leering ligger i 4 1a kunst
og vitenskap metes? Hvordan kan en vektlegging
av estetiske erfaringer berike undervisningen i
sa vel naturfag som kunstfagene? Jeg er opptatt
av samspillsmulighetene mellom kunstfagene og
naturfaget, og da seerlig det d ove beroringer med
verden. Jeg vil argumentere for at elevene som
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utdannes for en beerekraftig utvikling, ikke bare
behover naturfaglig kunnskap, men ogsa konkret,
sanselig erfaring med naturen og omverden.

Hvordan kunst og naturfag kan mates

Vi er blitt vant til at det i skolen er enten naturfag
eller kunstfag. Dette er to omrader som dessverre
har svert fa bereringspunkter. Naturfag blir ansett
som mer vitenskapelig, forklarende og metodisk
i fremgangsméten, mens kunstfaget assosieres
med subjektiv inspirasjon, intuisjon og personlig
virkeliggjoring. Det er heller ikke ofte man meater
leerere med undervisningskompetanse i bade
naturfag og kunst. Men hva legges na egentlig i
begrepene naturfag og kunstfag? Hvor vidt eller
hvor snevert forstas fagene? Siktes elevene i kunst-
fagsundervisningen inn mot et fremtidig yrke som
musiker, danser, skuespiller eller billedkunstner?
Og er gnskedrommen for naturfaglereren at flest
mulig skal velge naturfag pd heyere arstrinn,
kanskje ogsa pa universitetet? Eller arbeider na-
turfagleereren og kunstlereren med overlappende
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kompetanser, noe som skulle gi muligheter for et
fruktbart tverrfaglig samarbeid?

Det kan veere nyttig a skille mellom kunstut-
danning, det vil si undervisning i fag som musikk,
drama, kunsthandverk, og utdanning gjennom
kunstfaglige aktiviteter, det vil si 4 bruke kunst
som verktoy i andre fag (Bamford, 2008). I min
argumentasjon befinner jeg meg i den siste katego-
rien, hvor altsa kunst anvendes direkte i naturfag-
undervisningen. Innenfor naturfagundervisningen
kan en sa tenke seg to grunnleggende forskjellige
mater a bruke kunst pa. I det ene tilfellet anven-
des kunst for a illustrere et naturfaglig innhold.
I undervisning om cellens oppbygging kan det
veere at elevene far gripe til tegneblyanten, pri-
meert for & plassere navnene pa cellens ulike deler
korrekt i forhold til hverandre. I det andre tilfellet
anvendes kunst nettopp fordi den gir en kvalitativt
annerledes tilgang til og gjengivelse av de fenome-
ner undervisningen omfatter. Det er denne siste
formen for bruk av kunst som interesserer meg;
nar tegning, maling eller drama i naturfagunder-
visningen gir noe annerledes og mer enn andre
leeringsmetoder. Som jeg skal utdype seinere, star
her relasjonen til naturen gjennom den estetiske
erfaring sentralt.

Bamford (2008) har undersgkt kunstfaglig ut-
danning i mer enn 40 land. Analysen viser blant
annet at utdanning som bruker kunstneriske og
kreative grep i undervisningen - altsa utdanning
gjennom kunstfag — oker «de samlede akade-
miske prestasjonene, reduserer uvilje mot skolen
og fremmer positiv kognitiv overforing» (ibid.:
12). Dette er ikke spesielt myntet pa naturfagun-
dervisningen, men ma forstds som en generell
konklusjon. Jolly mfl. (2011) viser til lignende
erfaringer med maling og tegning i biologiunder-
visning. Bruk av kunstneriske tilneerminger synes
pé den ene side 4 fremme elevenes motivasjon for
naturfaglige studier, pa den annen side & gke deres
faglige utbytte. I tillegg tyder elevenes egne opp-
fatninger pa at de far et dypere forhold til naturen
og blir oppmerksomme pa virt felles ansvar for 4
ta vare pa den. I en studie av barnetrinnelevers
leering om fisk finner Jakobson og Wickman
(2008) en positiv vekselvirkning mellom natur-
faget og kunstundervisningen. Interessant nok
viser de at kunst og naturfag flyter sammen nar
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elevene deltar i observasjoner og kunstneriske
aktiviteter. Elevene er ogsa ofte entusiastiske og
tilfredse med egne kunstverk. Kunstaktivitetene
(& tegne, modellere og skrive dikt) bidrar til en
positiv stemming i klassen og gir liv til naturfag-
undervisningen. Forfatterne konkluderer med at
man burde slutte med 4 underseoke hvorvidt kunst
fremmer naturfaglig leering, «og i stedet utforske
de forskjellige mater som ulike kunstaktiviteter
kan bidra til elevers forstaelse av naturfaget»
(ibid.: 155; min oversettelse).

En beroringsflate mellom naturfag og kunst
finnes i naturfagplanenes beskrivelse av forsker-
spiren. Hensikten med dette hovedomradet er &
arbeide med metoder og prosesser i naturfaget
og balansere oppfatningen av naturvitenskapelig
kunnskap som et ferdig produkt. I formalet heter
det at naturvitenskap fremstér « ... som et produkt
som viser den kunnskapen vi har i dag og som en
prosess som dreier seg om naturvitenskapelige
metoder for 4 bygge kunnskap» (Utdanningsdi-
rektoratet 2010). I vektlegging av evnen til syste-
matisk observasjon og dpenhet finnes en tydelig
forbindelse til kunstnerisk virksomhet og estetisk
erfaring. A vaere en forskerspire innebzrer derfor
ikke primeert a ove seg i kunnskapsreproduksjon
og finne svar pé spersmal som andre har stilt. En
forskerspire er tvert imot en som gver ngyaktig
iakttakelse og som stiller djerve og apne spersmal
til verden.

Estetiske erfaringer

En holdning jeg ofte moter nar jeg snakker om
kunst i naturfag, er at elevene skal bli gjort opp-
merksom pa det estetiske og vakre i naturen. Dette
er for sa vidt i trad med forskning pa omradet.
For eksempel hevder Root-Bernstein (1997) at
elever «sjelden eller aldri kommer i bergring
med den estetiske dimensjonen eller mangfol-
det av naturvitenskapens iderike muligheter,
og derfor kan de, uansett hvor teknisk innvidde
de er, aldri virkelig forsta eller verdsette dem»
(s. 63-64; min oversettelse). En tilrettelegging for
estetiske erfaringer i og av naturen burde uten
tvil veere en selvsagt del av naturfaget. Men hva
er egentlig det estetiske ved en estetisk erfaring?
I dagligtale kan en hore utsagn som «det var en
estetisk forestilling», og da menes det gjerne en
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vakker, smakfull eller stilmessig ren forestilling.
Betrakter man imidlertid begrepets opprinnelige
betydning, far det en annen valor: «estetikk» er
avledet av de greske ordene aisthetikos, sensitiv,
perseptiv, og aisthanesthai som betyr & sanse, 4
fole. Etymologisk betraktet er derfor en estetisk
erfaring en for-kognitiv, sanselig erfaring, en inn-
sikt som er dpnet for gjennom sanseiakttakelse.

I Art as Experience retter John Dewey opp-
merksomheten mot selve den estetiske erfaringens
rolle i leeringsprosessen. Erfaring er for ham et
samspill mellom mennesket og omgivelsene som,
nar det far utvikle seg fritt, kan innebzere «en for-
vandling av interaksjon til deltakelse og kommuni-
kasjon» (Dewey, 2005: 22; min oversettelse). En
estetisk erfaring kan altsa integrere mennesket inn i
hans/hennes omgivelser. Erfaringen av relasjonen
mellom menneske og omgivelse er estetisk i den
grad «menneske og omgivelser samarbeider om 4
danne en erfaring i hvilken de to er sa fullstendig
integrert at hver av dem forsvinner» (ibid.: 259;
min oversettelse). I en leeringssammenheng blir
da spersmalet hvordan den estetiske erfaringen
kan oppgves. For denne evnen er vel gitt, en gang
for alle?

Det 4 oppeve evnen til rik sansing er kjerne-
punktet i fenomenologisk naturfagundervisning.
Med en intensjon om aktivt 8 komme fenomenene
i mote og la dem fé utfolde seg ut fra sin egenart,
representerer fenomenologien en skarp kritikk av
en naturvitenskap som distanserer og abstraherer
menneskets mgte med verden. For 4 motvirke
tendensen til en slik fremmedgjering behover
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vi 4 finne tilbake til det umiddelbare i var sanse-
lige forbindelse til naturen (@stergaard, 2011).
Fenomenologien har, i motsetning til konstruk-
tivismens vektlegging av leering som kognisjon
og kunnskapskonstruksjon, et tydelig fokus pa
for-kognitiv kunnskapsdannelse. Fenomenolo-
gien spker a balansere naturfagets ofte ensidige
vektlegging av teoretiske forklaringer ved a knytte
abstrakt kunnskap sammen med var vaeren og
handling i verden som grunnlaget for genuin
forstaelse (@stergaard mfl., 2008). Vektlegging
av estetiske erfaringer i naturfagundervisningen
betyr en intensjonal bruk av sanseerfaringer som
inngang til leeringen — uten at fenomenet som san-
ses, reduseres til eksempler pa naturvitenskapelig
kunnskap.

A fremme estetiske erfaringer i undervisningen
har flere fordeler: De kan for det forste apne elev-
enes gyne for det vakre i naturen; de kan for det
andre vektlegge oppoving av et rikt sanseapparat;
og de kan for det tredje fremme forbundethet med
verden og naturen, noe som star sentralt i utdan-
ning for beerekraftig utvikling.

A ave beraringer med verden

En estetisk erfaring innebeerer i sin mest grunnleg-
gende form en bergring med verden. Erfaringen
er for-kognitiv pa den maten at den ikke er tenkt,
men sanset, ikke forstitt, men fornemmet. Det er
en rudimenteer kognisjon, en tenkning i en ubear-
beidet, elementer og begynnende form (Boeckel,
2013: 338-339). Denne formen for tenkning viser
seg nar en er fordypet i en kunstnerisk prosess,

Foto: Jan-Erik Serenstuen
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men kan ogsa bevege seg i en mer malrettet og
kognitiv retning nar den bearbeides og anvendes
i en annen kontekst. Nar den elementeere kogni-
sjonen utdypes i naturvitenskapelig retning, vil
estetiske erfaringer kunne apne opp for en mer
forbundet forstielse av naturens prosesser og
strukturer.

Vektlegging av estetiske erfaringer i naturfagun-
dervisningen inneberer en forskyvning fra 4 forsta
naturen, 4 frembringe «ren» kunnskap om den,
til & sta i relasjonen til den. Naturen med dens ver-
dier, prosesser og historie er noe vi er forbundet
med, noe vi er del av; naturen er noe dyrebart vi
onsker a beskytte. En kritikk av skolens naturfag
er at den fremmer avstand og distanse fremfor
forbundethet og naerveer, og at en undervisning
som peker i retning av beerekraftig utvikling, i
mye storre grad mé dyrke relasjoner til verden
(Sterling, 2001). Kunsten har en oppgave nettopp
gjennom a dyrke slike relasjoner. Kunsten mulig-
gjor for eleven 4 komme i forbindelse med sider
av naturen som vitenskapen mangler tilgang til
(Ombholt, 2012).

A forstd naturen, det vil si 4 beskrive og forklare
den, har fatt en hovedbetydning i naturfaget. I ut-
danning for beerekraftig utvikling er det a forbinde
seg med naturen/verden av grunnleggende verdi.
A forbinde seg med verden gjor det samtidig mulig
a veereinaturen. Disse tre aspektene representerer
ulike mater mennesket forholder seg til verden pa,
noe Boeckel (2013) identifiserer i sitt arbeid med
art-based environmental education. Dette er tre for-
mer for engasjement, samhandling og binding som
henger nzert sammen, men som behgver en tyde-
ligere vekting i leering med siktemal om 4 utdanne
elever som kan bidra til en beerekraftig utvikling.

Samspillsmuligheter mellom kunst og naturfag
Hvilket potensial har slektskapet mellom natur-
vitenskap og kunst i undervisningen? Jeg ser her
fire aspekter:

Gjennom a kontrastere vitenskap med kunst
trer karakteren til naturvitenskapen tydeligere
frem. Hvordan arbeider en kunstner i forhold til
en naturforsker? Hva kjennetegner naturviterens
arbeidsmater og metoder i forhold til kunstneres?
Hva er kunstens mite & frembringe kunnskap pé
sammenlignet med naturvitenskapens? A arbeide
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med disse spersmalene gir eleven muligheter til
a se naturvitenskapens kunnskapsmonopol i et
storre perspektiv.

Mens naturvitenskap bygger pa et dualistisk syn
pad menneske (subjekt) og natur/verden (objekt),
er kunst ikke-dualistisk pa den mate at subjekt og
objekt smelter sammen. Naturvitenskapens dualis-
tiske syn, som ofte er mer implisitt i undervisnin-
gen enn direkte uttalt, kan av elevene oppleves
som lite relevant. Dette synet forer til okt vekt pa
abstrakte, teoretiske ssmmenhenger, mens det
elevene sgker er konkret, livsneer kunnskap for
bedre 4 kunne navigere gjennom livet.

Kunst representerer en estetisk innfallsvinkel til
studiet av naturfenomener. I naturfagundervisnin-
gen er det liten plass for det vakre, det smakfulle,
det velduftende. Altfor ofte stilles elevene overfor
naturfenomenenes funksjonelle og malbare as-
pekter, ikke deres estetiske. Men for elever er de
estetiske uttrykkene ved naturen noe som umid-
delbart appellerer (@stergaard, 2011). Kunsten
apner opp for et videre spekter av sanselige di-
mensjoner ved fenomenene enn det som en ren
kognitiv tilnserming kan gi.

Kunst i naturfag oppover sanseerfaring. En kun-
ster er, sier Dewey, ikke bare serlig begavet i a
skape kunstneriske uttrykk, det er ogsa en som
har en «sjelden folsomhet overfor tings kvalite-
ter» (Dewey, 2005: 51; min oversettelse). Denne
folsomheten for kvaliteter er en kompetanse som
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naturfagleereren kan leere av kunstneren, og det
er en kompetanse som er relevant i sa vel kunst-
som naturfagundervisning. Mens man i kunstfaget
arbeider med fargenes kvaliteter og tonenes rela-
sjoner, er naturfaget ofte preget av forklaringsmo-
deller, begreper og kausale ssmmenhenger. Kunst
kan bidra til 4 fremme naturfagelevers evne til rik
sansejakttakelse av det vakre i naturen.

Baerekraftig fremtid

I debatten rundt PISA-studien etterlyses det en
kunnskapsskole som kan fa Norge heoyere opp
pa rankinglisten. Jeg er skeptisk til den enorme
betydning denne ene studien har fatt for utfor-
ming av morgendagens skole. I lys av utdanning
for beerekraftig utvikling har jeg heller ingen tro
pa at undervisning av mer av en type kunnskap
i seg selv skal fore til at vi endrer var skadelige
omgang med milje og natur. Riktignok spiller
grunnleggende naturfaglig kunnskap her en viktig
rolle, men nar oppgaven er a tilrettelegge for at
elevene kan forbinde seg med verden, trengs mer
enn kunnskap. Det vi behover, er en utdanning
som kommer verden i mote, som tilrettelegger
for rike, estetiske erfaringer, og som muliggjor
og utvikler de mangfoldige relasjonene vi har mot
verden. For 4 nd dette malet ma bdde naturfaget
og kunstfagene i skolen, sa forskjellig de enn er,
dra i samme retning,.

Den store danseren Isadora Duncan skal en
gang ha sagt: «Dersom jeg kunne si hva det betyr,
hadde jeg ikke behovd & danse det.» Vi er blitt
vant til at ordene gir en dekkende avbildning av
virkeligheten. I naturfagklasserommet tas det
for gitt at det naturfaglige spriket gjengir verden
utenfor korrekt. Men kanskje behgver vi helt
andre, mer dpne og flertydige uttrykksmidler for
a beskrive vart dypere forhold til naturen. Her kan
kunsten spille en viktig rolle. Et kunstnerisk ut-
trykk skal pa ingen mate erstatte naturfaglig sprak.
Men kunst kan gjennom ordlese uttrykk bidra til 4
synliggjore var emosjonelle og eksistensielle rela-
sjon til verden - en verden som vi er vokst inn i,
som vi er inderlig forbundet med, som vi er glad
i. Det vi elsker, vil vi forsgke a beskytte.

NOTER
1 Leererutdanningen ved UMB omfatter sa vel praktisk-
pedagogisk utdanning (PPU) som lektorutdanning i
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realfag, og vi utdanner leerere innen sa vel realfag (naturfag,
matematikk, biologi, kjemi, fysikk, geofag) som naturbruk.
For enkelthets skyld refererer jeg her kun til PPU og natur-
fagleerere til tross for at perspektivet jeg argumenterer for,
representerer hele leererutdanningen.

Bildene i denne artikkelen er tatt av ferstelektor Jan-Erik Sgrenstuen
ved Universitetet i Agder, og viser resultater av kurs for bade elever
og leerere. Sgrstuen setter uttrykkene som disse bildene formidler
inn i kategorien stedsrelatert kunst. Han bruker kun lokale materialer
og uttrykket er hentet fra stedet eller inspirert fra stedet.

Sarstuen har vaert opptatt av a forene natur- og miljgengasjement
med kunst og handverk. Hans bok Levende spor brukes i dag i lzerer-
og farskolelzererutdanning i hele Skandinavia.
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- valget mellom kontroll og hjelp til selvhjelp

AV JEFFREY BROOKS HALL

Fylkesmannsembetene har ansvar for felles nasjonalt tilsyn med skolene, der rektors

og skoleeiers juridiske praksis blir gransket. Et aktuelt sparsmal er om veiledning bar

bli en del av tilsynet. | andre europeiske land har man en storre grad av veiledning,

statte og selvrapportering som en del av kontrollapparatet, og mye tyder pa at land

tar etter hverandre i mater a styre skolen pa.

For en skoleleder er det & navigere gjennom
det juridiske landskapet av regelverk og para-
grafer ingen enkel manever, serlig nar man i
denne posisjonen ma ta hensyn til mer enn 400
lover og regler (Welstad, 2012). Dessuten er
det ingen tvil om at lederen er nedt til 4 veere
en «tusenkunstner», der mange ulike hensyn,
bade ekonomiske, juridiske og pedagogiske, skal
ivaretas. I dag er det et onske om 4 evidensbasere
politikkutevelse og pedagogisk praksis i storre
grad (Clearinghouse). Likevel, som Bachmann &
Sivesind (2011) trekker frem, har den norske sty-
ringsmodellen forutsatt et lokalt styringsansvar,
ogsd i tilsyn av skolen, der bruk av bade juridisk
og pedagogisk skjonn inngar som viktige elemen-
ter. Denne skjonnsutevelsen kan i seg selv veere
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problematisk, da lovfortolkningene kan fore til
ugnsket ulikhet som resultat (Lorentzen, 2005;
Sivesind, 2009).

Siden 2006 har fylkesmannsembetene gjen-
nomfoprt felles nasjonalt tilsyn med skolenes og
kommuneeiernes etterlevelse av opplaringsloven
(1998). I de siste arene har det vart rettet spesiell
oppmerksomhet mot elevenes krav pé et godt psy-
kososialt miljo (kap. 9a). I norsk skole er myndig-
hetenes tilsynsvirksomhet ikke noe nytt. Fra 1860,
med innferingen av den nye Landsskoleloven, var
det seks skoledirektgrembeter som forte tilsyn.
Som Medias (1996) papeker, fikk embetene rollen
som «reisende kontrollgr», men enda viktigere i
denne sammenheng var at de ga skolene tilbud
om rad og veiledning i tillegg til kontrolloppgaver.
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Skoledirektorens kontorer oppherte i 1992, og
oppgavene ble overfort til Statens utdannings-
kontor.

I dag er det fylkesmannsembetene som iva-
retar kontrollfunksjonen. Hovedhensikten med
nasjonalt tilsyn, med hjemmel i oppleeringslovens
paragraf 14-1, er a kontrollere om skolenes peda-
gogiske (og for sa vidt administrative) praksis er i
overensstemmelse med oppleringsloven (1998):

Fylkesmannen forer tilsyn med at kommunane
og fylkeskommunane oppfyller dei pliktene dei
er palagde i eller i medhald av oppleringslova

kapittel 1-16 (kommunepliktene).

Imidlertid er det indirekte ikke bare oppleerings-
loven som er gjenstand for tilsyn fra fylkesmanns-
embetene. I tillegg er det for eksempel avgjorende
om en skoleleder har fulgt forvaltningslovens
(1967) krav om gode saksbehandlingsprosedy-
rer, blant annet i forbindelse med enkeltvedtak.
Det bor ogsa papekes at kommunene selv har et
betydelig ansvar for a drive lokal kontroll med
sine egne virksomheter, samtidig som bade
skoleeier og virksomhetslederne far et betydelig
handlingsrom til 4 tolke lovverket. Dette er regu-
lert gjennom kommuneloven (1992) i tillegg til
oppleringsloven (1998).

I denne artikkelen diskuterer jeg hvordan
utformingen av nasjonalt tilsyn foregéir i Norge
med referanser til nyere forskning pa omradet. Jeg
stiller ogsa spersmal om man ikke na er i ferd med
a utvikle «tilsynsregimet» til ogsa 4 omfatte storre
grad av indirekte veiledning, i tillegg til at det er
et ledd i kontrollen av skolenes juridiske praksis.

Tilstanden i norsk skole sett fra
tilsynsmyndighetenes side
Utdanningsdirektoratet rapporterer érlig om
tilstanden i skolen pa basis av de mange enkelt-
rapportene som blir utarbeidet av fylkesmanns-
embetene. Disse tilstandsrapportene skal gi en
pekepinn pa hvordan skoleeiere og skoleledere
ligger an i forhold til oppleringslovens (1998)
bestemmelser.

Rapportene i perioden 2006-2012 uttrykker
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stor grad av avvik fra bestemmelsene pa bak-
grunn av de metoder og kontekster de er basert
pa (Hall og Sivesind, under utarbeidelse). Av de
378 skolene og 149 kommunene som ble kontrol-
lert i denne perioden, var det kun 49 skoler og 10
kommuner som ikke fikk reaksjoner (UDIR 2012).
I gjennomsnitt ble to skoler per skoleeier kontrol-
lert. Ssmmenfatningen i rapporten oppsummerer
det slik:

Resultatene fra tilsynene viser positive ut-
viklingstendenser. Det er imidlertid fortsatt
nedvendig for skolene og skoleeiere 4 ha fokus
pa arbeidet med elevenes psykososiale miljo.
Til tross for betydelig tilsynsinnsats over tid,
er det fortsatt store avviksprosenter innenfor
temaet (UDIR 2012:8).

Det bor papekes at avvikene (lovbrudd) i til-
synsrapportene forst om fremst dreier seg om
manglende skriftlige rutiner og dokumentasjon
av elevenes leeringsmiljo, og ma ikke nedvendigvis
tolkes som at det mangler gode og trygge opplee-
ringsarenaer i norske skoler.

Ny forskning pa skolelederes juridiske praksis
og tilsyn

Ved Universitetet i Oslo pagar det for tiden et forsk-
ningsprosjekt kalt LEXEL (Legal Standards and
Professional Judgment in Educational Leadership)
som undersgker hvordan juridiske dokumenter
og regler legger foringer for styring av skolelede-
res rettspraksis og bruk av profesjonelt skjonn.
Forskere fra fire institutter ved henholdsvis Det
utdanningsvitenskapelige og Det juridiske fakultet
samarbeider tett om blant annet en felles sporre-
underspkelse, samt dokument- og intervjustudier.
I en survey blant rektorer i fem fylker var det 32
prosent av respondentene som hadde erfaring
med felles nasjonalt tilsyn. Respondentene matte
blant annet ta stilling til en rekke pastander om
hvordan de opplevde gjennomferingen av tilsy-
net. Et av flere interessante funn er hva rektorene i
undersokelsen svarte pa pastanden «det nasjonale
tilsynet er et viktig korrektiv for skolens virksom-
het». Hele 80 prosent av rektorene som hadde
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hatt tilsyn, var enige eller svaert enige i denne
pastanden. Nar det gjelder pastanden «det nasjo-
nale tilsynet har bidratt til & endre prosedyrer ved
skolen», var 78 prosent av de samme responden-
tene enige eller helt enige. Selv om bare en tredel
av respondentene hadde erfaring med tilsyn, er
dette en indikasjon pé at det nasjonale tilsynet har
sin hensikt og kan bidra til 4 fa skolene pé sporet
til en bedre juridisk praksis som er mer i trad med
lovverket.

Oppleeringsloven édpner i liten grad opp for
annet enn kontrollaspektet, og veiledning er ikke
direkte nevnt. Et sporsmal som er verdt a forfolge,
er om tilsynsarbeidet til Fylkesmannen burde fol-
ges opp med mer juridisk veiledning av skoleeiere
og skoler som har behov for det (Sivesind, 2009).
Inntil nd er det gjort fa studier som sammenligner
tilsyn, eller skoleinspeksjon, i Norge og Sverige. I
en helt fersk forskningsundersokelse har Hall og
Sivesind (under utarbeidelse) sammenlignet 23
ulike styringsdokumenter og lovtekster i Norge og
Sverige fra perioden 1998-2012. Et av hovedfun-
nene i studien er at styringsdokumentene i Sverige
ilangt storre grad er evaluerende i sin tilneerming
til tilsyn og inspeksjon enn tilsvarende dokumen-
ter i Norge, og dpner for stor grad av evaluering,
malfokus og kvalitetsgranskning. Pa den annen
side er styringsdokumentene i Norge mer preget
av a ta opp «kontroll», «avvik» og «informasjon»
for a sikre at skolen er i trdd med gjeldende regler
for god rettspraksis. Det er likevel et apent spors-
mal hvordan norske myndigheter velger 4 justere
retningslinjer i de kommende ar, i og med at et
nytt tilsyn er under utproving.

Fordeler og ulemper ved inspeksjon

I England er det Ofsted (The Office for Standards
in Education, Children’s Services and Skills) som
separat «agency» som gjennomforer inspeksjoner
i skolen. Svake resultater over tid pa inspeksjo-
nene far sterk innvirkning pa hvor godt en engelsk
skoleleder sitter i stolen, og om skolen i det hele
tatt overlever. Hvert ér blir flere britiske skoler
lagt ned grunnet dérlige resultater pa Ofsted-
inspeksjonene, selv om de gjerne gjenoppstar
med ny ledelse og i form av «academies» eller
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friskoler. I en masteroppgave (Hall 2010) basert
pé en casestudie i en storre britisk skole ble seks
skoleledere pé seniorniva intervjuet om deres
forhold til skoleinspeksjoner. Et interessant funn
i denne studien var at ledelsen, bortsett fra rektor,
mente at relasjonene mellom medlemmene i le-
derteamet ble styrket gjennom inspeksjonsproses-
sen. Som en av respondentene sa: «Vi ma vare
sterke sammen». Slik sett kan vi si at inspeksjoner
i skolen gjerne far en rekke uintenderte effekter,
som man ikke nedvendigvis tar heyde for, enten
negative, eller som i dette tilfellet, positive.

I Sverige ligger ogséd ansvaret for tilsynet hos et
separat «agency»; «Skolinspektionen» (SSI), og
er dermed ikke underlagt direkte statlig kontroll,
slik som er tilfellet med fylkesmannsembetene i
Norge. Samtidig har svensk politikk veert preget
av en overgang fra sosialistisk til borgerlig styre i
lopet av det siste tidret. Likevel papeker Ronnberg
(2012) at det har veert bred politisk konsensus om
«Skolinspektionen». Kanskje er dette tilfellet i
Norge ogsa?

Gjennomferingen av felles nasjonalt tilsyn i
Norge preges av 4 vere en prosess der tilsyns-
myndigheter, skoleeier og skoler gjennom for-
handling kommer frem til resultatet i den endelige
rapporten. For den endelige tilsynsrapporten pa
den enkelte skolen eller kommunen foreligger,
far hver skole (rektor) anledning til 4 uttale seg
om resultatet for det endelige dokumentet blir
sluttfort og publisert.

Som vi har sett, apner lovverket og flere sentra-
le styringsdokumenter for at tilsynsmyndighetene
skal drive kontroll av norske utdanningsinstitu-
sjoner. Likevel er det klare signaler i enkelte av
styringsdokumentene om at man i storre grad skal
tilby skolene veiledning i hvordan navigere i det
juridiske landskapet.

Et neerliggende sporsmal blir da: Tilsyn, hva
trenger vi det for? For det forste bidrar tilsynet til
en sikring av elevenes rettigheter, og at skolen
overholder sine plikter. Som surveyen ovenfor
antyder, er tilsyn for det andre et nedvendig
«korreks» til skolene slik at praksis er i trad med
lovverket og styringsdokumenter. Tilsynet er i
praksis en veiledning i 4 tolke (deler av) lovverket,
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og selv om veiledning ikke skal veere en direkte
del av tilsynet, far skolene en «pekepinn» pa hva
de er gode og mindre gode til i forhold til lovbe-
stemmelsene. Det siste som ber nevnes i denne
sammenheng, er at det som er leert av tilsyn pa én
skole eller i én kommune, kan ha overferingsverdi
for andre skoler og skoleeiere. Dermed kan det
vaere snakk om «policy learning», der leeringspro-
sessene hos alle deltakende aktgrer i tilsynet kan
bidra til videre systemutvikling i offentlig sektor.

Tanker om fremtidens felles nasjonale tilsyn
Internasjonal forskning har fokusert pa at man er
iferd med 4 gd i retning av en «europeisering» av
tilsynet, der ulike land «lerer» av hverandre og
systemene blir likere. Ogsd norske myndigheter
deltok nylig pé den arlige SICI'-konferansen i
Stockholm, der fremtidens «tilsynsregimer» ble
diskutert (Lawn og Grek, 2012).

Vil tilsynet i fremtiden veere preget av storre
grad av veiledning, men fortsatt kontroll? Mye
tyder pa det, ikke minst hvis vi ser naermere pa
Stortingsmelding 20 (2012-2013). Som skissert
ovenfor sier oppleringsloven lite om hvordan
veiledningen skal gjennomfores i praksis, eller
om den i hele tatt skal forega (Hall 2013; Hall
& Sivesind, under utarbeidelse). Jeg vil hevde
at man na er i ferd med & «slutte sirkelen», der
tilsynets funksjoner til en viss grad gér tilbake til
skoledirektorens veiledningsoppgave slik nevnt
innledningsvis.

Internasjonal forskning viser at det er mye som
tyder pa at internasjonal policy i mange tilfeller
smelter sammen med nasjonale kontekster, og at
nye former for direkte og indirekte styring opp-
star (Maroy, 2012). Dersom dette er tilfelle, er
det grunn til 4 hevde at tilsynet av skoler i storre
grad vil veere basert pa selvrapportering og vei-
ledning, slik Lawn og Grek (2012) papeker. Slik
som Sverige har vert «elev» hos Skottland og det
ovrige Europa, er spersmalet nd om Sverige blir
«leeremester» for vare hjemlige myndigheter nér
fremtidens tilsynsmodell skal videreutvikles.

Na er det imidlertid «tilsynspause» i norsk
skole, og man er ferd med 4 pilotere en ny mo-
dell for gjennomferingen av tilsyn i fire norske
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fylker. Fokus for tilsynet i neste periode, fra varen
2014, er a undersoke og kontrollere om elevene far
tilstrekkelig utbytte av oppleringen, for eksem-
pel om underveisvurdering og elevsamtaler blir
gjennomfert i henhold til intensjonene i Opplee-
ringsloven (1998).

Hjelp til selvhjelp - eller mer kontroll?

Et sentralt spersmal blir: hvilken retning gar
vi? Kanskje kan noe av svaret finnes i siste stor-
tingsmelding (Meld. St. (2012-2013) «Pa rett vei.
Kvalitet og mangfold i fellesskolen»). Her vil jeg
trekke frem tre punkter som vektlegges, og som
kanskje kan gi oss et neermere svar:

«Nasjonale myndigheter opplever stor et-
tersporsel etter veiledning om lovverket pa
dette omradet, men kapasiteten til 4 folge
opp behovet er begrenset».

«En god kombinasjon av tilsyn med og
veiledning om lovverket der bade bindingene
og handlefriheten blir synliggjort, vil kunne
vere en effektiv og viktig stottefunksjon i
lokalt utviklingsarbeid og i implementeringen
av nasjonal politikk».

«Departementet har fastsatt at det nasjonalt
hovedprioriterte tilsynet for perioden fra
2014 til 2017 skal ha som tema hvorvidt skole-
eierne legger til rette for at de som mottar
opplering, kan fa forsvarlig utbytte, det vil si
lovens minimumsstandard, innenfor ram-
men av regelverket. Veiledningsinnsatsen skal
bygge opp om dette».

(Meld. St. 20, 2012-2013, kap. 7.4).

Dersom dette skal veere retningsgivende, er det
grunn til 4 hevde at direktoratet og fylkesmann-
sembetene i storre grad vil nettopp videreutvikle
dette styringsverktoyet og dermed gjennomfore
tilsyn med skolene der kontroll og veiledning i
storre grad enn tidligere gar hand i hand. Det far
tiden vise. I sa fall mé kanskje oppleringslovens
paragraf 14-1 justeres noe, slik at den er mer
i trdd med denne nye praksisen. Likevel viser

Bedre Skole nr. 4

2013



LITTERATUR

BACHMANN, K. & SIVESIND, K. (2011). Et fel-
les nasjonalt tilsyn — om forholdet mellom
statlig styring og faglig skjonn. I: J. Moller og
E. Ottesen (red.) . Rektor som leder og sjef.
Oslo: Universitetsforlaget.
FORVALTNINGSLOVEN (1967). Lov om be-
handlingsmaten i forvaltningssaker. Hentet fra
<http://www.lovdata.no/all/hl-19670210-
000.html>

HALL, J.B. (2010). Evolving organizational
relationships in the era of accountability. A case
study of a senior leadership group in a lower
secondary school in Greater Manchester. (Mas-
tergradsavhandling, Universitetet i Oslo).
HALL, J.B. (2013). Nasjonalt tilsyn: Hva tren-
ger vi det for? — Nye funn fra en komparativ
tekstanalyse av nasjonale tilsyn i Sverige og
Norge. Foredrag pa Skolelederdagene 2013,
Institutt for lzererutdanning og skoleforsk-
ning, Universitetet i Oslo.

HALL, J.B. & SIVESIND, K. (under utarbei-
delse). What matters in school inspection? A
comparison between purposive and evaluative
modes of governing in Norway and Sweden.
KOMMUNELOVEN (1992). Loven om kommu-
ner og fylkeskommuner. Hentet fra <http://
www.lovdata.no/all/nl-19920925-107.html >
LAWN. M. & GREK, S. (2012). Europeanizing
Education - governing a new policy space.
Oxford: Symposium Books.

LEXEL. Legal Standards and Professional
Judgment in Educational Leadership. Uni-
versitetet i Oslo. <http://www.uv.uio.no/

forskningen at nasjonale seertrekk ved tilsyn av
skoler i Norge inntil na i stor grad bestar, til tross

for betydelig internasjonal pavirkning.

Noter

1 SICI (The Standing International Conference of Inspec-
torates) er en organisasjon med nasjonale og regionale
tilsynsmyndigheter innenfor skolesektoren. Disse motes
jevnlig for & diskutere hvordan skoleinspeksjoner gjen-

nomfores.

Bedre Skole nr. 4 = 2013

ils/forskning/prosjekter/legalstandardsedu/
index.html>

LORENTZEN, H. (2005). Skjonn versus regler:
om skjonnsutovelsens vilkdr og konsekvenser.
NIBR-rapport 2005:7. Norsk Institutt for by-
og regionsforskning. Lastet ned 09.08.2013,
fra <http://www.nibr.no/filer/2005-7.pdf >
MAROY, C. (2012). Towards Post-Bureaucra-
tic Modes of Governance: A European Per-
spective. I: G. Steiner- Khamsi & F. Waldow
(red.). World Yearbook of Education 2012.
London/New York: Routledge.

MEDIAS, 0.A. (1996). Skoledirektorembetet i
Norge - 1860-1992. Oslo: Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet.

MELD. ST. 20 (2012-2013). Pd rett vei - Kva-
litet og mangfold i fellesskolen. Oslo: Kunn-
skapsdepartementet. Hentet fra <http://
www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/reg-
publ/stmeld/2012-2013/meld-st-20-20122013.
html?id=717308 >

NOU 2004:17 (2004). «Statlig tilsyn med
kommunesektoren». Kommunal- og regio-
naldepartementet: Oslo. Hentet fra <http://
www.regjeringen.no/nb/dep/krd/dok/
nouer/2004/nou-2004-17.html?id=386918>
OPPLERINGSLOVEN (1998). Lov om grunn-
skolen og den vidaregdande opplceringa. Oslo.
Hentet fra <http://www.lovdata.no/all/nl-
19980717-061.html>

RONNBERG. L. (2012). Justifying the Need
for Control. Motives for Swedish National
School Inspection during Two Governments.

I Scandinavian Journal of Educational Rese-
arch. <http://dx.doi.org/10.1080/00313831.
2012.732605> (Online)

SIVESIND, K. (2009). Juss + ped = sant. Om
Selles nasjonalt tilsyn i Oslo og Akershus 2008.
Institutt for leererutdanning og skoleutvik-
ling, Universitetet i Oslo: Acta Didactica
1/20009.

ST. MELDING 17 (2002-2003) «Om statlig
tilsyn». Oslo: Arbeids- og administrasjons-
departementet. Hentet fra <http://www.
regjeringen.no/nb/dep/fad/dok/regpubl/
stmeld/20022003/stmeld-nr-17-2002-2003-.
html?id=134860>

THE DANISH CLEARINGHOUSE FOR
EDUCATIONAL RESEARCH. <http://edu.
au.dk/en/research/research-areas/danish-
clearinghouse-for-educational-research/
omclearinghouse/>
UTDANNINGSDIREKTORATET (2012).
Rapport. Tilsyn med elevenes psykoso-
siale  skolemiljo, oppleeringsloven kapit-
tel ga. Oslo: UDIR. Hentet fra <http://
www.udir.no/PageFiles/52647/
RAPPORT-FNT_2010-2011_110512.
pdf?epslanguage=no>

WELSTAD, T.E. (2011). Skoleledere som retts-
anvendere. I: J. Moller og E. Ottesen (red.).
Rektor som leder og sjef. Oslo: Universitets-
forlaget.

Jeffrey B. Hall er ansatt som doktorgradsstipen-
diat ved Institutt for laererutdanning og skoleforsk-
ning ved Det utdanningsvitenskaplige fakultetet,
Universitetet i Oslo (UiO). Han har lang fartstid i
skolen som lzerer, praksisveileder, radgiver og un-
dervisningsinspektar. Na er han tilknyttet prosjektet
«Legal Standards and Professional Judgement in
Educational Leadership» (LEXEL), som er stgttet av

Norges forskningsrad (NFR) og er i samarbeid med
Det juridiske fakultetet i Oslo (UiO). Hans avhandling
er en sammenlignende studie av gjennomfgringen av

inspeksjoner i norsk og svensk skole.

21



TEKST OG FOTO:. TORE BRGYN

Ekstern skolevurdering blir ikke lenger ansett som et tiltak for skoler med spesielt store problemer.

Det kan tvert imot innebaere en viss status a hente inn ekstern hjelp til utvikling av skolen. Den

norske modellen for skolevurdering skiller seg fra mange andre lands ved sin lokale forankring.

En skole skal ifelge loven jevnlig
vurdere i hvilken grad organisering,
tilrettelegging og gjennomfering av
oppleringen medvirker til 4 na de
mélene som er fastsatt i Lareplanver-
ket for Kunnskapsleftet. Dette, som
man kaller, «skolebasert vurdering»,
er altsd en plikt, men det fins ingen
statlig myndighet som bestemmer
nar og hvordan dette skal gjores. I
nesten alle andre land er vurderingen
av skolens pedagogiske virksomhet
koblet sammen med et statlig tilsyn
i en eller annen form. Et slikt tilsyn
har mange steder blitt opplevd som
en enorm belastning for lerere og
skoleledelse, og resultatet er i mange
land lange lister over forhold som ma
rettes opp, kanskje med trusler om
bater eller nedleggelse av skolen. Her
i landet prover man ut en langt mer
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demokratisk, positiv og stettende
mate a gjore dette pa.

Finnmark er ett av fire fylker som
i ar har fatt tilbud om ekstern veiled-
ning via Veilederkorpset, og noen
av skolene i fylket har takket ja til
en ekstern skolevurdering som en
del av veiledningen. Ved Bjernevatn
er det maten skolen gjennomfgrer
«vurdering for lering» som skal un-
dersokes. Bedre Skole har fatt lov til
a veere med.

Ekstern skolevurdering ved
Bjernevatn skole

Turid Solberg Mykkeltvedt og Bernt
Johan Aune har allerede arbeidet
intenst pa skolen i to dager nar vi
ankommer. De har etter grundige
forberedelser kommet til skolen for
a intervjue elever, lerere og rektor

- og foreldre og observere under-
visningssituasjoner. Kvelden for og
om morgenen den fjerde dagen skal
rapporten skrives. Her vil det komme
en sammenfatning av skolen sterke
sider og hvilke sider som ber utvikles
videre pa skolens valgte temaomrade.
Et klimaks pa hele prosessen skulle
man kanskje tro, men Turid tar straks
livet av den forventningen.

- Vi har ikke noe enske om 4 over-
raske lerere eller skoleledelse. Kon-
klusjonene vil for en stor del veere lek-
ket ut pa forhand - og dessuten spiller
vi bare inn igjen det vi allerede har
mottatt fra elever, ansatte og foreldre.
Hvis det skulle veere noen spesielle
problemer her, sa vil de vaere kjent fra
for. Som en rektor pa en annen skole
sa til oss: Dere har bare skremt spo-
kelsene ut av skapene vare, sier Turid.
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Bernt sitter bakerst klassen og
observerer tegn pa god praksis.
Nesten alle klassene ved skolen

~ blir besokt.

n

Turid Solberg Mykkeltvedt har
veert med pa 4 utvikle den modellen
som Utdanningsdirektoratet har be-
stemt at skal ligge til grunn for sitt til-
bud om ekstern skolevurdering. Sys-
temet ble utviklet pa lokalt initiativ i
Voss og Hardanger og blir tilbudt sko-
ler i kommuner som allerede mottar
veiledning fra Veilederkorpset. Hvilke
skoler som er aktuelle for ekstern sko-
levurdering blir blant annet besluttet
ut fra stastedsanalysen, der man ser pa
skolens ressurser, elevundersgkelsen
og resultater fra nasjonale prover, ek-
samener og andre elevresultater.

- Rekkefolgen er ikke tilfeldig.
Hvis en skole har tilstrekkelig med
ressurser og elevene trives, blir det
interessant & sperre: hvorfor er ikke
resultatene bedre, sier Turid.

Bjornevatn skole gnsket tilbud
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om ekstern skolevurdering fordi man
opplevde at man kunne bli bedre pé
vurdering for lering. De mente at en
ekstern vurdering ville kunne hjelpe
dem til 4 fa fram hvilke omrader innen
dette tema de var gode pa og omrader
hvor de kunne bli bedre, samt at dette
kan veere et viktig bidrag til & kunne
prioritere utviklingsomrader for sko-
len i etterkant.

Vurderingstemaet «vurdering for
leering» blir skreddersydd for akkurat
denne skolen, skolen blir vurdert pé
de tema den selv gnsker a fa vurdert,
noe som er ganske unikt i internasjo-
nal sammenheng.

- Blir ikke denne norske modellen
for skolevurdering litt vel idyllisk og
lite utfordrende, spor vi, en skole som
bare blir undersokt pa det den selv
onsker & bli undersokt pa?

- Nei, ikke idyllisk, men demo-
kratisk, svarer Bernt bestemt, et
system som har sin styrke i at det er
forankret i personalet.

Turid skyter inn at selv om skolen
selv har valgt 4 underlegge seg dette
regimet, sa kan det fortsatt oppleves
som krevende. Det hender at man
avdekker splid i personalet eller
grunnleggende mangler. Det fins flere
eksempler pa rektorer som har valgt
a slutte etter en runde med ekstern
skolevurdering.

Glansbildet

Et sentralt element i denne Voss-/

Hardangermodellen er «glansbildet».
- Det vanskeligste for oss da vi

begynte i Voss og Hardanger, var

finne noe & vurdere skolen opp mot.

Da kom ideen: Hvordan ser det ut i
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dette klasserommet, denne skolen,
hvis alle lover og forskrifter blir
oppfylt: klasseledelse, vurdering for
leering, tilpasset oppleering, kvalitet
ialle ledd, lesing i alle fag, grunnleg-
gende ferdigheter, osv. Det er dette
som er glansbildet. Mange lerere
liker ikke navnet, de syns det blir for
banalt, men vi har ikke klart 4 finne
noe bedre. Tanken er at glansbildet
er verden slik vi skulle gnske at den
var, sier Turid.

Glansbildet er skreddersydd for
hver skole. Nar glansbildet konstru-
eres med utgangspunkt i en stésted-
sanalyse, velger man ut kun fire kri-
terier hentet fra lover og forskrifter.
Til hvert kriterium finner man sé fire
«tegn pa god praksis» hentet fra lze-
replanen. Det blir disse 16 tegnene pa
god praksis som hele skolevurderin-
gen vil dreie seg om. For Bjgrnevatn
er for eksempel ett kriterium: «Elev-
ene far trening i 4 vurdere hvordan de
best laerer og hva de har lert». Blant
tegnene pa god praksis er: «Elevene
er kjent med kompetansemalene for
oppleringen de vurderes ut fra» og
«Elevene er kjent med leeringsmalene
for perioder og timer».

Skolen far glansbildet til gjen-
nomsyn, og kan foresla endringer.
Alle intervjuer og observasjoner
vil ta utgangspunkt i det omforente
glansbildet som veileder og skole
har valgt og vurdere hvor langt man
befinner seg fra glansbildet man har
konstruert.

Turid legger vekt pa at glansbildet
ma vere innenfor det muliges verden.

- Det er ingen vits i 4 legge fram
mal som ikke kan nas. Noe av det
viktigste er a gi inntrykk av at det
ikke er all verden som skal til, og at
malene ikke ligger altfor langt frem.
Slik skiller vart system seg fra syste-
mer der man bare papeker det som
ikke fungerer, sier Turid.

Besok i klasserommet

Med glansbildet som det sentrale
omdreiningspunktet gar Bernt og
Turid sa til verks med intervjuene og
observasjonene sine. Vi blir med inn
i en fjerdeklasse. Turid og Bernt sitter
bak og noterer, og nér tavledelen av
undervisningen er ferdig gar de rundt
og snakker med elevene. All konsentra-
sjonen er rettet mot de valgte tegnene
pa god praksis. Selv om de ser andre

ting som ikke fungere, lar de dem ligge.

- Ikke minst det som stéir pé tavla
er det viktig a fa med seg, sier Turid,
og gir et eksempel: Det kan se ganske
tilforlatelig ut om man skriver mal:
«gve pa gangetabellen» eller «hvor-
dan bake bred», men dette er ikke
«leringsmal - det er gjoremal». Det
man ma skrive er «kunne gangetabel-
len» eller «kunne bake et brod»

- Det er en nyanseforskjell her,
men den er viktig, sier Turid.

Intervju med lzererne
Senere far vi veere med pa et mote
der leererne fra ungdomstrinnet skal
intervjues i fellesskap. Turid stiller
sporsmal, og Bernt noterer svar og
kommenterer underveis. Lererne ser
ut til 4 befinne seg vel i situasjonen, og
er ivrige til a fortelle, enten det er ting
som fungere godt eller ting som ikke
fungerer sa godt.

- Diskuterer dere med elevene nar
og hvordan de lerer best? sper Turid.

Leererne forteller at leeringsstrate-
gier er noe man forst og fremst driver
med pa mellomtrinnet, og Turid sier
at det stemmer godt overens med det
elevene har sagt.

Veilederkorpset og ekstern skolevurdering

Veilederkorpset er et tilbud til skole-
eiere og skoler som skal gjore det
lettere & komme i gang med lokalt
utviklingsarbeid. Deltakerne i Veileder-
korpset er erfarne skoleadministratorer
eller rektorer som blir engasjert for
enkeltoppdrag og frikjgpt 20 prosent
i ca. 1,5 ar. Dette skal dekke bade egen
kursing og arbeid ute i kommunene.
Pa den maten er det hele tiden bade
nye og mer erfarne fagpersoner som
far kompetanseutvikling som veiledere
og arbeider innenfor Veilederkorpset.
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Veilederkorpset bruker ekstern
skolevurdering som ett av sine verk-
tay. | forbindelse med prosjektet Kunn-
skapslaftet - fra ord til handling ble den
eksterne skolevurderingen tatt i bruk
som en mate a implementere Kunn-
skapslaftet pa.

Utdanningsdirektoratet koordi-
nerer et nettverk for eksterne skole-
vurderere. Slik gnsker man & bidra til
kunnskaps- og erfaringsdeling mellom
de lokale gruppene for ekstern skole-
vurdering, og a bidra til at den eksterne

skolevurderingen utvikles i samme fag-
lige retning.

Omradet eller temaet en skole blir
vurdert pa, skal vaere et omrade der
skolen har utfordringer. Dette omradet
finner skolen oftest gjennom arbeid
med Stastedsanalysen. Alternativt
kan omradet veere palagt fra skoleeier.
Typiske omrader for vurdering er:

= Klasseledelse
* Vurdering for laering
* Lzeringsmilje

Bedre Skole nr. 4 = 2013



Bernt noterer mens
Turid (i hvit jakke) stiller
spersmal til lzererne fra
ungdomstrinnet.

.

~

- Elevene sier at de har folt at de er
blitt overforet med leeringsstrategier,
men at de opplever at dette er nyttige
verktoy nar de kommer lenger opp i
trinnene. Vi har latt oss imponere av
elevene, og her vil skolen fa mye ros i
rapporten, sier Turid.

- Bruker dere resultatene fra kart-
legging og nasjonale prover i under-
visningen? sper Turid.

Hun har tydeligvis truffet et svakt
punkt. Leererne har tydeligvis ikke
veert sa flinke til 4 bruke de nasjo-
nale provene og gir uttrykk for at de
trenger en mal for hvordan disse kan
brukes. De savner initiativ fra skolens
ledelse pa dette feltet.

I oppsummeringen etter intervjuet
gir en av de unge lererne uttrykk for
hvordan hun opplever prosessen:

- Jeg syns det er fantastisk & opp-
leve denne formen for vurdering. Jeg
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blir skjerpet. Jeg startet a jobbe for jeg
var ferdig med utdanningen, og visst
ikke helt hva som skjedde i klasserom-
met. Det visste ikke ledelsen heller, for
det var aldri noen inne som sa hva jeg
gjorde. Det er veldig greit a fa noen
andre inn i klasserommet for & obser-
vere og gi tilbakemelding pa det jeg
gjor, sier hun.

Rapporten legges fram
Etter at alle intervjuer og observasjo-
ner er gjennomfort, trekker det lille
teamet seg tilbake til hotellet for &
arbeide med rapporten som skal leg-
ges fram neste dag kl. 13.00. Selv med
lang erfaring og gode maler, sd er dette
et hardt arbeid som tar bade kveld og
tidlig morgen.

Neste dag samles vi i personal-
rommet: lerere og skoleledelsen.
Ogsd kommunen og foreldre er

representert. Rapporten legges fram,
og det er Bernt far gleden av a forst
legge fram de sidene ved skolen som
funger: skolen er god pa a formidle
til elevene hvordan de lerer best, de
gjennomforer elevsamtaler pa en god
mate. Turid legger fram forbedrings-
punktene, at skolen kan forbedre seg
nér det gjelder a vise den «rode tra-
den» i opplaringen, det vil si synlig-
gjore kompetansemalene. De trenger
ogsa 4 utvikle et felles system for bruk
av resultater fra kartlegginger og na-
sjonale prover og utvikle en felles mal
for kontaktsamtaler med foreldrene.
Som spidd, dette var tema som al-
lerede var diskutert og som lererne
pa forhand hadde forutsett at ville bli
resultater av rapporten. Ingen ting &
skamme seg over, ifalge rektor Torgeir
Skogan - rapporten blir publisert pa
skolens nettsider, slik at alle kan lese
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den. Foreldrerepresentanten er vel-
dig forngyd med det som er kommet
fram, og elevene har sannsynligvis
glemt det hele. De var mest opptatt
av det darlige inneklimaet ved skolen.

Det lille vurderingsteamet er ferdi-
ge med sin jobb for denne gang, skjont
ikke helt. Et vesentlig moment er at
en av vurderne, Bernt, ogsa har rol-
len som veileder i kommunen. Dette
sikrer at skolen far stotte til a folge opp
resultatene over tid fra en som selv har
vert med pa a gjennomfere prosessen.
For skolen er jobben er ikke ferdig.
Den har akkurat begynt.

Smarte skoler sgker veiledning

Pa vei ut fra skolen spor vi Turid om
hun er forneyd med maten vi har
organisert skolevurdering pa her i
landet. Eller burde vi hatt en kobling
mellom statlig tilsyn og vurdering av
den pedagogiske virksomheten?

- Jeg hadde gjerne hadde sett en
nermere kobling mellom statlig tilsyn
og skolevurdering. Pa den annen side
er det ogsa viktig at vi klarer a bevare
forankringen i personalet. Det at lze-
rerne og ledelsen foler at de er med og
eier prosessen er helt vesentlig for at
en slik vurdering skal veere vellykket,
sier hun.

Hun erkjenner at det kan veere en
risiko for at noen av de skolene som
virkelig trenger hjelp unngéar a be
om dette. Pa den annen side blir det
stadig mer populert a be om ekstern
hjelp til a vurdere skolen sin.

- I starten motte vi en del mot-
stand. Jeg husker et oppslag i avisen
der det sto «Svake skoler far hjelp»,
og dette ble helt feil, og ga skolevur-
deringen et negativt rykte som vi
matte slite lenge med. Na har dette
snudd. Na er det slik at det er de
smarte skolene som sgker veiledning.
Det gir status 4 fa veiledning, men det
tok noen ar for det ble slik, sier Turid.
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Lzerer Pal Harald Hansen ved Bjgrnevatn skole
haper den eksterne skolevurderingen vil bidra
til 3 samordne og forenkle tilbakemeldingen til
elever og foreldre.

Leerer Pal Harald Hansen har en lang
karriere ved Bjornevatn skole, bade
som elev og som lerer. Han forteller
at han opplever den eksterne skole-
vurderingen som bare positiv.

- Jeg tror kollegiet ser det som en
kvalitetsheving av var praksis. Jeg tror
det er sunt for skolen at det kommer
noen utenfra for a se hva som er bra
og hva slags utfordringer vi har, sier
han. Han har ogsa positive erfaringer
med kollegaveiledning som de har
startet for ikke sa lenge siden.

Det 4 kommunisere leeringsmal til
foreldre blir regnet som en viktig del
av skolens oppgave, men han har selv

erfart at for mye kommunikasjon kan
bli et problem. Han hadde en samtale
med en far til fire elever som fortalte
at han hadde 240 leeringsmal Klistret
opp pa kjoleskapet. Pal Harald valgte
ien periode a droppe alle slike planer,
uten at han registrerte at foreldrene
var misforngyd med dette. Men i dis-
kusjonen med vurderingsteamet og
de andre leererne, ser han at planene
kan ha noe for seg hvis man klarer a
begrense og samordne bruken.

- I en kaotisk skoledag med nye
leereplaner er det bra at vi far hjelp
til 4 lage en rod trid gjennom det
hele, sier han.

Alt ma ikke vurderes

Therese Hagfors
er matematikk-
ansvarlig  ved
Bjornevatn skole.
Da hun hadde sin
samtale med vur-
deringsteamet,
tenkte hun at
dette ble vel mye a forholde seg til.

- Det ma veere en balansegang,
vi kan ikke vurdere alt det elevene
gjor til enhver tid. Kan de ikke fa
holde pa med noe uten at det skal

vurderes, tenkte jeg. Jeg tror folel-
sen av 4 mestre og bygge selvtillit er
viktigere enn @ bli vurdert. Dessuten
er det ikke alt som gar an 4 vurdere,
som for eksempel kvalitet pa samar-
beid, sier hun.

Likevel ser hun at en ens praksis
for vurdering vil kunne bli interessant.

- Dersom vi kan fa hele persona-
let ved skolen til 4 fa en ens praksis,
fra 1. til 10. trinn, sa ser jeg at det kan
bli et laft for skolen, sier hun.
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Lone Lonne Christiansen har arbeidet lenge i Utdannings-

direktoratet med Kunnskapsloftet - fra ord til handling og med

videreutviklingen av ekstern skolevurdering som ett av virke-

midlene i Veilederkorpset. Hun mener at det a fa et eksternt blikk

pa virksomheten sin, er viktig for alle som gnsker a utvikle seg

og bli bedre, inkludert skoler, skoleledere og skoleeiere.

- Det er bra at skolene gjennomforer
egenvurdering og bruker den til &
finne sine utviklingsomrader, men ved
4 fd inn ekstern ekspertise, vil skolene
kunne se sine egne utfordringer og
muligheter tydeligere og ha mulighet
for 4 komme lenger i sitt utviklings-
arbeid. Nar en skole far gjennomfort
en ekstern skolevurdering, far den en
uavhengig og faglig vurdering av hva
skolen er god til og hvilke utfordringer
den har. Ogsa skoler som ikke far bi-
stand fra Veilederkorpset vil kunne ha
stor nytte av dette, sier Christiansen.

| grenselandet mellom tilsyn og
veiledning

Ifplge Christiansen ligner verktoyet
som blir brukt i Norge pa mange
mater det de bruker i det skotske
skolevurderingssystemet.

- En viktig forskjell er imidlertid
at skolevurderingen i Skottland er en
del av et langt storre system for kva-
litetsutvikling, og den nar en storre
andel av skolene. Skottene ser tilsyn
og veiledning om kvalitet som to sider
av samme sak, og som del av det nasjo-
nale og lokale styringssystemet. Der-
for bruker de det samme rammeverket
og de samme vurderingskriteriene,
sier Christiansen.

Ifplge Christiansen ligger den
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eksterne skolevurderingen i grense-
landet mellom tilsyn og veiledning.
Veilederkorpset bruker den ikke
som et kontrollverktoy, men for de
kommunene som bruker ekstern
skolevurdering lokalt er den en del av
kvalitetsvurderingssystemet deres, og
slik sett et lokalt styringsverktoy.

- I'Norge har vi bare tilsyn med et-
terlevelse av lovverket, mens ekstern
skolevurdering er en tilbakemelding
om kvaliteten pa undervisningen,
leeringsmiljeet og hvordan skolen fun-
gerer som organisasjon. Jeg mener at
vi burde se dette i sammenheng nasjo-
nalt og lokalt, for & hjelpe skolene til
bli enda bedre for elevenes lering. For
a fa til det er vi avhengige av et nert
samarbeid mellom nasjonale og lokale
myndigheter, leererne og skolelederne.
Vi kan gjerne bruke Skottland som in-
spirasjon. Der er det ikke jurister, men
fagfolk som kan skole, sammen med
involverte interessenter som foreldre
og aktorer i lokalsamfunnet som gjen-
nomforer tilsynet, sier hun.

En felles standard for god praksis i
undervisning

En annen forskjell mellom Norge og
mange andre land, er ifplge Christi-
ansen at vi i Norge ikke har utviklet
felles «standarder» for hva som er

Lone Lenne Christiansen mener at vi trenger en felles
nasjonal standard for hva som er god undervisning.

god undervisning, slik de for ek-
sempel har gjort i Skottland. I var
eksterne skolevurdering konstruerer
man, i et samarbeid mellom skolen
og de eksterne skolevurdererne, slike
standarder lokalt. Dette gjores hver
gang man utferer en skolevurdering,
som «tegn pd god praksis». Disse
lokale standardene for god undervis-
ning ligner hverandre, ettersom de blir
konstruert med stotte fra de eksterne
skolevurdererne og deres kunnskap
om leringsledelse, undervisning,
leeringsmilje, lereplaner, relevant
lov- og regelverk og sa videre.

- Jeg tror en felles nasjonal stan-
dard kunne gjort prosessen enklere og
mer profesjonell. Vil vi at undervisnin-
gen i skolen skal bli bedre, ma vi ogsa
veere villige til & definere hva vi mener
med god undervisning, slik at vi har
noe & vurdere undervisningspraksisen
opp mot, sier hun.
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AV SJUR FRIMAND-ANDA OG MOHAMMED BASEFER (FOTO)

Med den industrielle lean-filosofien vil rektor Tom K. Gilje ved Bzerland skole i Gjesdal gke

lzeringsutbyttet og skape et enda bedre arbeidsmiljg. Etter ett ar tyder alt pa at de er pa rett vei.

- Vi hadde to mal da vi startet. Det
forste og viktigste var a oke leerings-
utbyttet, det andre var 4 fi et enda
bedre arbeidsmiljo for véare ansatte,
sier Tom K. Gilje.

Lean handler om 4 utvikle en
organisasjonskultur der kontinuer-
lig forbedring blir en naturlig del av
hverdagen. Metoden har en rekke
ulike verktoy som brukes for 4 sikre
at man jobber sa effektivt som mulig.
Det handler om alt fra hvordan ar-
beidsmiljget ser ut rent fysisk — at alt
har sin faste plass - til 4 utarbeide ru-
tiner for beste praksis. Alt for a sikre
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Hele skolen er engasjert i lean-arbeidet, og allerede etter et &r ser man gode forbedringer.
Fra v. elevrepresentant Adine Birkeland, tillitsvalgt Jan Halvard Fgrde og rektor Tom K. Gilje.

at virksomheten arbeider effektivt og
med en hoy kvalitet. Metoden er tra-
disjonelt sett mye brukt i industrien.

- Vi fant ingen skoler som hadde
provd dette. Men i Roskilde, utenfor
Kobenhavn, hadde de brukt dette i
kommunal sektor. Sa i april 2012 tok
jeg personalet med til Danmark for
a introdusere lean som tenke- og ar-
beidsmite for vart forbedringsarbeid.
Vi har hatt god nytte av erfaringene
derfra, seerlig nar det gjelder 4 starte
med de enkleste tingene forst, samt at
verktoyene og metodene ma tilpasses
hver enkelt virksombet. I tillegg var det

viktig 4 kartlegge nésituasjonen, slik at
man kan male forbedringene, sier Gilje.

Engasjere lererne

Etter seminaret stilte han de an-
satte to spersmal: I hvor stor grad
de trodde lean kunne bidra til sterre
leeringsutbytte og i hvor stor grad det
kunne gi bedre arbeidsmilje.

- Snittet ble 7,5 for leeringsutbytte
og 8,25 for miljg, alt pa en skala fra en
til ti. Dette ga oss et solid fundament
for 4 gé videre, sier Gilje.

Deretter knyttet man til seg et
fagmilje for bruk av lean-metoden
og verktoyene. De kjorte en lean-
opplering pa skolen. Det ble ogsa
nedsatt en arbeidsgruppe bestaende
av rektor, inspekter samt tre ansatte.

- Vi har hatt folkene med oss hele
veien, det har veert veldig viktig, sier
Gilje.

Verktoy

De forste tiltakene var 5S' og forbe-
dringsteam, begge deler kjente lean-
verktoy. 5S innebeerer 4 ha orden og
system, bade i det fysiske og det di-
gitale miljoet. Gymsal, rekvisitalager,
utelekekasse, elevhyller og kateter, alt
fikk en skikkelig opprydding og syste-
matisering. Ting ble merket skikkelig,
slik at man alltid visste hvor det skulle
vere. Bare gjennom dette tiltaket for-
svant mye frustrasjon og ungdvendig
leting. Ved gjennomgangen kunne man
kassere 30-50 prosent av alle tingene,
rett og slett fordi de aldri ble brukt.
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Med forbedringsteam kom man
mer inn pa skolens kjerneoppgaver,
planlegging, gjennomfering og vur-
dering av lering.

- Grunntanken er 4 hente ut all
kompetansen som finnes hos vare
ansatte og 4 motivere dem til konti-
nuerlig forbedring. Det handler om 4
sporre seg om hvordan vi kan bli litt
bedre i morgen. Summen av de sma
forbedringene fra hver og en av vare
ansatte gir resultater, sier Gilje.

Skolen ble organisert i ti forbe-
dringsteam, der alle fra leerere til
vaktmestre og renholdere var med.
Hvert forbedringsteam har en egen
forbedringstavle bestiende av tre
deler: Innboks, der man kan skrive
en gul lapp som enten beskriver et
problem eller forslag til forbedring.
En gang i uken har forbedringsteamet
tavlemote. Da sorterer man de lap-
pene som har kommet inn etter om
det er tiltak som gir god effekt og som
er enkle 4 lgse, eller om de er dyre og
vanskelige og gjennomfgre. Dermed
far man en naturlig prioritering av hva
man skal jobbe videre med.

- Vi onsker 4 lpse problemene pé
lavest mulig niva. Siden vi startet opp
iaugusti fjor, har vi fitt 560 saker inn.
400 av disse er gjennomfort, sier Gilje.

Beste praksis
Mange av tiltakene handler om stan-
dardisering av rutiner i sakalte ett-
punktsleksjoner. Det kan vere ting
som hvordan man skal gjgre nar man
folger elever til svomming til hvordan
man feilsgker enklere pc-problemer.

- Dette er enkle instruksjoner pé
en A4-side, med litt tekst og bilder.
Poenget er at det skal vere lettfattelig,
sier Gilje.

Ogsid i klasserommet utarbeider
man rutiner.

- Her ma det vere mulighet for
storre grad av skjonn, da bade klasser
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og leerere er ulike. Men det handler
om 4 ha prosesser for hva som er god
undervisning og hva som gir godt
leeringsutbytte. Hva gjor den gode
lzereren de forste fem minuttene for &
komme godt i gang, hvordan avrunder
han timen og hva gjor man for 4 fa til
en god klasseromsdialog? Dette er
sentrale elementer som det er viktig &
sette ord p4, slik at kompetansen ikke
forblir taus, sier Gilje.

Elevene

I utgangspunktet hadde rektor ikke
tenkt a4 trekke elevene inn i lean-
filosofien. Men etter eget initiativ har
nd ogsa klasseradene blitt organisert
som tavlemote. Man har ogsa laget
ettpunktsleksjoner for elevhyller og
garderober. Dette har bidratt til mye
bedre orden i klasserommet.

- De har ogsa fatt 5S lekse som de
skal gjennomfore hjemme. Det kan
veere klesskapet, hobbyrommet til
far eller lignende, der de skal sortere,
rydde og merke, sier Gilje, som tror
det er mye mer & hente, bare man
vager.

- Lean handler om 4 lofte alle tids-
tyvene opp i dagen. For elevene sin del
kan dette veere om de er raske nok inn
i klasserommet eller om de for eksem-
pel har med seg det de skal i sekken.
A sette sokelyset pa disse tingene er
bide oppdragene og bevisstgjorende
for egen leering, sier Gilje.

Laeringsutbytte
P4 Beerland skole har man en langtids-
horisont pa lean-arbeidet.

- A male effekten er ikke sa lett,
men jeg tror at vi vil se effekten pa
elevenes leringsresultat om en tre til
fire ar, sier Gilje.

God prosess
De ansatte har vert viktige i hele
prosessen. Uten skikkelig forankring

Fakta om lean:

Lean-begrepet er hentet fra le-
delsesteori og ble tatt i bruk i stor
skala pa 1990-tallet. Lean er bade
en filosofi for organisering og sam-
handling av arbeidsoppgaver og et
sett verktgy som kan tas i bruk i ar-
beidshverdagen. Lean handler om a
forenkle, fierne slgsing og gjere mer
av det som defineres som kjerne-
oppgaver. Sentralt i arbeidet star ut-
vikling av medarbeiderne. Filosofien
setter menneskene i organisasjonen
fremst, og ser pa dem som driverne
i en forbedring.

hadde det ikke veert mulig a fa til et
godt resultat

- Det viktigste for oss var at dette
ikke skulle veere et prosjekt for a
skjeere ned pa bemanning og den
type ting. Vi skulle ikke «leane» noe
i arbeidsavtalen. For oss var det ogsa
viktig at endringene handlet om hele
organisasjonen, ikke noe som ledelsen
kom med. Og slik har det blitt. Tiden
som er frigjort, har gatt til kjerneopp-
gavene. Og det er utrolig bra, sier til-
litsvalgt Jan-Hallvar Forde, som ser at
arbeidsdagen helt klart er blitt bedre.

- Kulturen har endret seg. N&
tenker alle mer pa hvordan vi kan
bli bedre, selv om vi fremdeles er
veldig tidlig i prosessen. En ting er
4 organisere det fysiske miljoet. A
lage skikkelige beste praksis av klas-
seromshverdagen er noe annet. Dette
er en pagaende prosess. Men bare det
at tankematen har endret seg, og at vi
na bruker kunnskapsleftet mye mer
aktivt enn for, vil gjore leringsutbyttet
bedre, sier Forde.

NOTE
1 58 star for: sorting, set in order, systematic
cleaning, standardising, and sustaining
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Skolelederes beslutninger har betydning for nye laereres inngang i yrkeslivet. En

undersgkelse blant skoleledere viser at innholdet i veilederrollen hovedsakelig

oppfattes a vaere av informativ art, og at veilederne velges blant erfarne larere eller

lerere med lederansvar. Utdanning i veiledning ettersporres sjelden, og veiledning

betraktes heller ikke som en profesjonell aktivitet.

Nye lereres klasseromserfaringer, skolekulturen
de moter, og jobbene de far, skaper deres lerer-
identitet (Day, Stobart & Kington, 2006). Skole-
lederne er viktige premissleveranderer i denne
prosessen. De har stor innflytelse pa kvaliteten
pa arbeidet leererne utforer i skolen, gjennom
rekruttering og tilrettelegging for faglig og per-
sonlig utvikling av personalet. Den forste fasen
av en lerers karriere kan styrkes i tilfeller der
skolelederen fremmer gjennomtenkt pedagogisk
praksis, hvor det finnes systemer for innfering i
yrket, og hvor resten av skolesamfunnet er apent
for deltakelse i beslutningsprosesser som bergrer
leereres og elevers lering. Er skolelederne seg sitt
ansvar bevisst for a legge til rette for nye leereres
mote med yrket? Gjennom semistrukturerte in-
tervju har vi undersokt hvordan skoleledere opp-
fatter nye leereres behov for stotte i begynnelsen
av karrieren, og hvordan de ser pé veiledning og
veilederrollen. Mélet med undersgkelsen er a fa
en dypere forstaelse av skoleledernes perspektiv.
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Forskning om skoleledere og nye lerere

At starten pa yrkeskarrieren kan ha betydning
for lzereres profesjonelle utvikling, har fatt stor
politisk oppmerksomhet de senere ar (St.meld. 11,
2008-2009). Likevel kan malet om at alle skoler
skal tilby veiledning til nyutdannede, ikke sies a
veere oppnadd. Veiledningen som gis, er av ulik
karakter bide med hensyn til innhold og omfang,
det er store forskjeller mellom fylker, og lektorer
omfattes i mindre grad av ordningen enn andre
leerere (Fladmoe & Karterud, 2012). Der hvor
det finnes en veiledningsordning, er veilederen
ofte en erfaren lerer eller avdelingsleder (Hars-
vik & Dahl Norgard, 2011). Mer enn halvparten
av veilederne har ikke utdanning i veiledning.
Storhaug og Sand (2011) beskriver to ulike mater
nye leerere kan bli mett pa i skolen. I noen skoler
blir nyansatte betraktet som ressurser som bidrar
med erfaring, inspirasjon og ny kunnskap, mens
de i andre skoler oppfattes som ukvalifiserte nar de
begynner a undervise. Maten nye leerere blir mott
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p4, og i hvilken grad deres kunnskap blir verdsatt
og etterspurt, kan fa vidtrekkende konsekvenser
blant annet for hvor lenge de blir i yrket (ibid.).

Arbeidsmengden kan oppleves overveldende
for nye leerere. Den relative isolasjon som lereres
arbeid i klasserommet kan innebzre, kan utgjore
en potensiell barriere mot utvikling av god praksis.
Leereryrket kjennetegnes ved at det alltid vil finnes
oppgaver som kan gjores bedre, jobbes mer med
og loses pa andre mater. Verken i skolen eller i
leererutdanningen har man vert seerlig opptatt av
a avgrense leererens ansvar, og dette kan medvirke
til at nye leerere far en arbeidsom og krevende
start.

Forskningslitteraturen fremhever veiledning
som en utviklende mate & stotte nye leerere pa
(McNally et al., 2008), noe som kan bidra til at
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nye lzerere avgrenser arbeidsomradet, blir mindre
isolert og mer realitetsorientert. Veiledningen
oppleves som nyttig og positiv dersom veilederne
forstar leerernes behov, verdsetter deres tidligere
erfaringer og kombinerer egen erfaring med per-
sonlig kompetanse. Negative opplevelser som
leerere har de forste arene i skolen, kan oppveies
av stotte fra kolleger og av strategier som fremmer
leering (Hobson et al., 2009).

Veiledning er ikke bare til fordel for nye lerere,
men kan revitalisere erfarne lerere, gi skolesam-
funnet mulighet til okt kompetanse og i siste
instans bidra til utvikling av lererprofesjonen
(Hargreaves & Fullan, 2000; Hobson, Ashby, Mal-
derez, & Tomlinson, 2009). Gode resultater kom-
mer imidlertid ikke av seg selv, de er neert knyttet
til kvaliteten pa veiledningen som gis. Stotte fra

Foto: © Tom Wang/fotolia.com




skoleleder er her en viktig faktor, sammen med
stotte som kan finnes fra andre ansatte i organi-
sasjonen (Hobson et al., 2009; Wang, Odell, &
Schwille, 2008).

Undersgkelsen

Den aktuelle studien ble gjennomfert i Bergens-
omradet i 2011 og var knyttet til ungdomsskole og
videregaende skole. Tidligere studier i den samme
konteksten har undersgkt veilederstudenters
og nye leereres syn pa veiledning det forste aret
i yrket. Denne studien tar for seg skolelederne.
Veilederstudenter i vére studier opplever at sko-
leledere ofte forholder seg passivt og avventende
overfor lererne, i stedet for 4 ta initiativ til gkt
kompetanse eller deltakelse i veilederutdanning.
Erfaringer fra veilederutdanningen ble sjelden
etterspurt pé skolen, selv om veilederstudentene
fikk fri fra undervisning atte dager i lopet av et ar
for & gjennomfere utdanningen (Ulvik & Sunde,
2013). Videre kom det frem at de nyutdannede i
stor grad opplevde a matte klare seg selv, og at de i
liten grad mette formaliserte veiledningsordninger
(Sunde & Ulvik, 2013).

Skolelederne som ble kontaktet for denne
studien, var ledere pa skoler med lerere som
hadde deltatt i vare to andre studier. Det innebar
at lederne hadde erfaring med nye lerere, og at
de hadde ansatte som hadde fatt samtykke til a ta
veilederutdanning. Utvalget besto av seks menn og
tre kvinner som var ledere pa ulike niva i skolen.
Intervjuene foregikk pa ledernes arbeidsplass og
varte fra 1 til 1,5 time. Ettersom vi bevisst hadde
valgt ut ledere som hadde samtykket i at leerere
tok veilederutdanning, forventet vi @ mote ledere
med en positiv holdning til veiledning.

Funn

Nye lcereres behov for veiledning

Veiledning blir forst og fremst forstatt som et til-
bud for fast ansatte eller lerere i lengre vikariat,
noe som ekskluderer mange nyutdannede. Vei-
ledning forstas enten som hjelp til tilpasning eller
som stgtte i utvikling. Som hovedtendens mener
lederne at nye lerere aller mest har behov for in-
formasjon om praktiske forhold og informasjon
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om «hvordan vi gjor det pa var skole», slik fol-
gende sitat illustrerer:

Etter min mening ma nye lerere leere seg syste-

met, praktiske losninger, regler og rutiner.

Det er viktig at nye leerere leerer pliktene sine og
forstar rollen sin.

Samtidig finner vi synspunkt som kan tolkes i et
utviklingsperspektiv, slik som uttalelsen:

Jeg mener at nye leerere ma finne seg selv og sin

plass i skolen.

Lederne som vektlegger tilpasning, synes ikke
sporre etter progresjon, forbedringer, nye tanker
eller inspirasjon. Her skal de nye folge tradisjonen
og bli som de andre lererne i skolen. En mate a
forstd denne posisjonen pa er at disse lederne
venter av nye lerere at de ikke skal «forstyrre»
dagliglivet pa skolen. Pa den annen side, kan ut-
trykket «4 finne seg selv og sin plass» avdekke en
forstdelse av at nye leerere faktisk trenger tid til &
finne sin egen vei inn i undervisningen og lerer-
profesjonen. En kan fa et inntrykk av at dette er
noe nye leerere ma gjore pa egen hand.

Veiledning og kvalifikasjoner i veiledning

Skoleledere har et bredt ansvar og omfattende
arbeidsoppgaver, og sé lenge veiledning kun er en
intensjon, er det flere skoleledere som ikke prio-
riterer dette, noe som illustreres i fplgende sitat:

I min skole prioriterer vi leereplanen og utvik-
ling av digital kompetanse. Vi har ingen planer
for veiledning, men vi har diskutert dette.

Men selv om skolene ikke far tildelt ekstra gkono-
miske ressurser for veiledning, ensker noen ledere
a legge til rette for veiledning av nye lerere. En
leder sier det slik:

Hos oss har vi en ordning blant kolleger, selv
om det ikke gis kompensasjon for dette. Det
er en slags kollegial ordning som tilbys alle

nyansatte leerere.
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Veiledning er ogsé forstatt som en mate a beholde
leerere pa:

Nye leerere mi fores inn i yrket sa smertefritt
som mulig, slik at de kan fortsette i profesjonen
sa lenge som mulig.

Her blir innfering av nye lzerere sett i et langtids-
perspektiv som favner videre enn hva som tjener
den enkelte lzerer i oyeblikket.

Veiledning som innfering i eksisterende kultur
innebeerer at erfaring anses som en avgjorende
kvalifikasjon for veiledere som da overforer kunn-
skap fra en som vet til en som ikke vet. Folgende
svar er typiske:

Skal du veilede, ma du forsta organisasjonen og
hvordan det arbeides i skolen.

I min skole velger vi erfarne leerere som vei-
ledere - det er de som er i stand til 4 arbeide
selvstendig.

Jeg har ikke tenkt over at veiledere trenger mer
kompetanse i veiledning utover det at de har

erfaring som leerer.

Noen problematiserer imidlertid erfaring som
kvalifikasjon:

Etter min mening er personlig kompetanse
vesentlig [...] erfarne leerere er noen ganger lite

apne for forandring.

Jeg mener at personlig egnethet er viktig nar
du skal veere veileder. Det er bra nar veilederen
har bade personlig og formell kompetanse,
men veilederens interesse for veiledning er den

viktigste kvalifikasjonen.

Nar jeg velger veiledere, velger jeg de som har
humor. De ma veere dyktige, bade profesjonelt
og sosialt. Jeg foretrekker leerere som er dpne

i tanker og holdninger, ikke de som mangler
fleksibilitet.
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Disse lederne synes 4 ha blikk for relasjonelle
aspekter i veiledning. Selv om alle lederne vi in-
tervjuet, hadde leerere i sin stab med veilederut-
danning, ga ingen uttrykk for at dette er en viktig
kvalifikasjon. Pa direkte sporsmal ga noen uttrykk
for at veilederutdanning kunne veere «en god ting
a ha». De fleste mente at erfaring som lzerer matte
vere det viktigste for en veileder.

Ettersom utdanning i veiledning for lerere er
relativt nytt i Norge, kan det veere vanskelig 4 se
hvilken forskjell utdanningen utgjor. Som oppfel-
gingssporsmal spurte vi derfor om hvorfor lederne
lot lzerere delta i veilederutdanning. Hovedgrun-
nen var 2 innfri lzereres gnske om kompetansehe-
ving - sd sant det var mulig & ordne dette praktisk.
Skolelederne var opptatt av dagliglivet i skolen,
veiledernes undervisningserfaring og i mindre
grad deres veilederkompetanse. Veilederne ble
ofte valgt pa bakgrunn av formell posisjon (avde-
lingsleder, skoleinspektar, skoleleder).

Hyem som skal fa veiledning
Pa spersmal om hvem som ber fa veiledning, er
folgende et typisk svar:

Veiledning er for ansatte i faste stillinger eller
for leerere som er engasjert for et ar eller mer;

ikke for ansatte i vikariater.

Noen fa ledere apnet opp for veiledning til alle
nye lerere:

Hos oss far alle nylig utdannede og nyansatte
lzerere veiledning, men de som har vert
ansatt i 2-3 ar kan ogsa kvalifi-

sere for dette.

At veiledere med utdan-
ning kan bidra til po-
sitiv utvikling for alle
ansatte i skolen, var
fraveerende som mo-
ment. Konsekvensen av
sentrale utdanningspo-
litiske foringer er sjelden
lett 4 overskue, men det er
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tankevekkende at veiledning tilbys fast ansatte
leerere nar det er vikarer og midlertidige ansatte
som er de mest sarbare.

Diskusjon

Lederne fremhever erfaring som den viktigste kva-
lifikasjonen for veilederne. Det er mange dyktige
veiledere med lang fartstid i skolen, og erfaring
vil alltid veere en viktig kvalifikasjon. Men det
spors om en erfaren leerer automatisk blir en god
veileder (Bullogh, 2005). Forskningslitteraturen
peker pa at det ikke nodvendigvis er slik. Valg av
veiledere og gode systemer som stotter og bidrar
til samarbeid med andre lerere, blant annet ved
a avsette tid for det, er faktorer som skoleledere
kan pavirke.

Ettersom undervisning ofte er en isolert er-
faring, kan god veiledning bidra til a4 redusere
opplevelsen av en overveldende arbeidsmengde.
Uten veiledning kan nye lerere i verste fall ut-
vikle strategier som handler om & overleve. Det
veiledere kan gjore, er 4 stotte dem i a ta valg,
diskutere hva som skal prioriteres, og reflek-
tere sammen med dem over at det ofte er slik at
forventninger ikke blir innfridd. Samtidig kan
veiledere hjelpe nyutdannede til 4 bevare bildet
av den leereren de onsker 4 veere. En god veileder
kan videre utfordre den nye lereren og pa den
maten bidra til 4 oke kvaliteten pa undervisning
og leering. Veiledning har hatt en tendens til a i
storre grad ville gjore undervisning overkom-
melig enn & forbedre den og skape bedre leering
(Fresko & Alhija, 2009). Metastudien til Ingersoll
og Strong (2011) tyder pa at gode innferingsord-
ninger som inkluderer veiledning, eker lereres
engasjement og tilknytning til yrket, gir bedre
klasseromspraksis og pa lang sikt ogsa har betyd-
ning for elevresultat.

Internasjonal forskning fremhever ledelse som
den nest viktigste skolerelaterte faktor etter klas-
seromsundervisning nar det gjelder resultater
som har betydning for lerer- og elevutkomme
(Leithwood et al., 2004). Fraver av oppmerksomt
lederskap kan pavirke nye leerere negativt, fordi
det viser seg at praksis og tenkemater i skolen
har en mektig innflytelse pé leerernes oppfatning
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av seg selv som yrkesmenneske. Veiledning kan
imidlertid bidra til 4 fremme nye lereres leering
og balansere forhold i skolen som oppleves som
negative. Forskning viser at veiledere med utdan-
ning fungerer bedre enn veiledere uten utdanning
(Hobson et al., 2009).

Ledelsens oppgave er a forsta og utvikle dag-
liglivet pa arbeidsplassen. Lederne kan dele an-
svaret for nye lereres lering og innfering i yrket
med andre i skolen, og har stor pavirkning pa nye
leereres muligheter om de er engasjert i proses-
sene eller ikke. Kollektive prosesser gir mulighet
til a4 forbedre innferingsprogrammer og sikre
kvaliteten over tid. For at dette skal inntreffe, ma
skolelederne ha kunnskap om og forstaelse for
hvilke behov lerere har, og kjenne til modeller
for profesjonell utvikling.

Lederne stotter positive innferingsrutiner nar
de inviterer nye lerere til 4 delta i diskusjoner
om visjoner, oppmuntrer kreativ diversitet og
bygger profesjonelle leringsfellesskap. Ved a
legge til rette for refleksjon og ved & etablere en
undersokende tilneerming til undervisning, stot-
ter ledelsen alle lererne i skolen, ikke bare de
nye. Ledere kan enten etablere holdninger som
verdsetter apne, underspkende arbeidsmater og
strukturer som stotter nye lereres velbefinnende
og effektivitet i ulike profesjonelle livsfaser, eller
de kan velge 4 ikke gjore dette. Begge valgene vil
gjore en forskjell for nye lzerere. Ledernes valg
av hvem som skal vere veiledere, og hvem som
skal fa veiledning, vil veere en konsekvens av slike
valg.

Det kan synes som om skoleledere under-
vurderer arbeidet med a innfere nye lerere i
leererprofesjonen. Vi gnsker a utfordre politiske
myndigheter og skoleledere ved 4 vise til de mu-
lighetene som god veiledning kan gi. Vi ser behov
for at nye lerere far tilbud om innfering som har
basis i samarbeidende skoleleringskulturer, hvor
det finnes gode innferingsstrategier, og hvor alle
ansatte er opptatt av & fremme reflektert pedago-
gisk og etisk praksis. Gjennomtenkt ledelse, sko-
lekultur og bevisste rollemodeller er ngdvendige
forutsetninger for en god kvalitet pa arbeidet med
a fore nye leerere inn i yrket. Ved 4 tilby veiledning
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kan lederne skape betingelser, bygge stottende
strukturer og tilby ressurser som bidrar til at nye
leerere utvikler faglig kunnskap og pedagogiske
ferdigheter.

Konklusjon

Skoleledere tenderer til & oppfatte nye lereres
behov som behov for informasjon om arbeidet i
skolen og om praktiske lgsninger. Av dette folger
at erfaring blir sett pa som den viktigste kvalifi-
kasjonen for veiledere, noe som uttrykker en be-
grenset forstaelse for veiledning. Lederne synes &
onske leerere som gar inn i tidligere og naveerende
méter 4 arbeide p4, heller enn leerere som utfor-
drer eksisterende arbeids- og tenkemater.

Gjennom 4 forsta nye lerere som ukvalifiserte
heller enn en ressurs, mister skolen en anledning
til 4 leere av de nye. Veilederes kvalifikasjoner
synes a vaere tatt for gitt, og skolelederne ser ikke
ut til & verdsette utdanning i veiledning. Rela-
sjonen veileder-ny lerer som et undersokende
fellesskap i undervisning og lering blir gitt lite
oppmerksomhet. De positive effektene veiled-
ning kan ha for veilederen, den som blir veiledet
og hele skolesamfunnet, kan dermed lett overses
eller loftes ikke frem. Veiledning som en mate 4
forbedre undervisning og leering pa ser ikke ut til
a bli utnyttet.

Formalisert veiledning av nye lerere er et
relativt nytt felt i Norge, og vi vil understreke at
skolelederes syn pa veiledning ikke ngdvendigvis
skyldes manglende vilje. Til en viss grad ser vi at
ledere far oppgaver som de ikke er blitt forberedt
pa eller har blitt gitt ressurser til & gjennomfore.
A forbedre kvaliteten pa undervisning og lering
er en kompleks sak. Arbeidet kan komme til 4
kreve tilegnelse av nye perspektiver og av nye
ferdigheter. Var intensjon er a gke politiske myn-
digheters oppmerksomhet for mulighetene som
ligger i veiledning, og a gi innspill til skolelederes
refleksjoner over hvem de skal velge som veile-
dere, hvilke kvalifikasjoner disse ma ha, og hvem
som skal motta veiledning. Til slutt viser vi til at
dette er en studie med fa informanter, og at det er
behov for & gjennomfore studier i en storre skala
for 4 utvide perspektivet.
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AV HANNE RUD OG ELIN STAVRUM

En rektor ma veie elevens krav til et godt laeringsmiljs opp mot lererens krav om a

kunne vare i lzereryrket. Men selv nar lzereren tydelig ikke er i stand til 3 gjennom-

fore jobboppdraget pa en tilfredsstillende mate, skjer det lite. Et ngdvendig tiltak

kan vaere a styrke stotteapparatet rundt rektorer som ma ta vanskelige avgjorelser.

I2009 konkluderer Tidsbrukutvalgets leder Kirsti
Kolle Grondahl med at «ledelse, ledelse, ledelse,
er det som behgves i norsk skole». I St.meld. nr.
19 leser man videre at «god skoleledelse innebe-
rer 4 ta ansvaret for elevenes leeringsresultater og
leeringsmiljo». Dette er eksempler, blant flere,
hvor ledelse framheves som en viktig ngkkel for
at skolen skal kunne utfore hovedoppdraget - at
en storre andel elever enn i dag lykkes pa skolen.
I tillegg framheves leererens kompetanse som en
drivkraft i arbeidet med 4 skape et godt lerings-
milje (Hattie 2009). Vi opplever at samfunnet har
kontradiktoriske gnsker néar det gjelder hva skolen
skal arbeide for. Pa den ene siden har eleven krav
pa et godt leeringsmilje med lereren som den
gode leringsleder, og pa den annen side har lee-
reren som ikke far dette til, krav pa a bli ivaretatt
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i henhold til Arbeidsmiljoloven. Rektor har et
overordnet ansvar for at leererens pedagogiske
praksis holder mal.

I denne artikkelen vil vi bruke betegnelsen
«vanskelige personalsaker» om saker hvor lerer
og rektor er uenige om leererens egnethet. I de
personalsakene som omtales i artikkelen, har det
veert en prosess i forkant, og det har veert satt inn
tiltak for 4 hjelpe laereren til 4 bedre sin pedago-
giske praksis - noe som ikke har fort til nedvendig
endring.

Hva pavirker og utfordrer rektors handlings-
rom, og hvilke ledelsesdilemmaer oppstar i slike
saker nar bade resultatkrav og personalpolitikk
skal forenes pa en balansert mate? Har rektor det
handlingsrommet som trengs for at elever kan til-
bys gode nok leerere? Hvilke ledelsesgrep velger

Bedre Skole nr. 4

2013



Illustrasjon: © aleutie/fotolia.com

37

Bedre Skole nr. 4 = 2013



rektor nar en lerer over tid ikke fungerer - og
hvorfor? Selv kjenner vi ikke til noen tilfeller hvor
leerere er blitt oppsagt eller avskjediget pa grunn
av darlig pedagogisk praksis. Dette inntrykket
stottes av professor i arbeidsrett Bjorn Eriksen
(Skolelederen 8/2010).

Dybdeintervju med fire rektorer

Til grunn for vér analyse ligger fire dybdeinter-
vjuer gjort i forbindelse med vart masterstudium
i Utdanningsledelse ved Universitetet i Oslo. Vire
informanter er fire rektorer fra videregidende skole.
Rektorene har ulik alder, kjonn og fartstid som
rektor. De representerer ulike skoleeiere og ulike
skoler med hensyn til utdanningsprogram, kom-
pleksitet og storrelse. Vart utgangspunkt for valg
avinformanter er 4 fa fram et spekter av erfaringer
og framgangsmater i handteringen av vanskelige
personalsaker.

Vi som har skrevet denne artikkelen, har selv
erfaring med denne type saker. Dette bidro til en
fortrolig tone i intervjuene, der rektorene var apne
pa at dette var svaert krevende saker som sjelden
fikk «en lykkelig slutt».

Hva rektorene fortalte
I vare dybdeintervju gir rektorene uttrykk for at
det a bade ivareta kvalitetskrav til undervisningen
og handtere lzerere som ikke fungerer, er sveert
krevende. Forventninger om at rektorene skal
«ordne opp» nér undervisningen ikke fungerer,
er skjerpet. Elever, ansatte og foreldre presser pa.
Rektorene beskriver dette som a operere innenfor
et spenningsfelt hvor losningene ikke er entydige,
og utfallet usikkert. De framholder flere forhold
som pavirker framdriften i «en vanskelig perso-
nalsak».

For det forste setter skolekulturen en begren-
sende ramme for rektorenes handlingsrom. En
rektor uttrykker det pa denne maten:

Med det personalet vi har i dag, har vi ikke
muligheten til 4 styre veldig hardt.

En annen sier:

38

Det er enklere a fa gjennomfert endringer
koblet opp mot resultater. Kulturen er fag- og

resultatorientert.
Videre sier en av informantene:

Ma vere tydelig, men forsiktig. Ma ha masse

omsorg og ikke kreve for mye pa feil tidspunkt.

Rektorene foler seg fram og trar varsomt i egen
skolekultur.

For det andre har alle rektorene erfaringer med
at formell og ryddig saksbehandling er nodvendig,
men krevende. Sakene er ofte uforutsigbare og
fordrer god forvaltningskompetanse. Rektorene
uttrykker at dersom man skulle «tra feil», ma man
tilbake til start. Studien var viser at jo mer erfaring
rektorene har, dess mer bevisste er de pa a soke
juridisk bistand i god tid. Den juridiske bistanden
soker de hos skoleeier. En rektor uttrykker det
slik:

De forste arene som rektor satt det veldig langt
inne 4 ta kontakt med skoleeier for 4 fa hjelp.
Na gjor jeg det mye raskere, for na skjonner jeg
at dette greier jeg ikke likevel.

For det tredje er rektorene ogsa svaert opptatte
av a veere gode rollemodeller for sine ansatte. I
tillegg til 4 handle formelt riktig ensker de a vaere
forbilledlige ved a ivareta en god relasjon til alle
sine ansatte — ogsa den aktuelle leereren. Dette
handlingsrommet trekker en rektor fram pa denne
maten:

Det er en balansegang for det bikker over og
for du far for mange mot deg. Du ma tenke
gjennom; vil de sykmelde seg, vil de spille for
galleriet? Det er mange mater 4 gjore dette pa.
S4 man m4 ha folk med seg.

Dette og flere utsagn tyder pa at det for rektorene
ikke er tilstrekkelig 4 ha det formelle i orden. De
ser alle det relasjonelle lederskapet som et ideal
og mener at tillit ma ligge i bunn nar rektor skal
utove sin formelle makt.
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Rektorene i vart utvalg er tydelige pa at det er
viktig & vektlegge tillit framfor makt — noe som
medforer at rektorene er forsiktige med a bruke
sin styringsrett. En rektor sier:

Jeg bruker styringsretten min minst mulig, men
jeg har gjort det. Det har veert forhold rundt
pkonomisaker og arbeidstidsavtalen. Jeg velger

mine kriger veldig bevisst.

En annen rektor har negativ erfaring med bruken
av styringsretten og hvordan hun mener dette
pavirket hennes handlingsrom lenge etter at den
aktuelle saken var avsluttet:

Jeg lurte pa hvor lenge den saken ville henge
ved meg. Jeg tror fortsatt det er et sart punkt
for mange, og en periode lurte jeg pa om jeg
burde gjort noe annet. Kanskje hadde det veert
bedre for skolen 4 fa inn en annen som kunne
drive utvikling, noe som er vanskelig nar det
stormer.

Den videre diskusjonen vil dreie seg om den
kompleksiteten som rektor méd handtere i vanske-
lige personalsaker. Med bakgrunn i intervjuene
og egen erfaring tror vi dette handler om flere
forhold: elevenes krav om god opplering, iva-
retakelsen av arbeidsmiljeet, rektor som en god
rollemodell, egen skolekultur og formaliteter i
saksbehandlingen.

En ukultur i norsk skole
Bjorn Eriksen hevder i sin bok «Rektors styrings-
rett» at det er en ukultur i norsk skole for ikke &
avvikle ansettelsesforhold der leereren ikke pre-
sterer i henhold til de minstekrav som ber gjelde
for en lerer (Eriksen 2012). Dette stotter Jorunn
Moller i en artikkel i Skolelederen nar hun skriver
at darlig undervisningspraksis tolereres over tid
(Skolelederen 3/2013). Hva kan dette skyldes?
Informantene i var masteroppgave forteller
oss at arbeidet med leerere som ikke fungerer i
klasserommet, er bade ressurs- og tidkrevende.
Alle de fire rektorene har gjort seg erfaringer som
viser at man ikke far avviklet arbeidsforholdet med
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mindre leereren selv velger 4 slutte. I tillegg balan-
serer rektorene hensynet til resten av personalet
opp mot de arbeidsmiljobelastende faktorer en
personalsak forer med seg. Hensynet til elevenes
leeringsforhold kan synes @ drukne i dette og andre
forhold som ma handteres i denne type saker. Rek-
torene formidler at de star overfor sammensatte
og komplekse ledelsesdilemmaer. Vi spor derfor
om dette handler om en ukultur, eller om ledel-
sesdilemmaene er sd sammensatte og kompliserte
at personalsaker i skolen nodvendigvis ma ta tid?

Rektorene er i disse sakene pa den ene siden
opptatte av a opptre formelt korrekt, men pa den
annen side er de usikre pa om dokumentasjonen
og formalitetene vil fore til at personalsaken loses.
Eriksen papeker imidlertid at betydningen av kor-
rekt saksbehandling er stor. Etter hans oppfatning
vil domstolene sjelden overprove rektors vurde-
ring dersom det er foretatt korrekt saksbehand-
ling, og rektors vurdering knyttet til en leerers kva-
lifikasjoner og arbeidsprestasjoner vil bli staende
(Eriksen 2012). Pa bakgrunn av at ingen leerere er
blitt avskjediget pa grunn av for darlig pedagogisk
praksis, sper vi oss om det betyr at rektor ikke
er god nok pa korrekt saksbehandling. Er noe av
arsaken at rektor ikke har det nodvendige stot-
tepersonell rundt seg — enten i egen lederstab eller
hos skoleeier - eller uklare kriterier for hva som er
a fungere darlig? Vi mener videre at det er naturlig
a stille sporsmal ved om det er riktig at rektor skal
inneha rollen som jurist, administrator og gkonom
i tillegg til rollen som pedagogisk leder. Vil for ek-
sempel en halvarsenhet i skoleforvaltning gi rektor
tilstrekkelig kunnskap til 4 fore en korrekt saksbe-
handling i vanskelige personalsaker hvor det er tvil
om leererens kvalifikasjoner som pedagog? Eller
handler det om uklare kriterier for hva det vil si «a
fungere darlig» ? Videreutdanning og ngdvendig
opplering av skoleledere gjennom rektorskolen
og diverse andre ledelsesprogram er viktig for a
mote kompleksiteten i rektorrollen, men etter
var oppfatning vil en rektor alene aldri bli god
nok i saker som krever juridisk spisskompetanse.
Leder av Skolelederforbundet, Solveig Hvidsten
Dahl, sier i et intervju at veldig mange skolele-
dere opplever a ha lite stottepersonell rundt seg
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(Skolelederen 6/2013). De ma ofte hindtere bade
juridiske og ekonomiske forhold ved egen skole.
De skal ogsé vere pedagoger, sorge for veiled-
ning og oppfolging av lerere, mote foreldre i alle
sammenhenger og lose konflikter mellom elever
(Utdanningsdirektoratet 2013).

Svak kvalitet i undervisningspraksis og/eller
darlig relasjonskompetanse er ofte arsaken til at
elever og foresatte klager. Nar dette pagar over
tid, til tross for at det settes inn tiltak, utvikler
disse sakene seg ofte til vanskelige personalsaker.
Det viser seg & veere en utfordring 4 dokumentere
utviklingen og saksgangen i disse sakene pé en
mate som er akseptabel og forstaelig. Hva skyldes
dette? Er rektor utydelig nar det gjelder hvilke
kvalitetskrav de setter til leererne? Vare informan-
ter ser ut til 4 ikke kommunisere tydelige kvali-
tetskrav til leererne. Dette kan vaere uttrykk for
flere forhold. For det forste kan det dreie seg om at
kvalitetskravene er selvsagte og beror pa uskrevne
lover om hva som er profesjonell yrkesutovelse.
Det kan ogsa handle om at det i skolen er mangel
pa tydelige standarder og kvalitetskrav til hva
god undervisning er. En felles aksept innad i det
profesjonelle fellesskapet for felles kvalitetskrav,
anser vi som viktig for at rektor kan ha legitimitet
isitt personale til & ga inn og iverksette prosesser
overfor leerere som ikke fungerer (Moller et al.,
2009). Eriksen igjen sier at det ma foretas en in-
teresseavveining mellom arbeidstakers og skolens
behov (Eriksen 2012). De rektorene vi intervjuet,
bekrefter denne interesseavveiningen og at den
rommer ulike typer problemstillinger.

God undervisning skjer nar leereren har god
relasjon til elevene, er en god klasseleder og har en
vurderingspraksis som gir elevene tydelig retning
framover (Hattie 2009). Nar disse kvalitetskra-
vene ikke kommuniseres tydelig fra rektors side,
kan det henge sammen med at det mangler en
tradisjon for a folge opp enkeltleereres pedago-
giske praksis. Skyldes dette mangel pa juridisk
kompetanse eller er det kulturen for oppfolging
og veiledning av leererne som er mangelfull?

I mange tilfeller er det liten framdrift i de van-
skelige personalsakene til tross for iverksetting av
diverse forbedringstiltak. Tiltakene blir i mange
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tilfeller iverksatt for & dekke over darlig under-
visning, mens den aktuelle leereren far fortsette
med sin darlige praksis. Elevene far fortsatt dar-
lig undervisning, lererkollegiet frustreres over at
saken ikke finner en lgsning, og rektor blir agent
for darlig personalledelse. Et like viktig hensyn
som rektor ogsa ma ta hensyn til i prosessen, er
rettighetene til den aktuelle lzereren. Arbeidsmil-
joloven setter krav til at arbeidstakernes integritet
og verdighet skal ivaretas, ogsa i vanskelige perso-
nalsaker (jf. AML §§ 1301 og 4-3). Dette ma rektor
ta pé alvor, og her er vi ved problemets kjerne. To
motstridende hensyn skal ivaretas — bade elevenes
og arbeidstakers rettigheter.

Eriksen pépeker at rektors rett til a styre er
omfattende - spesielt nar det gjelder kontroll av
leerernes arbeidsprestasjoner. Det a bruke sin sty-
ringsrett med en saklig begrunnelse, vil normalt
ikke oppfattes som negativt av leererne, mener
Eriksen (Eriksen 2012). Tvert imot skapes det
trygghet, forutsigbarhet og et godt miljo for lee-
ring. Det motsatte vil skape et darlig arbeidsmiljo,
konflikter blant de ansatte og dermed et darlig
miljo for leering (Eriksen 2012). Rektorene sier
de er forsiktige med a bruke styringsretten som
begrunnelse for avgjorelser de tar nar det gjelder
leerernes pedagogiske praksis. Styringsretten bru-
ker de helst nar det gjelder administrative forhold
som pkonomi og arbeidstidsavtaler - noe som kan
tyde pa at de ser det som en klok strategi a ned-
tone bruken av sin legale makt for a fa leererne med
pa lag. Kan det bety at rektor legger seg mer pa
Jorunn Mollers oppfatning av hva som kjenneteg-
ner god skoleledelse - 4 gi rom for ansvar, utgve
mindre kontroll og gi mer tillit (Skolelederen
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3/13)? Eriksen hevder at styringsretten er mye mer
omfattende enn man tror, og at man juridisk sett
har styringsrett nok, men at skolelederne ikke er
gode nok til 4 uteve den (Eriksen péd Skoleleder-
forbundets nettsider).

Tiltak for bedre praksis

Var studie har klare begrensninger, og det er der-
med behov for videre validering av resultatene.
For eksempel er det bare fire informanter. Til
tross for disse begrensningene, mener vi at vare
informanter gir et bidrag til at vi bedre kan forsta
rektors balansegang i vanskelige personalsaker. En
konklusjon vi tor trekke, er at dersom samfunnet
i storre grad skal vektlegge hensynet til elevers
leering, bor rektor ha et sterkere stotteapparat
rundt seg. For nye rektorer er det spesielt viktig
a veere bevisst de komplekse forhold som kan
oppsta nar vanskelige personalsaker skal hdnd-
teres. Det er videre viktig 4 ha forstaelse for den
kompleksiteten av krefter og motkrefter som kan
settes i sving innad i organisasjonen nar arbeids-
milje skal balanseres mot elevens leeringsmiljo.
En skoleleder ma med andre ord veere klar over
at vanskelige personalsaker kan kreve mye energi
av den enkelte rektor. Tiden man bruker pa slike
saker, vil kunne ga ut over andre oppgaver som en
rektor skal handtere.

Det er ogsa viktig at rektor setter en standard
for pedagogisk praksis pa egen skole. Dette bor
skje gjennom prosesser som involverer alle laerer-
ne slik at de fir eierforhold til de standarder som
settes. Dette forutsetter at det er tid til pedagogisk
ledelse slik at rektor og ikke minst avdelingsledere
folger opp og statter leerernes arbeid i klasserom
og verksted. Tiltak som undervisningsevaluering,
skolevandring osv. forer skoleledere tettere pa
leerernes pedagogiske praksis, og skolekulturen
blir mer transparent enn tidligere. Vi har tro pa at
dette ogsa vil bidra til at vanskelige personalsaker
kan forebygges. Det kan blant annet skyldes at dar-
lig praksis tidligere kan tas tak i, og at leerere med
god veiledning og oppfelging vil kunne forbedre
sin undervisning. Videre kan det ogsa tenkes at
enkelte lerere vil oppleve gjennomsiktigheten
som noe ubekvem og dermed skifte yrke.
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Skoleeier kan ogsa veere premissleverander
gjennom initiering og etablering av ledernett-
verk pa tvers av skoler hvor personalhéndtering
er diskusjonstema. Rektor blir i gkende grad holdt
ansvarlig for skolens resultater. I rektors arbeid
med vanskelige personalsaker kan skoleeiers for-
ventninger til forbedring av kvalitet og resultater
vaere viktige signaler. Dersom skoleeier er tydelig
pa at skolen skal levere forbedrede resultater, kan
det veere grunn til 4 tro at dette pavirker rektor til
raskere a ta tak i problemlerere. I sa fall mener
vi at rektor ma fa okt stotte i dette arbeidet fra
skoleeier.

Videre onsker vi a stille spersmal ved om det
nodvendigvis skal vere slik at rektor ma inneha
alle roller - som jurist, administrator, skonom
og sa videre. Kan vi tenke oss en framtidig situa-
sjon hvor yrkesgrupper som faktisk er utdannet
innenfor de enkelte fagfelt, i storre grad far inn-
pass i skolen? Et interessant sporsmal blir da ogsa
hvordan dette vil pavirke rektors legitimitet. Kom-
petanseheving av skoleledere vil fortsatt veere sen-
tralt, men hva som skal vektlegges i utdannelsen,
vil ha ssmmenheng med hvilke stgttefunksjoner
skoleeier vil kunne tilby bade i personalsaker og
andre saker som krever god forvaltningskompe-
tanse. Skal vi fa en skole som er i trad med sko-
leeiers gnsker og mal, ma rektor fa avlastning pa
oppgaver som faller utenfor pedagogisk ledelse.

Hanne Rud har master i utdanningsledelse og er
rektor ved Danski videregdende skole i Akershus
fylkeskommune. Hun har tidligere veert rektor ved
Nadderud videregaende skole.

Elin Stavrum har master i utdanningsledelse og er
rektor ved Lister videregaende skole i Vest-Agder
fylkeskommune. Stavrum har tidligere veert rektor
ved Nadderud videregaende skole i Akershus fylkes-
kommune og Sogn videregaende skole i Oslo.
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Farila skole i dag

TEKST OG FOTO: FRED HARALD NILSSEN

Gjennom tidene har skoler framstatt som pedagogiske fyrtarn.

De har vist veg for utviklingsorienterte skoleledere, lerere og

politikere. Bedre skole har valgt ut en svensk skole som inntil

tusenarsskiftet var verdensbergmt. | denne artikkelen har vi sett

pa hvor slitesterke ideene har vaert og hvor mye det er igjen av

den pedagogiske glagden.

Firila skole i Sverige vakte internasjo-
nal oppsikt for satsingen sin pa IKT
i oppleeringen. Alle elevene fikk fra
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1995 hver sin beerbare pc. Det var noe
andre skoler da bare kunne dromme
om. Med arene er en velutstyrt

pc-park blitt en hverdagslig sak i
Skole-Norge. For a fa et perspektiv
pa hvor forut for sin tid Farila var, re-
peterer vi sparsmalet om hvor mange
e-poster som ble sendt fra Lilleham-
mer-OL i1994. Svaret er: ingen.

Foregangsmannen

- Det var ei herlig tid 4 arbeide i
skolen. A vare pionérer som tok i
bruk IKT i oppleringa, gjorde meg
beruset! Det sier Rolf Jansson (81).
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(Jkonomisk blamandag

Etter den lykkelige og aktive prosjekttida
med en stor pengesekk har gkonomien i
Ljusdal spent beina under viderefgring
av visjonene for framtidas skole. Det for-
klarer dagens rektor Elisabeth Fransson
(40). Hun synes tanken om utstrakt bruk
av IKT i oppleeringa var god.

- Etter hvert som vi mistet de pedago-
giske ressursene til & undervise elevene
i sma grupper, ble vi nadt til & bygge om
skolen for a fa klasserom. Et nytt bygg pa
400 kvadratmeter med ordinaere klasse-
rom er under planlegging, sier Fransson.
Hun forteller at skolen har for darlige
arbeidslokaler og at pc-situasjonen er
utarmet. Dagens 320 elever deler pa
70-80-pc-er. Alle lzererne har pc, og
elever med spesielle behov for det har pc.

Fransson sukker over IKT-strukturen
i Ljusdal.

- Om alle elevene skulle ha hver sin pc,
ville ikke kapasiteten vaere god nok til at
alle kunne veere pa nett. IKT-strukturen er
ikke skikkelig utbygd. Det star pa noe som

Han forlot rektorkontoret for a veere
prosjektleder pa Firila skole. Begeis-
tret forteller han om Firila 2000-pro-
sjektet og om alle kontaktene han fikk
i skoleverdenen.

I dag nyter Jansson pensjonisttil-
veerelsen i villastroket rett ved skolen
i den landlige Ljusdal kommune. Han
virket glad for at noen fortsatt var in-
teressert i prosjektet som pé et vis ble
livsprosjektet hans.

En ke av besgkende

Etter hvert som Firila-prosjektet skole
ble kjent, kom det over 4000 besoken-
de dit. Norsk Skoleblad var ogsa der. I
1999 ble det laget en begeistret repor-
tasje om det som sa ut som sa ut til a
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enkelt og likevel vanskelig som penger.

- Vil det si at all den nye pedagogiske
praksisen som ble utviklet under Fdrila-
prosjektet er blitt skrotet?

- Nei, vi har viderefert ordninga med
lzerere i arbeidslag og styrket veilednin-
gen av leererne samt at vi praktiserer
Barbro Goldingers ideer om a sosialisere
elevene gjennom familiegrupper. Som
skoleleder er jeg opptatt av at lzererne
skal ha frihet under ansvar, og jeg tar
sikte pa a vaere en synlig leder virksom-
heten, sier Fransson. Hun forteller stolt
om en stabil stab med lzerere. De fleste
slutter farst de nar pensjonsalder.

- Det er et tegn pa at personalet tri-
ves, og det blir understreket i en trivsels-
undersgkelse hvor resultatet er 9,8 pa en
skala fra 1til 10 hvor 10 er topp.

Under samtalen med rektor merker vi
en pedagogisk glad og et ekte engasje-
ment for & drive en god skole. Det far vi
bekreftet nar hun blar fram en kortstokk
med ulike problemstillinger som hun

bli framtidens skole. I tillegg til keen
av besgkende fra Sverige, var tilstrom-
ningen til skolen stor fra de nordiske
landene. Ventetiden for a fa komme pa
besgk var pa det meste ett ar.

I koen av interesserte utenlandske
besokende var det flest norske pe-
dagoger og skolebyrakrater. Videre i
koen var det gjester fra et flertall av de
europeiske landene, fra USA, Australia
og afrikanske land. Prosjektet virket
ogsa som fluepapir pa svenske lokal-
politikere, regional- og rikspolitikere.
Et flertall av landets statsrader kjente
ogsa sin besokelsestid og tok turen til
Fjirila. Aviser, radio- og tv-kanaler
kom jevnlig til skolen for & rapportere
om det teknisk-pedagogiske underet

Farila skole var skolen som innfgrte pc til alle elevene
da dette fortsatt var en fjern drem i norske skoler. Na
ligger skolen langt bak mange andre pa dette feltet,
men elevene trives, forteller rektor Elisabeth Fransson.

bruker i medarbeidersamtaler. Patentet
er adoptert av kommunen og blir brukt
pa alle skolene i Ljusdal.

Fransson trekker ogsa fram en e-post-
melding som hun i var fikk av en mor som
hadde hatt et anstrengt forhold til skolen
pa grunn av en diagnose hun hadde vaert
uenig gjennom hele barneskolen.

- Jeg vil anbefale skolen til alle for-
eldre. Farila er verdens beste skole med
verdens beste laerere og rektor, leser
rektor Fransson og smiler bredt.

i Ljusdal kommune. Stor sett hadde
reportasjene positive vinklinger. Né er
det ingen som besgker Firila. Skolen
far leve sitt eget pedagogiske liv pa
linje med de fleste skoler i Sverige.

Pa verdensutstilling

Beremmelsen forte til at elever og
leerere ble invitert til en rekke utdan-
ningsmesser og -seminarer. Skolens
personale og elever holdt foredrag
om hvordan det var & vere i forkant
av IKT-utviklingen i skolen. P4 toppen
av det hele var skolen representert pa
verdensutstillingen i Lisboa i 1998.

Solid finansiering
- Hvordan hadde det seg at en relativt
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avsidesliggende skole kom i gang med
det grensesprengende prosjektet?

- Vi hadde en kommunalrad i
Ljusdal som visste hvor man kunne
skaffe penger til utviklingsarbeid,
blant annet fra EU som bevilget 15
millioner kroner under forutsetning
av at kommunen punget ut med et
tilsvarende belap. I tillegg la Stiftelsen
for Kunskaps- och Kompetensutveck-
ling (KK-stiftelsen)

penger i prosjektet, sier Jansson.
Han forteller at Ljusdal konkurrerte
med hele Sverige om et femarig pro-
sjekt som béde skulle omfatte en
grunnskole og en videregaende skole.
Totalt ble det spraytet inn 32 millio-
ner kroner i prosjektet. Firila skole
fikk bli med.

- Hvordan fikk Jansson leererne med
pa den ukjente ferden prosjektet bod pa?

- Jeg satte som betingelse at de
mitte slutte helt og fullt opp om det.

Det ble ikke lagt skjul pa at det ville
bli krevende 4 prgve ut det nye. Om
noen lerere ikke ville vaere med, ville
jeg hjelpe dem med 4 fa en annen
jobb, og det var leerere som av prak-
tiske arsaker tok imot dette tilbudet.

Ingen 7. far i huset

- Firila skola 2000 er et tilbakelagt
stadium for meg. Kommer noen og
spor meg om det, svarer jeg selvsagt.
N4 har jeg imidlertid ingen kontakt
med skolens daglige liv. Jeg vil ikke
veere som en sjuende far i huset. Nye
og yngre krefter gjor sikkert det bra
pa sitt vis, sier Jansson.

Skrinnere kar
- Hva mener du om vilkdrene for utvik-
lingsarbeid i dagens skole?

- Noen ma vage a trakke stier i
ukjent terreng. Vilkarene for skole-
utvikling i Sverige er ikke gode na for

tiden. Dagens utbildningsminister,
Jan Bjorklund, taler bare om tester og
resultater. Ingen ting om elevene. Skal
man drive skoleutvikling, md man ha
hjerte for elevene og vare pa deres
side, sier Jansson. Han har merket seg
at den nye norske kunnskapsministe-
ren ikke gnsker & rangere skoler, og
det syns han er bra.

- Det vakte oppsikt da Firila skole
gjorde det sveert darlig pd den nasjo-
nale karakterstatistikken enda skolen
hadde veert en foregangsskole?

— Skolens status i Ljusdal var lav
sa lenge det var arbeid for ungdom-
men i omradet. Foreldrene var derfor
ingen drivkraft for at elevene skulle
anstrenge seg pa skolen. Det har
virket inn pé resultatene i nasjonale
prover. Men det har gatt opp og ned
med resultatene, og i gjennomsnitt
har skolen prestert bra, sier Jansson.

Rinkeby ble feiret av alle - men na ensker ikke lenger skolen besgk fra media. Bildet viser det nye bygget. Noen gutter hadde brent ned den gamle.

Stengt der pa Rinkebyskolan

Den prisbelgnte Rinkebyskolen i Stockholm er ikke lenger sa
interessert i a ta imot besgkende. For noen ar siden ble media
mgtt med apne armer for at man skulle vise hva skolen hadde
fatt til i den belastede bydelen Rinkeby, og svaert mange besgkte
skolen. Svake elevprestasjoner kan ha gjort dagens skoleledelse
skeptisk. Det samme har nok ogsa medienes oppmerksom-
het rundt den tidligere rektoren som har beriket seg med flere
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millioner kroner pa & holde private foredrag om den flotte
skoleutviklingen. Da Bedre skole tok kontakt for a falge opp en
artikkel i Utdanning fra 2006 som beskrev skolen som en pro-
filskole med vekt pa tidlig leseopplaering helt fra trearsalderen,
var rektor Elisabeth Rennermalm lite interessert i & fa besok.
Dessuten kunne hun fortelle at ingen ting av det som sto i artik-
kelen lenger stemte, og slik har det vaert de siste seks-sju arene.
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- refleksjoner fra en kanadisk lzerer

AV KANDISE SALERNO

OVERSATT AV STALE JOHNSEN

Nar nye ideer skal implanteres i undervisningen, kan en ekstern coach vare nyttig

som padriver og hjelp til a se egen aktivitet med et nytt blikk. Nar coachen kommer

fra et annet land, med et annet skolesystem, sa ligger mulighetene til rette for helt

nye kombinasjoner av ideer - med laering bade for coach og skole. En canadisk coach

forteller om sine erfaringer gjennom et ar pa en norsk skole.

Jeg er kanadier. Som barn spilte jeg streethockey,
jeg legger til «eh» pa slutten av hver setning, og
jeg er en klopper til & make sng, siden det kan lave
ned aret rundt her. Men na har en del av meg blitt
veldig norsk. Jeg har leert & ga langrenn, jeg tar
med meg en Kvikk Lunsj nar jeg legger ut pa tur,
og hele tiden tar jeg meg selv i 4 si «tusen takk»
nar jeg star i kassen i matbutikken her i Canada.
I fjor fikk jeg den unike muligheten til & arbeide
ved flere skoler i Nes kommune i Akershus. Tiden
og opplevelsene i Norge fikk meg til 4 endre opp-
fatningen av hva utdanning er. Denne opplevelsen
gjorde meg mer klar over og oppmerksom pa min
egen undervisningspraksis og hjalp meg til 4 stille
sporsmal ved min egen undervisningsplanlegging
og verktoyene jeg bruker for & skape positive la-
ringserfaringer. Etter disse opplevelsene mener
jeg at samarbeid blant leerere, enten det er tvers
over gangen eller pa tvers av kontinenter, er svert
viktig for 4 skape positiv vekst og utvikling. Nar vi
samarbeider, etablerer vi en ny tolkning av utdan-
ning som utfordrer var egen pedagogiske praksis.
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Her ligger min historie, min transformative norske
opplevelse.

En lzerer fra Alberta

Forst noen ord om meg selv som lzrer i Canada.
Jeg er fodt og oppvokst i Edmonton i provinsen
Alberta, en stor, flerkulturell by med over en
million innbyggere. Albertas gkonomi er delvis
oljedrevet, og dette har bidratt til sterk ckonomisk
vekst i hele provinsen. Oldeforeldrene mine kom
fra mange ulike deler av Europa, noe som gjor meg
til en tredjegenerasjons kanadier, og selv om det er
vanskelig 4 definere ngyaktig hva det innebzerer &
vaere kanadisk (foruten var evigvarende kjeerlighet
til ishockey), er den flerkulturelle bakgrunnen en
viktig del av identiteten var.

Som barn begynte jeg skolegangen ved St. Lucy
Elementary School. Skolestrukturen i Canada skil-
ler seg litt fra den norske. Vanligvis har barn ulike
leerere i de forskjellige fagene, og skolen begynner
i «kindergarten», som er forste skolear i Canada.
Grunnskolen strekker seg fra kindergarten til
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Bil konstruert av cd-plater og papp, med strikk som
motor, et eksempel pa lzring gjennom oppdagingsbasert
tilnzerming.

sjette klasse, deretter gar elevene over til «junior
high» (sjuende til niende klasse) og til slutt «high
school» (tiende til tolvte).

Etter noen ir med proving og feiling bestemte
jeg meg for a skaffe meg en grad i pedagogikk ved
University of Alberta. Da jeg var ferdig, fikk jeg
en lererstilling i Edmonton Catholic Schools. Jeg
var heldig - det er forholdsvis fa ledige lererstil-
linger i de storste byene i Alberta. En av de forste
jobbene mine var i en gruppe med fjerde- til sjet-
teklassinger med nedsatte ekspressive og reseptive
sprakevner. Denne undervisningserfaringen ga
meg forstaelsen av endringspotensialet som lig-
ger i utdanningsteknologier. Elever som hadde
problemer med & dekode tekster, var i stand til 4
lese historier ved hjelp av tekst-til-tale-teknologi;
elever som slet med & huske ord, ble i stand til &
skrive klare, personlige historier ved hjelp av ord-
prediksjonsteknologi; og elever som ikke kunne
kommunisere verbalt, kunne uttrykke seg via ulike
sosiale medier.

Teknologisk radgiver i skolen

Min sterke interesse for utdanningsteknologi
forte meg til en stilling som teknologisk radgiver
(«technology coach») for Edmonton Catholic
Schools (ECS). ECS har opprettet et unikt pro-
sjekt der hver skole har en teknologisk radgiver
som far frigitt undervisningstid for a drive aktiv
utforskning og hjelpe lerere og elever med
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Elevene lagde sitt eget videospill basert pa historien om en kjent forsker. Elevene erfarte
at jo mer kunnskap de hadde om temaet, jo mer avanserte kunne de gjore videospillene
sine. De ble ogsa konfrontert med hva som skjer nar informasjonen i spillet er ungyaktig

eller forvirrende - da lar spillet seg rett og slett ikke spille.

teknologispersmal. Ved 4 ha friheten til a utforske
et bredt utvalg undervisningsprosjekter, kunne
jeg planlegge flere ulike undervisningsopplegg.
Ett opplegg jeg vil trekke frem, var i samarbeid
med Center for Math, Science and Technology
Education (CMASTE) ved University of Alberta.
Sammen undersekte vi potensialet til videospill-
utvikling i tre klasserom i junior high school.
Elevene utviklet videospill som dreide seg om
pelshandelen i Canada, og arbeidet gav spennende
resultater — fantasirike gjengivelser av deres forsta-
else av leereplanen.

CMASTE har samarbeidet neert med Nes kom-
mune de siste arene med utviklingen av Energy
Camp'. Pa grunn av suksessen dette har gitt, on-
sket kommunen 4 utvikle relasjonen videre, og
dette er den direkte foranledningen til mitt norske
eventyr. Hovedtanken bak prosjektet var at ved
a samarbeide kan vi utvikle vare sterke sider og
etablere et nytt perspektiv pa utdanning. Dette
prosjektet utviklet seg betydelig underveis, siden
vurdering og refleksjon var nedvendig for & sikre
best mulige resultater i form av undervisnings-
utbytte. Via samtaler mellom lzerere, studenter
og administratorer oppdaget vi etter hvert at vi
snakket det ssmme utdanningsspraket — vi gnsket
alle 4 legge skolen best mulig til rette for elevene.

Albertas lzreplan mater norske lareplaner
Albertas leereplan («program of studies» ) bestar
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av bade generelle og spesifikke mal som gir elev-
ene forholdsvis lite spillerom. Skolepolitikere i
Alberta har ogsé brukt mye tid de siste tiarene til &
underseoke og diskutere ulike vurderingspraksiser.
I Norge oppfatter jeg leereplanene som relativt om-
fattende, mens leererne har en viss frihet nar det
gjelder a tolke og implementere leereplanen for 4
tilpasse det til elevens behov. Det er denne frihe-
ten som muliggjer en individuell, inkluderende
leeringserfaring for hver enkelt elev.

Vi kom til enighet om at prosjektbasert leering
ville veere den beste maten 4 kombinere vare ulike
undervisningsstiler pa. Strukturen til Albertas
leereplaner etablerte bdde meningsfylte og klare
leeringsmal, mens den norske leereplanens frihet og
fleksibilitet ga mer tid og rom til aktiv utforskning
av malene. Kombinasjonen av utdanningsmatene i
Norge og Alberta minner om effekten man far ved a
kombinere sjokoladekjeks og melk, pommes frites
og ketchup, syltetgy og toast: kombinasjonen ska-
per noe helt fantastisk. Her vil jeg omtale noen fa
av prosjektene som ble utviklet via vart samarbeid.?

Centers in Science Education

Dette prosjektet ble igangsatt i en sjuendeklasse
ved Fenstad skole. Larerne gnsket a utforske nye
mater a undervise i naturfag pa i klasserommet.
Vi kom frem til at en senterbasert tilnzerming
ville fungere best, da ville elevene kunne tilpasse
leeringserfaringen via en oppdagingsbasert til-
nerming. Disse sentrene inkluderte bygging av
en elektrisk krets som slar av og pa en lyspere, 4
lage en interaktiv plakattavle’ som demonstrerer
elektrisk strom, & lage en presentasjon som forkla-
rer hvordan statisk elektrisitet oppstar, og a la en
elev delta i en nerlesing og deretter reflektere over
innholdet ved a besvare noen spersmal. Hvert sen-
ter ble satt opp i henhold til en spesifikk lerestil,
og dermed lagde vi en erfaring som var autentisk
og meningsfull. Som oppsummerende prosjekt
lagde elevene kinetiske biler, der de designet sin
egen strikkbil. Elevene fikk vise frem bilene for
hele skolen. Elevene fikk dypere forstaelse av
elektrisitet fordi de greide & koble seg pa emnet
pa en meningsfylt og formalstjenlig mate.

Spillbasert leering
Elever ved Auli skole lagde sitt eget videospill
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Edmonton Catholic Skole sitt program for
teknologiske radgivere

99 teknologiske radgivere (coacher) dekker 88 skoler

Hver skole har en 10 prosent stillingsressurs, og det er opp til
rektor & bestemme hvordan denne ressursen kan brukes best
mulig.

8 ledende radgivere har et spesielt ansvar for a stgtte de
teknologiske radgiverne ved skolene samt gi tilbakemeldinger til
et Emerging Technology team som bestar av 4 personer pa fulltid.
Teknologiske radgiverne far gjennom hele aret tilbud om kurs
innenfor tema som laering gjennom bruk av mobile enheter,
multimodal lzering gjennom Web 2.0, Adobe Photoshop, teknologi
for underveisvurdering, digital historiefortelling, publisering,
videokonferanse, bruk av spill og universell design.

Radgivere pa alle nivaer samt Emerging Technology team har
jevnlige mater, og det er dessuten etablert en internettportal for

faglig statte.

Interesserte kan finne mer informasjon i: A Partnership Approach to

Improving Instruction, skrevet av Jim Knight

basert pa en kjent utforsker. Forskning antyder at
design av et videospill intuitivt legger til rette for
en leringserfaring. Allerede pa det tidlige design-
nivaet leerte de at de trengte en dybdeforstaelse
av den valgte utforskeren nar de skulle designe
spillet. Det holdt ikke 4 kjenne til hva utforskeren
hadde oppnadd, de matte ogsa kunne skape en
gjengivelse av verden og videre forstd utforske-
rens kulturelle diskurs. Jo mer elevene visste, jo
mer avanserte ble spillene de utviklet. Elevene
fikk muligheten til 4 spille hverandres spill for a
gi hverandre tilbakemeldinger. Dette satte i gang
nye underspkelser etter hvert som elevene for-
stod at noe av informasjonen i spillet deres var
enten forvirrende, ungyaktig eller at det rett og
slett ikke lot seg spille. A lage et videospill er et
dypdykk i leering, iblant frustrerende, men sveert
motiverende.*

Oppfinnermessen i Nes

En oppfinnermesse er basert pa at barn har en na-
turlig nysgjerrighet om verden, og at vi ber gi dem
muligheter til & fd prove ut ideene sine. Oppfin-
nermessen gir dem en plattform for en slik utfors-
kning, der elevene moter et problem og deretter
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skaper en oppfinnelse som en potensiell losning.
Elevene begynte med a utforme og konstruere
en oppfinnelse, og etter omfattende proving og
feiling deltok elevene i markedsundersokelser for
a sjekke at oppfinnelsen hadde en plass 4 fylle i
markedet. Oppfinnermessen i Nes begynte som
en idé der to eller tre skoler ville delta, men etter
hvert som ideen vokste, skapte det entusiasme
pa skolene, og etter hvert deltok alle skolene i
lokalmiljget i prosjektet. Det omfattet elever fra
5. til 8. klasse, og disse mattes en kveld i mars for
a vise frem oppfinnelsene sine. Messen var en stor
suksess, over 300 elever deltok og over 500 av
lokalbefolkningen matte opp for a vise sin stotte
til de innovative elevene. Det er ingen tvil om at
elever leerer best ved a gjore, ved a bygge og ved
a eksperimentere med sine egne ideer.

Prosjektets suksess kommer til a fortsette i
arene som kommer - elevene gnsker 4 fortsette &
bygge videre pé ideene, a skape stadig mer avan-
serte oppfinnelser og se pa hva medelevene lager.
Jeg gleder meg til a se elevenes bidrag til oppfin-
nermesseni2o0i14.

Erfaringer med samarbeidet
Jeg mener at dette norsk-kanadiske prosjektet
apnet for en flom av leringserfaringer. Jeg vil
seerlig trekke frem to sentrale ideer. For det forste
tror jeg at coachingmodellen fremmer det pedago-
giske utviklingsarbeidet i skolen. Mine erfaringer
som coach i Alberta og i Norge understreker det
faktum at bruk av coach i en skole legger til rette
for utrolige leeringsopplevelser. Generelt blir lee-
rere overveldet av arbeidet med & implementere
nye ideer i undervisningen, men med hjelp av en
coach far leerere stotte og hjelp til 4 oppna resulta-
ter som faktisk gir mening i deres egne klasserom.
Skolemiljget har mye a tjene pa rollen til en coach.
Videre tror jeg samarbeid blant leerere er av
uvurderlig betydning. Enten det er over gangen
eller over Atlanteren, sikrer man at nye ideer blir
skapt og bedre utdanningspraksis blir etablert ved
a legge til rette for samarbeid. Dette samarbeidet
oppstér gjerne som resultat av en kognitiv kon-
flikt, der enkeltpersoner gar ssmmen for 4 arbeide
med en idé. Siden begge har unike perspektiver pa
punktene som diskuteres, utfordrer de hverandres
tanker og ideer.’ Ved hjelp av apne og konstruktive
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samtaler oppnar de ikke bare forstaelse for hver-
andres synspunkter, de utvikler samtidig et nytt
perspektiv pa emnet. Samarbeid mellom lzrere
er viktig, for a skape samhold, for & skape nye
ideer og for a skape en skole av ypperste kvalitet
(schools of excellence).

Arbeidet i norske skoler har ogsa leert meg a
legge vekt pa variasjon og frihet i min leererprak-
sis. Av a studere mine norske kolleger forstod jeg
bedre betydningen av a sette ned tempoet i klas-
serommet for a forsikre meg om at alle elevene
folte seg forngyde og komfortable med sin egen
leering. Denne reflekterende fremdriften gjorde
at elevene forstod emnet bedre, men ogsa at de
bedre kunne se nytteverdien av det de lerte. Jeg
tror ogsa at mine norske kolleger leerte noe av
samarbeidet — kanskje leerte de nye vurderingsme-
toder, betydningen av utdanningsteknologier eller
betydningen av a etablere klare og meningsfulle
leeringsmal. I alle tilfeller greide vi sammen a skape
noe utrolig, fordi vi utfordret hverandres ideer
og greide 4 skape noe som var unikt og vart eget.

Snart faller sngen igjen her i Alberta, hosten er
her. Jeg gleder meg til snoen kommer, da skal jeg
bli enda bedre pa langrennsskiene, spille hockey
med elevene og ta i bruk det jeg lerte av tida i
Norge. Jeg er takknemlig for alle de varige kon-
taktene jeg har fatt med mine norske kolleger, og
jeg gleder meg til 4 komme tilbake og leere mer.

NOTER

1 Se <http://energycamp.no/>.

2 Mer informasjon finnes her: http://canway.weebly.com/

3 Se <www.glogster.com>

4 Pa <http://www.kodugamelab.com/> finner du mer in-
formasjon om spillprogrammet som ble brukt i prosjektet,
og mer om leringsressurser som ble brukt, eller eksem-
pler pé spill finner du pa <https://sites.google.com/a/
ualberta.ca/video-games-creation/>
<http://www.kodugamelab.com/>

5

kperry@ualberta.ca

Kandise Salerno er utdannet laerer fra University of
Alberta i Canada. Hun har arbeidet flere ar som lzerer
far hun gikk over i en stilling som teknologisk rad-
giver for Edmonton Catholic Schools. Hun har nylig
avsluttet et ni maneder langt oppdrag som coach i
Nes kommune. Hun tar gjerne imot henvendelser fra
norske lzerere som gnsker mer informasjon. E-post:
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- fremveksten av den klassiske bevegelsen
| internasjonal utdanning

AV PER @YVIND SOLVANG

Skolen har et ansvar for elevenes allmenndannelse selv om mange mener at den
for tiden tar for lett pa dette ansvaret. En ny internasjonal bevegelse innen skole og
utdanning, her omtalt som den klassiske bevegelsen, vokser frem. Den er ikke stor
i Norge, men dens synspunkter sammenfaller med en del argumenter som ogsa er
blitt brukt her i landet.
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«Vi kan bli religiose analfabeter», kunne vi lese i
Aftenposten i februar. Aftenpostens Eldrid Ofte-
stad henviser til debattboken «Gud er tilbake!»
som blant annet har politiske tungvektere som
Erik Solheim, Inge Lonning og Janne Haaland
Matlary pa litteraturlisten (Aftenposten, 2013).
Og de har noe viktig pa hjertet. For selv om alle
tilsynelatende er mer interessert i 4 prate apent
om ikke-realistiske emner enn for, synes det sam-
tidig som om denne praten blir mindre kvalifisert i
form av reell kunnskap og innsikt i det man uttaler
seg om. Derfor er det ofte lett § komme unna med
store fargerike typer i avisoverskriftene og gjerne
med skriftlige stillbilder av uvanlige, fremmede,
uforstéelige eller frastotende praksiser — kontek-
sten er opp til hver enkelt 4 legge til.

Men problemet er ikke fagspesifikt. A veere
religios analfabet innebzerer mer enn mangel pa
kunnskap om religion. Det handler om a vere ute
av stand til a tolke fundamentale uttrykk som har
en lang og mangfoldig historie. Mangelen pa tolk-
ningsnokler er et demokratisk problem, idet det
gjor oss — og spesielt de unge - sarbare for bade
irrasjonell og uheldig pavirkning (Leereplanen
generell del kap. 4: 5).

Ubalanse i skolens verdigrunnlag

En rekke nye studier hevder at denne nye formen
for analfabetisme grunner i en ubalanse i selve
ideen bak utdanningsinstitusjonene. Det er en
konflikt mellom skolens mal som allmenndanner
befestet i de klassiske idealene, og moderne krav
til effektivitet, malbarhet og tilhgrende testing
(Bortins, 2010; Christensen og Leegreid 2009;
Nussbaum, 2010; Ravitch, 2001, 2010).

Norsk skole bygger pa likevekten mellom disse.
Skillelinjen gar mellom dem som «hevder at ut-
danning forst og fremst fremmer holdninger og
verdier som er viktige i et moderne samfunn»,
og de som hevder at «disse ferdighetene [er] lite
verdt uten de faglige ferdighetene som arbeidet
krever» (St.meld. 30; cf. Korsgaard, 2003).

At det er et stadig mer dpent motsetningsfor-
hold, er det liten tvil om. Konfliktnivaet har til
tider veert hoyt og dertil preget av spissformulerte
debattinnlegg. Fra akademia har kommentarene
ogsa veert alt annet enn samstemte. Noen mener
at de siste arenes generelle utvikling i norsk,
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europeisk og amerikansk skolepolitikk' har veert
et skritt i retning av en mer moderne skole der
gjennomsiktigheten av resultater og virkningen
av den utdanningspolitiske styringen blir bedre,
mer effektiv og bedre tilpasset arbeidslivets behov
(Aasen et al., 2012; Holleland, 2007).

Andre har fremhevet at dagens utdanningspo-
litiske styring i for stor grad har veert preget av
okonomisk styringsrasjonalitet og testing. Det har
skapt en kraftig ubalanse mellom de langsiktige
malene om allmenndannelse og de kortere mal-
settingene knyttet til arbeidslivets behov (Buch-
berger og Buchberger, 2004; Busch, Johnsen og
Vanebo, 2002; Safstrom, 1994).

Den klassiske bevegelsen

Internasjonalt er en ny bevegelse pa fremmars;j
som mener 4 ha funnet lgsningen pa ubalansen.
Under samlefanen «tilbake til de klassiske rot-
tene» har en rekke organisasjoner og prominente
utdanningskommentatorer sokt tilbake til rottene
i allmenndanningen og fremhevet de klassiske
fagenes essensielle rolle i utstakingen av en alter-
nativ vei. Hvilken tradisjon, sper de retorisk, er
ikke bedre til a fore utdanningen tilbake til sine
rotter enn akkurat den samme tradisjonen som i
det hele tatt konseptualiserte ideen om danning
og utdanning?

Omfanget er bade betydelig og variert og in-
kluderer nettbaserte konsulentinspirerte firmaer,
lobbyorganisasjoner, tradisjonelle kostskoler, rene
friskoler og offentlige skoler. Felles for denne klas-
siske bevegelsen er misnoyen med en skoleutvik-
ling de mener har:

1. neglisjert elevenes behov for 4 ha omfattende
og dyp kjennskap til egen kultur og historie
til fordel for praktiske og ferdighetsbaserte
leeringsmal myntet pa arbeidslivet.

2. fremmet en utdanningspraksis som skaper
elever som ikke er i stand til skikkelig, nitid
og systematisk kritisk tenkning.

Det papekes videre at selv om de klassiske mélene
og idealene riktignok er befestet i styringsdoku-
mentene i utdanningen, hjelper det lite sa lenge
den ikke evner a virkeliggjore disse idealene i
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praksis. De mener at de klassiske fagene innehar
en metodikk og systematikk som beerer med seg
den didaktiske broen som forbinder teori og prak-
sis, ideal og virkelighet, leereplan og klasserom
(Hanson og Heath, 2001).

Tre hovedtrekk i undervisningen

Den klassiske bevegelsen er ingen enhetlig stor-
relse. Til det er stemmene for mange og for ulike.
Likevel er det tre kjernepunkter som kjennetegner
lpsningen de skisserer.

For det forste legger den klassiske bevegelsen
stor vekt pa innleeringen av klassiske ferdigheter.
For det andre er samspillet mellom ferdighetsbyg-
ging og refleksjon gjennom storre bruk av klassiske
tekster sentralt. For det tredje vies ulike praksiser
med forbilde i den sokratiske dialogen stor plass i
undervisningen (Bortins, 2010; Bugliarello, 2001;
Nussbaum, 2010; Ravitch, 2010).

Det forste forst: Med klassiske ferdigheter
menes praksis som legger vekt pa imitering, me-
morering, logikk, retorisk opplaring, repetisjon,
diktat og, fremst av alt, grammatikk. Utviklingen
av klassiske ferdigheter er i stor grad avhengig av
leererens evne til 4 danne forbildet for elevene. I
praksis betyr det at leererens evne til 4 formulere
seg logisk, korrekt og inspirerende er avgjorende.

De klassiske ferdighetene er tett knyttet til
leereverkene som benyttes. Klassisk undervis-
ning vender seg mot klassikerne og legger vekt
pa dybdestudier av klassiske tekster der alle de
klassiske ferdighetene tas i bruk. Det er samlesing,
diskusjon og individuelt arbeid med tekstene over
tid som finsliper og kultiverer elevenes mange fer-
digheter. Utgangspunktet er at kunnskap ikke bare
er noe vi tar imot, men noe som skjer i oss idet vi
erfarer den. Det som skjer i oss, forandrer oss og
gjor oss i stand til 4 anvende denne erfaringen pa
en rekke omrader i livet, ikke bare som en tilleert
ferdighet til en bestemt hensikt.

Hvorfor akkurat klassiske tekster? For det forste
fordi klassiske tekster som for eksempel Odysseen
og Iliaden er sa innarbeidet i den europeiske selv-
forstaelse at det er vanskelig & danne en selvsten-
dig forstaelse av seg selv og sin samtid uten en god
kjennskap til dem og deres hovedtanker. For det
andre fordi slike tekster i seg selv innehar trans-
formativt potensial i form av deres mangfoldige
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historie, tolkninger og dybde. De har tradisjonelt
veert lest som allmenndannende litteratur, ikke
kun for underholdningens del (Foley, 1988). Med
andre ord, dybden av moralske, etiske og rent ut
praktiske elementer i denne litteraturen er altfor
verdifull til & bli overlatt til de darlig belyste bok-
hyllene pa kontorene til professorer i klassiske
studier; det er i allmenndannende interesse at de
unge ogsa far ta del i opplevelsen ved & granske
disse klassiske verkene.

Den sokratiske samtalen eller diskusjonen er en
strukturert samtale, basert pa logikk og korrekt
fremstillingsevne, med tid til 4 forfelge alle lede-
trader som kan hjelpe a lose problemet. Platons
velkjente beskrivelse i dialogen Menon illustrerer
denne typen lering pa en forbilledlig mate.

Det er motet mellom den store Sokrates og
slavegutten. Mellom han som vet mye, og han
som vet lite. Gjennom logiske, gjennomtenkte og
velformulerte spgrsmal og innvendinger hentet
fra en rekke fagomrader som ikke er umiddelbart
relevante, gjor Sokrates slavegutten i stand til 4
lose en vanskelig og spesifikk problemstilling.
Denne formen for samtale er en mate a drive di-
rekte problemlesing pa; problemet presenteres,
plukkes fra hverandre og settes sammen som en
lpsning. I praksis betyr det at undervisningen leg-
ger mindre vekt pa presentasjoner, redegjorelser
og ensket om 4 ytre seg for ytringens egen del, og
storre vekt pa utvikling av selvstendige, logiske
resonnementer gjennom en tverrfaglig tilneerming
til fagstoffet og gjennom problemlesing i grupper
inspirert av den sokratiske diskusjonen.

Den klassiske bevegelsen og internasjonal
skoleforskning

Internasjonalt har forskere som John Hattie, Ken
Rowe og flere med dem ledet an i et stadig mer
omfattende arbeid for a avdekke, identifisere og
male effekten av leering i skolen. Skjont resultatene
har veert mangfoldige, har oppnadd anerkjennelse
og blitt en viktig brikke a ta med i utdannings-
politiske beslutninger. Et betimelig sporsmal
er da hvorvidt oppfordringen til den klassiske
bevegelsen om at vi skal vende oss tilbake og ta
leerdom av fortiden, egentlig er et skritt tilbake
eller frem? Med andre ord: fungerer det i samsvar
med moderne forskningsresultater?
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Det er ikke foretatt noen spesifikke underse-
kelser pé effekten av klassisk undervisning som
helhet. Det kan bunne i at det ikke finnes noen
enhetlig undervisning som kan defineres som
klassisk i sa mate; til det er meninger, praksis og
gjennomfering for variert til at det lar seg gjore
pa en enkel og oversiktlig mate. Til dette kom-
mer ogsa at en rekke typiske klassiske undervis-
ningstrekk og malsettinger eksisterer i skolen og
derfor er innarbeidet i den pedagogiske praksisen,
uavhengig av den klassiske konteksten.’ Dessuten
har de allmenndannende malene den klassiske
tilneermingen setter sa hoyt, en notorisk evne til
a unnslippe tester som legger vekt pa det kvanti-
fiserbare.

Det er imidlertid visse elementer innen den
klassiske tilnzermingen som etter min mening
understottes av internasjonal skoleforskning. I
den noe skjematiske inndelingen nedenfor har
jeg fremhevet de mest sentrale punktene:

Lcereren
I den klassiske undervisningen er det leereren som
er hovedelementet i undervisningen. Utgangs-
punktet for undervisningen dannes gjennom lzere-
rens spisskompetanse innen fagene han underviser
i, og hans evne til 4 bruke den sokratiske samtalen
som verktoy for refleksjon av denne kunnskapen.
Med andre ord: Kvaliteten pa lereren er en helt
sentral faktor pa veien mot god undervisning.
Dette er i samsvar med internasjonal forskning,
som understreker betydningen av leereren i elev-
enes skoleprestasjoner. Larereffekten ses pa som
den viktigste enkeltfaktoren som pavirker elevenes
skoleresultater (Rowe, 2003; Hattie, 2003).

Logikk og retorikk
Det verbale er en sentral del av den klassiske un-
dervisningen og har historisk dannet en selvsten-
dig fagkategori (retorikk) der malet er a utvikle
velfunderte, logiske og naye reflekterte formule-
ringer. Undervisningen legger folgelig stor vekt pa
behandling av grunnleggende spersmal om tale,
logisk argumentasjon og stil stottet av eksempler
og studier fra den klassiske litteraturen.
Internasjonal forskning gar langt i 4 antyde
at leererens verbale og kognitive evner er en av-
gjorende faktor for god leering. Ja, kanskje den
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viktigste enkeltfaktoren for god leering sammen-
lignet med andre malbare karakteristikker av den
gode leereren (Ferguson og Ladd, 1996; Greenwald
etal., 1996). A ta konsekvensen av dette kan vere
a legge storre vekt pa 4 utvikle gode «verbale» og
«kognitive» ferdigheter blant leererne; dessuten
kan det veere & gi klassisk undervisning i talekunst
og retorikk en storre plass i elevenes undervisning
(Ehrenberg og Brewer, 1994).

Problemlosing og refleksjon
Den klassiske undervisningen er basert pa at lee-
reren selv setter hoye og konkrete leeringskrav
til elevene og demonstrerer for elevene hvordan
leeringen skal forega gjennom demonstrasjon, re-
petisjon, pugging og selvtesting (interne prover,
gloseprover, diktater osv.). Undervisningen er ikke i
sd stor grad fokusert pa at elevene skal tilegne seg et
sett med grunnleggende ferdigheter, som at ferdig-
hetene utvikles naturlig gjennom elevenes arbeid
med fagene over tid og sammenhengende. Tiden
til 4 ga i dybden i fa tekster eller tema og la dette
danne utgangspunktet for problemlgsing i grupper
(sokratisk samtale/diskusjon) er et kjennetegn ved
undervisningen. Det er ikke uvanlig at en eller to
sentrale tekster kan anvendes slik over lang tid.
Mange av disse undervisningselementene har
mye til felles med den sakalte «direct teaching
approach», som Hattie oppsummerer pa denne
maten:

Leereren bestemmer leeringsmalene og suksess-
kriteriene, gjor dem synlige for elevene,
demonstrerer dem ved 4 invitere til etterlig-
ning, evaluerer om de har forstatt det de er blitt
fortalt ved & undersoke forstaelsen deres og
gjenfortelle det de har blitt fortalt ved a sam-
menfatte det hele med en avslutning (Hattie,
2009. Min oversettelse).

Finland gjor nettopp dette. Finsk skole fokuserer
i mindre grad pa standardisering, nasjonal testing
eller grunnleggende ferdigheter og i storre grad
pa problemlesing, refleksjon gjennom diskusjon
og selvstendig arbeid. De benytter spesielt det
Buchberger og Buchberger kaller «problemlg-
singsgrupper» som en gjennomgaende laerings-
strategi for bade lerere og elever:
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Problemlgsingsgruppene deltar i en gjentagen-
de prosess bestaende av planlegging, utforing
og refleksjon/evaluering som blir forsterket
gjennom hele leererutdanningen. Dette er ogsa
modell for det leererne skal planlegge for sine
egne elever, som igjen er forventet a legge

til grunn lignende metoder for gransking og
forskning i deres egne studier. (Buchberger og
Buchberger, 2004: 10. Min overs.).

Hva kan vi laere?

Den klassiske bevegelsen har tradisjonen pa
sin side. Den moderne skolen har forskningen.
Spersmalet er hvorvidt vi er i stand til 4 utlede noe
fornuftig, verdifullt og varig fra forskningen og
integrere det i undervisningen. Den klassiske be-
vegelsen mener dette ikke er mulig uten 4 samtidig
ta hensyn til utdanningens tradisjonelle verdier,
med mindre man vil bli fanget i en syklus av mid-
lertidige og lite funderte lgsninger pa problemer
som ikke alltid trenger & veere like relevante. Ifplge
Ravitch, Nussbaum og Bortins med flere er ikke
lgsningen 4 stadig se utalmodig fremover til den
neste nye mirakelkuren fra skoleforskningens
laboratorier. Losningen er a stoppe opp, snu seg
og se tilbake pa to og et halvt tusen ar med euro-
peisk idé- og utdanningshistorie og la det danne
grunnlaget nar man skal skape balanse i skolens
allmenndannende regnskap.

Selv om vi ikke star inne for alle forslag fra den
klassiske bevegelsen, peker den pa noen grunn-
leggende utfordringer den moderne skolen star
overfor, at det ikke alltid er det nyeste og mest
prangende som gjor best nytte. Det er kanskje
dens viktigste bidrag til skoledebatten.

Pa den ene siden er det en grunnleggende
bekymring over at elevene ikke tilegner seg
tolkningsngkler for & forsta den multikulturelle
samtiden de lever i, og dermed ender opp som
moderne analfabeter — midler til 4 se verden,
men ikke til & forsta den. Det er et demokratisk
problem, sier Leigh A. Bortins og mener beslut-
ningene vi ma ta i dag, blir bade bedre og riktigere
hvis de er tatt pa bakgrunn av solid kjennskap til
klassiske fag (Bortins, 2010: 36).

Det bekymringsverdige er ikke elevenes dar-
lige prestasjoner i algebra. Det burde vekke mer
oppsikt at pa tross av at vi er omgitt med mer
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informasjon enn noen gang for, har vi aldri veert
darligere til a sortere denne informasjonen. Det
er apenbart en ubalanse nar underseokelser viser
at norske elever, pé tross av den vide tilgangen
til moderne «kunnskapsverktoy», ikke i like stor
grad er i stand til 4 nyttiggjore seg denne infor-
masjonen pa en fornuftig mate (Nusche et al.,
2011; Ravitch, 2001, 2010; Sincan, 2010). A miste
de klassiske idealene ut av syne i oppleringen i
hastverket med 4 legge grunnen for fremtidens
teknologisamfunn, er ikke bare uheldig for elev-
enes helhetlige lzering, hevder den klassiske beve-
gelsen, men ogsa direkte farlig. Som Bugliarello
poengterer det:

I dag, gitt vire enorme vitenskapelige og tek-
nologiske krefter, er konsekvensene av  ikke
ha en tydelig og samstemt enighet av de etiske
og humanistiske imperativene som skal styre
disse kreftene rent ut sagt enorme. (Bugliarello,
2001: 3. Min overs.).

Pa den andre siden roper den klassiske bevegelsen
et kraftig varsku mot en skole som de mener har
strippet kunnskapen naken og derfor gjort den
lite attraktiv for dagens unge. Det er et problem
som ogsa har opptatt norsk skolepolitikk de siste
arene, spesielt pa bakgrunn av det store frafallet
i skolen. Det norske svaret pa utfordringene har
veert mer spesialisering og mer yrkesretting. Den
klassiske bevegelsen, pa sin side, hevder at denne
losningen nettopp er kilden til problemet.

Niér kunnskapen strippes naken for alt annet
enn verdien den har for karriere og arbeidsliv,
reduseres ogsa dens evne til 4 veere spennende og
attraktiv for elevene. Idet all lering ledsages med
sporsmalet «har jeg bruk for dette?» reduseres
spennvidden i de mange arsakene til at ulike fag
og tema faktisk engasjerer; for om den eneste le-
gitime grunnen til 4 engasjere og interessere seg
i et tema grunngis ut fra praktiske hensyn, har vi
allerede avskrevet den storste faktoren for god
leering: leering for kunnskapens egen del.

Malsettingen er ikke 4 transformere alle leerere
til strenge latindosenter med faretruende trelinja-
ler i handen, men & apne for en undervisning som
har bade tid til og evne til & dykke dypt ned i den
mangfoldige klassiske og humanistiske tradisjonen
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promotering av klassisk utdanning i Storbritannia (www.

skolen bygger pa. Dette hensynet trenger ikke ga
pa tvers av moderne skoleforskning, heller mot-
satt.

Kort sagt: finn kunnskapsrike lerere, utstyr
dem med en leereplan som er i balanse, suppler
dem med ferre og mer krevende tekster og
kompetansemal for undervisningen, og la dem
undervise i fagene de kan.

NOTER

1 For eksempel likheter mellom norsk skolepolitikk og re-
sten av Vest-Europa inkludert USA sett i forhold til interna-
sjonal testing og ansvarliggjering i skolen (Sjoberg, 2007),
etnisitet og sosiookonomisk sammensetning (Noach og
Birkelund, 2006), og videre utdanningspolitiske perspekti-

classicalassociation.org); The American Classical League -
tilsvarende i U.S.A. (www.aclclassics.org).

3 For eksempel det tverrfaglige og allmenndannende fokuset
i formalskapitlene til fagplanene, og, mer konkret, som
kompetansemal som tar sikte pa at eleven skal kunne
«samtale», «skape» osv. I tillegg kommer fokuset pa
memorering, utenatlering gjennom regler, sang, vers osv.
spesielt i de lavere trinn i skolen. Denne forstielsen av
elevenes progressive leringsutvikling samsvarer med den
klassiske organiseringen av elevtrinn gjennom det sakalte
«trivium» - de tre veiers pedagogikk.

ver (Sahlberg, 2009; Buchberger og Buchberger, 2004).

2 Bevegelsen er som sagt mangfoldig. Det skilles hovedsake-
lig mellom bevegelsens kristne floy og sekulzre floy. I
denne artikkelen benytter jeg betegnelsen «den klassiske
bevegelsen» hovedsakelig med referanse til den sekuleere
delen av bevegelsen, da det er den som er mest aktuell
for norsk skolepolitikk selv om mye av innholdet er det
samme. Lenker til de mest fremtredende organisasjonene:

The Classical Association — den storste organisasjonen for

Bedre Skole nr. 4 = 2013

Per @yvind Solvang er utdannet religionsviter og
har skrevet om religion og helse i selvhjelpslitteratur.
Han jobber i dag som lektor ved Blussuvoll skole i
Trondheim. Interesseomrader er allmenndanning og
ressursutnytting i skolen og formidling i RLE-faget.
Per @yvind Solvang kan kontaktes pa peroyvs@
hotmail.no
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FORSKNING PA TVERS AV JONAS BAKKEN

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

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

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

Bakken er fgrsteamanuensis i norskdidaktikk ved Institutt for laererutdanning og skoleforskning, Universitet i Oslo.

Han har allmennutdanning, hovedfag i nordisk sprak og litteratur og doktorgrad i retorikk. Han har skrevet Retorikk

i skolen (2009) og er leder av den vitenskapelige komiteen for tidsskriftet Norsklzereren.

Den klassiske retorikken var et system som var laget for a handtere mangfold og

motsetninger. Oversatt til bruk i var tid kan prinsippene herfra vaere et bidrag til a

skape mening og motivasjon rundt aktivitetene i norskfaget. Ved a la elevene trene

seg i argumentasjon, gjerne ved at de ogsa ma argumentere for synspunkter som de

ikke selv deler, lerer de seg konstruktive mater a handtere konflikt og uenighet pa.

Norsk har tradisjonelt veert et monokulturelt fag.
Det norske spraket, den norske litteraturen og
den norske kulturen har vert fagets selvfolgelige
sentrum, og flere leereplaner har understreket
at elevene ikke bare skal fa kunnskaper om det
norske, men at motet med det norske ogsa skal
gjore noe med dem som mennesker. M74 hadde
for eksempel som et hovedmal for faget at elev-
ene skulle «lere [...] 4 bli glad i morsmalet sitt»
(M74, s. 96), mens Lg7 ville bruke den norske
kulturarven til 4 innlemme elevene i et nasjonalt
fellesskap: «Spraket, litteraturen og historia til
ein nasjon skaper ein fellesskap som spenner over
grupper og generasjonar.» (L97, s. 111)

Denne tradisjonen ble imidlertid brutt med
Kunnskapsloeftets norsklereplan, og vi har né fatt
et norskfag som speiler bade det kulturelle mang-
foldet i dagens Norge og de kulturelle impulsene
som landet mottar — og har mottatt - fra utlandet
(Eide, 2006; Bakken, 2008). Dette stiller norsk-
leererne overfor nye didaktiske utfordringer. For
det forste trenger faget na metoder for 4 lofte fram
det kulturelle mangfoldet og handtere potensielle
motsetninger og kulturkonflikter, bade i fagstoffet
og i elevgruppen. For det andre kan bortfallet av
det norske som fagets sentrum fore til at norsk
framstar som et fragmentert fag (Skirbekk, 2013).
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Tidligere kunne man forsvare at man samlet sd
ulike temaer som norren grammatikk, diktanalyse
og artikkelskriving i ett og samme fag, ved a vise
til at de alle var deler av «det norske». En slik ar-
gumentasjon er vanskelig a fore i dag, og vi trenger
dermed nye mater a skape sammenheng i faget pa.

Retorikken
Ett sted norsklarere kan seke hjelp til & mote disse
didaktiske utfordringene, er i den klassiske retorik-
ken. Retorikk har blitt en stadig storre del av norsk-
faget gjennom de siste leereplanreformene, og blir i
dag brukt bade som redskap for kritisk tekstanalyse
og som en veiledning for muntlige presentasjoner,
men retorikken kan ogsa brukes til 4 handtere det
kulturelle mangfoldet i dagens norskfag. Mens det
tradisjonelle norskfaget dels har tatt den nasjonale
kulturelle enheten for gitt (M74), dels har forsokt
a bevare (M87) eller gjenopprette den (L97), ble
antikkens retorikkfag utviklet for 4 hjelpe ungdom
a delta aktivt i mangfoldige og motsetningsfulle
samfunn. Selve grunnpremisset for den klassiske
retorikken er at mennesker har ulike meninger og
virkelighetsforstaelser, men at vi gjennom spraket
kan forhandle oss fram til mater 4 fungere sammen
pa (Cicero, 1949).

De fleste teorier og undervisningsmetoder i
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retorikken er preget av dette grunnpremisset; et
sveert tydelig eksempel pa det er de retoriske fale-
sjangrene, som stod sentralt i oppleeringen av talere
i de greske og romerske retorskolene i antikken.
Ifolge Aristoteles (2006) kan taler deles inn i seks
hovedsjangrer etter hva man debatterer, og hvilken
side i debatten man inntar: I debatter om fortiden
kan man holde anklagende eller forsvarende taler
(f.eks. i rettssaker), i debatter om framtiden kan
man holde anbefalende og fraradende taler (f.eks. i
politikken), og i debatter om natiden kan man holde
lovprisende eller kritiserende taler (f.eks. i forbin-
delse med merkedager, begravelser eller fester).

Debatter i norskundervisning
De konkrete beskrivelsene av disse seks sjangrene
som vi finner i de antikke lzerebokene i retorikk, er
for neert knyttet til statsapparatet i de greske by-
statene og den romerske republikken til at de kan
anvendes direkte i dagens norskfag, men norsklz-
rere kan leere mye av selve sjangerinndelingen og
maten 4 undervise i debattkunst pa. I stedet for a la
elevene holde presentasjoner om temaer de selv er
interesserte i, eller debattinnlegg om synspunkter
de selv stér for, kan leereren arrangere debatter der
to motsatte syn pa en sak settes tydelig opp mot
hverandre, og der enkeltelever eller grupper far
i oppgave d representere et bestemt syn: Noen
elever fir i oppgave 4 anklage, mens andre skal
forsvare; noen skal anbefale, mens andre skal fra-
rade; noen skal lovprise, mens andre skal kritisere.
Til hver av disse typene innlegg kan elevene
fa noen enkle retningslinjer for innhold, oppbyg-
ning og framfering, gjerne inspirert av retorikkens
beskrivelse av de seks talesjangrene, men selvsagt
tilpasset elevenes niva og var tids uttrykksmate.
De elevene som er tilhgrere til debatten, kan fun-
gere som en jury og felle en dom over hvilken part
som har hatt det mest overbevisende innlegget. Og
hvis man vil sette en ekstra spiss pa det hele, som
man iblant gjorde ved antikkens retorskoler, kan
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man deretter be elevene skifte standpunkt, slik at
de som var anklagere, na skal forsvare, osv.

En slik framgangsmate kan brukes i oppevin-
gen av muntlige ferdigheter, og for si vidt ogsa
skriftlige ferdigheter, ved at debattene brukes
som forarbeid til 4 skrive argumenterende tek-
ster, men den kan i tillegg brukes i arbeidet med
tekster og annet fagstoff fra ulike kulturer som
na er del av norskfaget. For eksempel har den
reviderte norsklereplanen fra 2013 et kompe-
tansemal for 10. arstrinn som sier at elevene skal
kunne «gi eksempler pa og kommentere hvordan
samfunnsforhold, verdier og tenkemater framstil-
les i oversatte tekster fra samisk og andre sprak»
(LKo6), og disse tekstene kan elevene belyse
ved 4 gjore dem til gjenstand for debatter med
utgangspunkt i de retoriske talesjangrene. Noen
elever kan anklage de samfunnsforholdene, ver-
diene og tenkematene som framstilles i teksten,
mens andre kan forsvare dem; noen kan anbefale
at vi skal leve etter tekstens verdier, mens andre
kan frarade det; noen kan lovprise teksten, mens
andre kan kritisere den. Det er for eksempel ogsa
mulig a sette flere tekster opp mot hverandre ogla
ulike grupper elever forsvare hver sin tekst.

Hvorfor retorikk?
Denne arbeidsmaten vil legge til rette for at de
tekstene som tas opp i norskundervisningen, og
de verdier og kulturer som disse representerer, blir
systematisk og grundig undersgkt med bade sym-
patiserende og kritiske blikk. I tillegg vil elevene
som nevnt kunne gve opp sine muntlige og skrift-
lige ferdigheter ved at de tilegner seg talesjangrer
og mater 4 debattere pa som de kan ha nytte av nar
de senere skal tale for sine egne saker og forvare
egne synspunkter — bdde i og utenfor skolen.
Den viktigste leerdommen elevene kan fa av
en slik arbeidsmate, er imidlertid at mangfold og
motsetninger er det normale i et samfunn. Reto-
rikkens inndeling av talesjangrene viser elevene
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at hver sjanger - og hvert standpunkt - har sitt
naturlige motstykke: Det noen lovpriser, vil andre
kritisere, og man kan aldri ta for gitt at ens eget
syn er det eneste gyldige. Systematiske debattovel-
ser som skissert ovenfor vil ogsa tvinge elevene til
a se saker fra andre synsvinkler enn sine egne og
til 4 argumentere til stotte for tekster, verdier og
kulturer de i utgangspunktet selv ikke ville iden-
tifisert seg med. Samtidig far de verdifull erfaring
med at motsetninger og uenigheter kan handteres
pa siviliserte mater, gjennom en saklig debatt der
alle parter far komme til orde.

Ved 4 gi retorikken en slik sentral plass blant
norskfagets arbeidsmater, kan man ogsa bidra til
a gjenskape noe av den sammenhengen i faget som
gikk tapt da norsk gikk fra et monokulturelt til et
flerkulturelt fag med innferingen av Kunnskaps-
loftets lereplan. Faget kan ta til seg den klassiske
retorikkens grunnpremiss om at mangfold er det
normale, og gjore det til sin oppgave a gjore elev-
ene kjent med ulike kulturers tekster og a lere
dem 4 tenke, tale og skrive om disse fra ulike
synsvinkler. Og det er ikke den verste kompetan-
sen elevene kan fa fra et moderne, mangfoldig
norskfag.
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- eit hgve til fornying

AV OVE EIDE

Ei hovudutfordring i arbeidet med a realisere den nye laereplanen i norsk er a etablere

ei felles forstaing av kva eit norskfag av i dag skal innehalde. Ein annan er a oppdatere

lzerebgkene - det er ikkje uvanleg at leereverka heng att i tradisjonar og mytar som

strider mot det forskinga kan fortelje oss i dag.

Leereplanen i norsk er revidert, etter ein litt lang-
dryg siste fase. Men no er den nye planen her, og
dermed ogsa ein sjanse til 4 lofte fram — og fornye
- innhaldet i norskfaget. For det er ikkje slik at
vi nedvendigvis vil oppleve ei revidert - og revi-
talisert — norskopplering, sjolv om vi far ein ny
leereplan. Det er ogsa grunn til @ minne om at sjolv
om vi fekk ein ny leereplan i 2006, som revisjonen
byggjer p4, sa har innferinga av han vore haltande.
Ein grunn har vore manglande sentralt grep om
ngdvendig etterutdanning.

To dokument i eitt

Norskplanen er ein «to-i-eitt»-tekst. Den er for
det forste eit mélpolitisk dokument, som mellom
anna seier noko om arbeidet for norsk sprak, un-
derstrekar jamstellinga av to norske mélformer,
set krav til kunnskap om samisk og nordisk sprak
og strekar under verdien av fleirspraklegheit. I
revisjons-prosessen fekk denne malpolitiske sida
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ved planen stor merksemd, serleg det som galdt
vilkara for nynorsk. Som malpolitisk dokument
er planen endeleg vedteken. Merksemda no ma
rettast mot leereplanen som fagleg, metodisk og
pedagogisk tekst: Teksten skal tolkast, fyllast med
konkret innhald - landet rundt. Leereplanen skal
vise att i praksis. Her star det att litt arbeid.

Foresetnader for suksess

Ei reell innfering av lereplanen, i samsvar med
intensjonar og malsetjingar, har to absolutte
foresetnader. Det ma for det forste finnast ei
rimeleg felles forstaing av lereplanen, altsa kva
formuleringar og kompetansemal betyr. Elles kan
det fort bli ulike norskfag rundt om i landet. Neert
kopla til ei slik felles forstding er ei fagleg ajour-
fort etterutdanning som set norsklerarane i stand
til 4 gjennomfere planens ulike deler. Forst nar
desse to foresetnadene er stetta, vil norskleera-
ren kunne gjennomfere i praksis den faglege og
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Camilla Collett 1813-1895. Foto: © NTB scanpix

metodiske fornyinga som den reviderte planen
legg opp til.

Revisjonen

Gjennom revisjon av lereplanen i norsk har sprak-
oppleringsperspektivet og dei grunnleggande
ferdigheitene blitt styrka, i samsvar med oppdrags-
brevet fra departementet. Nokre kompetansemal
har blitt gjort mindre omfattande, dette var ogsa
eitt av foremala med revisjonsarbeidet. Dette betyr
mellom anna at dei internasjonale perspektiva har
vorte dempa, men framleis skal tekstar av nor-
ske forfattarar setjast inn i ein storre, europeisk
samanheng. Motsett har det nordiske perspekti-
vet fatt storre rom: Eit nytt kompetansemal i vg3
krev at elevane skal kunne «presentere et utvalg
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oversatte og originale nordiske tekster». Ogsa
retorikken er styrkt, med fleire kompetansemal,
og kan trygt kallast eitt av hovudprinsippa bak den
reviderte planen.

Tone Selboes introduksjon til
Camilla Collett som essayist
minner oss om behovet for &

sja pa den litterzere arven pa
nytt, og gjev kveik til fornying av
norskundervisninga.

Det som skapte hardast offentleg debatt da
heyringsutkastet til ny leereplan blei lagt fram,
var framlegget om faerre karakterar. I flokken av
norskleerarar finn vi tilhengarar av alle tre alter-
nativa: Mange stottar kravet om ein felles karak-
ter som femner om béde hovudmal, sidemal og
munnlege ferdigheiter. Andre vil ha to karakterar:
ein i skriftleg norsk (inkluderer bade nynorsk og
bokmal) og ein i munnleg. Og sa er det ein del som
vil halde pé ordninga slik ho har vore ei tid, med
tre karakterar: norsk hovudmal, norsk sidemal
og norsk munnleg. Det departementale vedtaket
var salomonisk: Ordninga med tre karakterar vart
halden oppe, men det vert samtidig opna opp for
omfattande forsgk med ein eller to karakterar.

Nokre sentrale prinsipp

Lereplanen i norsk forer vidare nokre grunn-
leggande prinsipp, som i somt bryt med skule-
tradisjonen. Dagens norskfag byggjer pa eit vidt
tekstomgrep som inkluderer samansette tekstar
der skrift, bilde og lyd samspelar i ulike uttrykk.
I norskfaget skal elevane altsa arbeide med film,
musikkvideo, fotografi, maleri, TV-program,
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reklameplakatar, dataspel, teater, gatekunst.
Vidare er skjonnlitteratur og sakprosa jamstelte
tekstformer, noko som betyr eit noko anna inn-
hald enn i det tradisjonelle norskfaget, som lenge
har vore tufta pa skjonnlitterere tekstar.

Eit anna brot med tradisjonen, slik mange har
forstatt han, er at det er tekstar som skal vere i
sentrum for arbeidet, ikkje forfattarskap. « Tekst»
er sjolve grunnomgrepet i norskfaget no. For-
fattarskap er nemnt berre ein stad i planen: Pa
ungdomssteget kan elevane velje ei fordjupings-
oppgave, til demes eit forfattarskap. Vi merkar oss
og at omgrepet dialekt berre finst i formalet og i
eit kompetansemal etter 2. arstrinn. Elles i planen
heiter det talemal, talemalsvariantar og sprakleg
variasjon.

Dei tekstane elevane skal lese, skal setjast inn
i storre samanhengar, det vil seie kulturelle eller
meir avgrensa litteraturhistoriske kontekstar. Ogsa
her har det skjedd ei avgrensing: I planen av 2006
skulle ein i vg3 lese tekstane i lys av det moderne
prosjektet, det vil seie i ein lang idéhistorisk og
politisk tradisjon med utgangspunkt i opplysnings-
tida. No skal tekstane lesast i lys av «ulike litteraere
tradisjoner» og setjast inn «en kulturhistorisk
samanheng» (vg3). Kva som er meint med «lit-
terare tradisjoner», er ikkje forklart.

Arbeidet med tekstar i norskfaget skal i stor
grad skje i komparative perspektiv, det vil seie at
tekstar skal samanliknast med andre tekstar i tid
eller rom.

Felles forstaing - del ein

Ei hovudutfordring i arbeidet med a realisere
norskplanen er & bryte med det vi rettast kan kalle
tradering. Dette viser seg pa to omrade. For det
forste kan vi framleis oppleve mange «private lee-
replanar». Dette betyr at mange leerarar les tekstar
dei meiner ma vere med, sjolv om altsa norskfaget
er bygt pa anna grunnlag enn for. Denne trade-
ringa viser seg bade i utval av forfattarar, tekstar
og lesematar. I staden for slike private leereplan-
oppfatningar mé det etablerast ei felles forstaing av
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kva eit norskfag av i dag skal innehalde - i samsvar
med intensjonar og mal i leereplanen. Ei slik fel-
les forstaing ma ogsd omfatte omfang: kva som er
rimeleg tekstmengd pa dei ulike drsstega.

Den andre forma for tradering finn vi i leere-
verka, der forfattaromtaler, forfattar-, tekst- og
stoffval til tider kan sta langt fra det forskinga kan
fortelje oss i dag. Eit aktuelt dome er framstil-
lingane av Ivar Aasen, som Ottar Grepstad har
kommentert i fleire samanhengar, aller mest i
den nyskrivne biografien Historia om Ivar Aasen
(2013). Som Grepstad peikar pa: Det finst rikeleg
med forskingsbaserte framstillingar av Aasens liv
og vitskaplege innsats. Berre i Ivar Aasen-aret i
1996 kom det fleire grundige bokverk om Aasen.
I skulen har likevel dei gamle mytane om Aasen
hatt gode vekstvilkar. Og i mange klasser er nok
Aasen framleis meir nasjonalromantikar enn opp-
lysningsmann.

To noksa ferske boker som oppmodar til ny-
lesing av norske litterere klassikarar, er Tone
Selboes framifré introduksjon til Camilla Collett
som essayist (Camilla Collett. Engasjerte essays) og
Erik Bjerck Hagens Livets overskudd. Bjornstjerne
Bjornsons glemte kvaliteter. Begge bokene minner
oss om behovet for 4 sja pa den litterere arven
pa nytt. Og dei gjev begge kveik til fornying av
norskundervisninga.

Eit av dei sprakemna som mange elevar likar
a arbeide med, er «heimfesting av mélfore». Her
blir elevane trena i 4 finne fram til malmerke og
dialektgrenser, bygt pa noksa gamle kart over
dialektskilnader - som i svert liten grad hover
med dagens spriaklandskap. Som nemnt ovanfor:
I leereplanen heiter det no talemalsvariasjon og
sprikleg variasjon. Og det er sa mykje meir enn
talemal gruppert etter gamle geografiske mal-
skilje.

Eit anna sprikemne kan ogsa nemnast. Norsk
sprakhistorie er prega av to kjenneteikn: konfliktar
og kjensler. Likevel er det ein tung tradisjon som
framstiller 1900-talet som eit hundrear fylt med
rettskrivingsendringar og formverk. Slike emne
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kan berre skape begeistring hos dei mest ihuga
spraknerdane.

Felles forstaing - del to
Norskplanen nyttar nokre omgrep og formulerin-
gar som krev avklaring, ikkje minst av omsynet til
rimeleg felles forstaing av innhaldet i norskfaget.
Nokre deme folgjer her:

Kva betyr «ulike litteraere tradisjoner fra
romantikken til i dag»? Det kan i alle fall ikkje
bety dei tradisjonelle litterere epokane (rea-
lisme, naturalisme, etisk realisme, etc.), for da
hadde vel dei vore nemnde? Er modernisme ein
littereer tradisjon? Eller fleire? Formuleringa
skal ogsa gjelde sakprosa. Kva sakprosa-tradisjo-
nar har vi? Knapt nokon modernistisk tradisjon,
i alle fall. Men kan det vere slik at leereplanen
bratt «gloymer» at sakprosa og skjonnlittera-
tur er jamstelte tekstformer - og berre meiner
skjonnlitteratur? Det er trekk ved planen som
kan tyde pd at det er skjonnlitteraturen som har
lege lengst framme i medvitet hos planskriva-
rane - ikkje sakprosaen.

I formalet star det at elevane skal «fa perspektiv
pa teksthistorien». I trdd med leereplanens utvida
tekstforstaing mé dette bety at elevane skal ha
innfering i sakprosaens historie, fiksjonsfilmens,
dokumentarfilmens og reklamens historie. Mellom
anna. Legg vi dette til grunn, vert det vanskeleg
a seie at den reviderte planen har blitt tynnare,
slankare eller liknande. Alle som kjenner leerar-
standen og leerarutdanninga, veit da ogsa at her
ligg det behov for ei, skal vi seie det varleg, sveert
omfattande etterutdanning av norsklerarane!

Det forre poenget understrekar ogsé kor viktig
det er a fa ei avklaring pa kva tekstomfang det er
rimeleg 4 lese pa dei ulike arsstega. Men ein veg ut
av ein stor tekstmasse er a lese tekstar eksempla-
risk, ikkje «vegg-til-vegg». A velje eksemplariske
tekstar vil seie a lese tekstar som peikar inn mot
meir allmenne verdiar, sjangrar eller kulturelle
konfliktar. Dette til erstatning for ei tradisjonell
mengde-lesing.
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Eit siste dome: I lereplanen star det at elevane
skal kunne «sammenligne fortellemater og verdier
i et utvalg samtidstekster (...) med myter og fol-
kedikting». Noko anna mal knytt til folkediktinga
har ikkje planen for vidaregaande. Dette betyr at
den tradisjonelle innferinga i folkediktingas sjan-
grar og sertrekk ikkje er noko péakravd emne. I
planen er folkediktinga, slik sitatet viser, eit sam-
anliknande element i arbeidet med samtidstekstar.
Sjelvsagt vil folkediktinga vere nedvendig tema i
arbeidet med sprékhistorie, forestillingar om det
norske — og kanskje som del av litterzre tradisjo-
nar? Men som sjolvstendig emne har folkediktinga
ingen plass i lereplanen, sjolv om enkelte sjangrar
er nemnde i planen for grunnskulen.

Ei stor utfordring

Eit sentralt formal med revisjonen var a styrke
den skriftlege oppleringa. Dette viser att i leere-
planen. Samtidig vert det dermed viktigare enn
for & syte for god samanheng i skriveoppleringa
gjennom 13 ar. Her er det no tre normsendarar
som kanskje ikkje gar heilt i takt. For det forste
den skriveoppleringa som lereplanen omtaler,
som krev god samanheng mellom oppleringa i
grunnskule og vidaregaande. Noko som igjen krev
godt skodde norsklerarar. For det andre har vi dei
nasjonale utvalsprevene i skriving, bygt pa tyde-
lege forventningar om kva elevane skal meistre
pa ulike arssteg.

Den tredje normsendaren, eller paverknad-
sagenten, er eksamen etter 10. klasse, etter vg2
(yrkesfag) og vg3. Her er det kanskje eksamen i
vidaregaande skule som har dei storste utfordrin-
gane: Er dei tekstoppgavene elevane far etter 13 &r
inorsk skule, dei beste for & vise den kompetansen
samtida krev? Er oppgavene i samsvar med skrive-
oppleering, skriving som grunnleggande ferdigheit
og samfunnskrav til skriftleg kompetanse?

Danning
Norskfaget er eit sentralt fag for danning, star det
i formalsteksten i leereplanen. Kva betyr no det, i
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2013 og i ara som kjem? Det finst i alle fall eitt fylke
som har gjort eige politisk vedtak om danninga sin
plass i oppleeringa. I mal- og strategidokumentet
for vidaregaande opplering i Sogn og Fjordane,
God - betre - best, er danning eitt av tre kjenne-
merke pa kvalitet i oppleeringa. Dei to andre er
leringsutbyte og gjennomfering.

I dette dokumentet vert danningsomgrepet
sirkla inn gjennom fleire formuleringar og tek
utgangspunkt i generell del av leereplanen:

«Allmenndanninga vert i den generelle delen
av leereplanen definert som:

- konkret kunnskap om menneske, samfunn og
natur som kan gje overblikk og perspektiv

- kunnskap og mognad til 4 mete livet — prak-
tisk, sosialt og personleg

- eigenskapar og verdiar som lettar samvirket
mellom menneske og gjer det rikt og spanande.»

Vidare heiter det i dette dokumentet:

Danning er eit mangfaldig omgrep, med fleire
dimensjonar: individretta (utvikling av dem-
mekraft og refleksjon), medborgarperspektiv
(vere aktiv deltakar i samfunnsliv) og kulturelt
/sosialt (meistre mangfald og kompleksitet i
mote med andre menneske og uttrykk)

Meir konkret kan samfunnsdanninga med mal
om 4 skape myndige menneske identifiserast
som:

- 4 tileigne oss og beherske det kulturgitte

- 4 ha evne til 4 overskride og vurdere kritisk

rekning, samtale og digital tame er basis for
aktiv samfunnsdeltaking.

Eit tydelegare danningsperspektiv pa norskfaget
kan vere ein god hjelpeveg til konkret utforming
av norskfaget av 2013. P4 nytt mé vi da stille spors-
malet: Kva for tekstar skal elevane lese? Kvifor ak-
kurat desse? Og, ikkje minst: Korleis skal tekstar
og leerestoff handsamast?

Kanskje er loysinga pa desse siste sporsmala at
det vert laga ein tekst-pedagogisk kanon. Altsa ei
rettleiande liste over kva skjonnlitterere verk elev-
ane skal lese (eller kjenne til), kva sakprosatekstar
alle skal ha kunnskap om, kva fiksjonsfilmar og
dokumentarfilmar skulen skal gje innsikt i. Pa
same lista: Kva for reklamefilmar og tv-program
skal vi ha pa leselistene vare? Kva for taler skal vi
lytte til - og analysere?

Til slutt

Den reviderte leereplanen i norsk er eit framifra
grunnlag for ei nedvendig fornying av norskfa-
get. Men planen kan fort bli berre ord pé papir
og skjerm, og med mange variantar i norske klas-
serom. Det ville vere synd. For elevane.

det vi moter
- d ha evne til 4 takle og respektere ulikskap og
kompleksitet

For & lukkast i dette ma ein ha eit sprak til 4
tolke og formidle kultur — bade eigen og andre
sine kulturelle ytringar. Menneskeleg utvik-
ling er knytt til spraklege ferdigheiter, serleg
for @ kunne delta i offentleg liv og kunne vere
ein aktiv samfunnsborgar. Meistring av dei

grunnleggande ferdigheitene lesing, skriving,
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Ove Eide er utviklingsleiar og norsklektor ved Firda
videregaande skule, Sandane. Han er sakprosaforfat-
tar, mellom anna: Jakob Sande. Liv. Dikting (2006),
Huldra, draugen og fanden sjalv. Segner fra Sogn og Fjor-
dane (2011) og Kjerringa, Askeladden og kongen sjalv.
Eventyr fra Sogn og Fjordane (2012). Redigerer Jan-
Magnus Bruheim: Dikt i utval som kjem i 2014. Eide
var sekretaer for arbeidsgruppa og rapporten Framti-
das norskfag (2006), medlem av leereplangruppa for
norskfaget av 2006, leiar for juryen som kara LNU
sin sakprosakanon for skulen (2009) og medlem av
Forum for norskfaget (2011-2012).
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Muligheter og utfordringer for lzerersamarbeid

AV JOKE DEWILDE

Tospraklige morsmalslaerere og faglaerere ma ofte arbeide ved flere skoler pa en

gang. Det gir mangel pa kontinuitet og gjor det vanskeligere 3 samarbeide med de

andre lzererne. Et eksempel viser hvordan det blir ekstra vanskelig a gi et forsvarlig

undervisningstilbud nar den tospraklige laereren dertil ikke har relevant faglig

bakgrunn og faglaereren ikke har kunnskaper om tospraklighet.

Stortingsmeldinger gir ofte uttrykk for viktigheten
av tospraklige lerere, iser blir deres roller som
morsmalslerere, faglerere og formidlere mellom
hjem og skole trukket fram (NOU, 1995: 12). Det
samme hgrer man ofte av skoleledere og lerere.
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Det er dermed bred enighet om betydningen
av tospréklige leerere i den norske skolen. Fordi
mange av disse leererne arbeider pa og reiser mel-
lom flere skoler, blir de i forskningslitteratur pa
feltet gjerne omtalt som «travelling teachers»,
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altsa som reisende lerere (Valenta, 2009). I tillegg
kan de karakteriseres som ambulerende tosprak-
lige leerere fordi de i mye storre grad enn andre
leerere forflytter seg innenfor den enkelte skolen:
i direkte forstand vil det si mellom ulike teamrom,
klasserom og grupperom, og i mer overfort betyd-
ning mellom et bredt spekter av fag, trinn, sprak
og kulturer. Ofte, men ikke alltid, er deres arbeid
i hovedsak knyttet til nyankomne flerspraklige
elever som er i ferd med 4 tilegne seg norsk.

I mitt doktorgradsarbeid (Dewilde, til vurde-
ring) har jeg studert to tospréaklige leerere for 4
undersgke hvordan de ambulerer pa henholdsvis
en barneskole og en ungdomsskole, og hvordan
dette pavirker deres samarbeid med andre lerere.
Her vil jeg fokusere pa to sentrale innsikter fra
prosjektet som viser at (mangel pa) kontinuitet
i den tospraklige opplaringen og den tospraklige
leererens faglige kompetanse har stor betydning
bade for det arbeidet tospréiklige lerere utforer, og
ikke minst, for deres samarbeidsmuligheter med
andre lerere. Jeg vil argumentere for dette ved &
vise eksempler fra materialet mitt, med fokus pé
én av informantene, som jeg kaller Mohammed,
og hans arbeid som tospraklig leerer ved Steinsvik
ungdomsskole.! For jeg gar over til eksemplene,
vil jeg kort redegjore for tospraklige leerere og
elever med rett til tospraklig fagoppleering i en
norsk skolekontekst.

Tospraklige larere og elever med rett til
tospraklig fagopplaering
Det ngyaktige antallet leerere som er involvert i
tospraklig fagopplering for flerspraklige elever i
Norge, er ukjent pa grunn av mangel pa palitelige
nasjonale kilder. Rambgll Management (2008)
fastslar at det er sannsynlig at 21 prosent av de
som gir tospraklig fagopplering eller underviser
i faget morsmal for spraklige minoriteter, ikke har
formell kompetanse, men at tall fra Grunnskolens
informasjonssystem (GSI) peker pa at antall mors-
malsleerere uten godkjent undervisningskompe-
tanse kan veere sa hoyt som 45 prosent. 61 prosent
av disse har imidlertid undervisningserfaring fra
hjemlandet.

I forskrift til oppleeringslova (2012) paragra-
fene 14-1 og 14-2 stilles de samme faglige krav for
tilsetting til tospraklige faglerere som til andre
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leerere i den norske grunnskolen. I praksis betyr
dette at tospraklige leerere som er tilsatt etter
dagens vilkér, kan undervise i hvilket som helst
fag, uavhengig av kompetanse i dette faget. Fra
2014, derimot, vil kompetansekravene for a kunne
undervise i bestemte fag pa barnetrinnet sann-
synligvis bli innskjerpet til minst 30 studiepoeng
i fagene norsk/samisk, matematikk og engelsk,
og pa ungdomstrinnet til minst 6o studiepoeng
i fagene norsk/samisk, matematikk og engelsk
og 30 studiepoeng i de avrige fagene. Dette vil
ha konsekvenser for tospraklige leerere nar det
gjelder hvilke fag de kommer til 4 fé lov til 4 gi
tospraklig stotte i.

Oppleringslovens paragraf 2-8 slar fast at kun
elever som ikke har tilstrekkelige ferdigheter i
norsk, har rett til morsmalsopplering og/eller
tospraklig fagoppleering. I skolearet 2012-2013
utgjorde dette 44.265 elever, eller 7,2 prosent av
alle elevene i grunnskolen (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2012). Av disse fikk 60 prosent tospraklig
fagoppleering og 15 prosent bade tospraklig fag-
oppleering og morsmélsopplering. Den aktuelle
paragrafen sier ikke noe om ressursfordeling, noe
som medforer store forskjeller mellom kommu-
ner (NOU, 2005: 18). Tall fra skolearet 2011-2012
viser at elevene som fikk tospraklig fagopplering,
i gjennomsnitt fikk dette 45 minutter i uka.

Det at tospraklig fagoppleering (og morsmals-
oppleering) har sé liten plass i det norske skole-
systemet, medferer pa den ene siden at det er
vanskelig for tospraklige leerere a fa full stilling
ved én og samme skole, og pa den andre siden at
statusen til elevenes morsmal er lav. Dette bekref-
tes ogsa av det faktum at det ikke stilles spesifikke
krav til kompetanse i flerspraklig og flerkulturell
opplering til leerere i grunnskolen, selv om de
fleste av dem en eller annen gang i lgpet av sin
skolekarriere kommer til 4 undervise elever med
annen kulturell og spraklig bakgrunn. Dette har
ogsa blitt papekt i en OECD-rapport (Taguma,
Shewbridge, Huttova, & Hoffman, 2009) og gjen-
tatt av Ostberg-utvalget (NOU, 2010: 7).

Mohammed ved Steinsvik ungdomsskole

Da jeg gjennomferte datainnsamlingen i 2009,
var Mohammed, som jeg her skal bruke som et
eksempel, 40 ar og hadde bodd i Norge i 15 ar.
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Han var dermed blant de forste somalierne som
kom til landet. Mohammed hadde ingen under-
visningserfaring fra hjemlandet, men pé dette
tidspunktet hadde han omtrent fem ars under-
visningserfaring fra norsk skole. Pa tidspunktet for
min studie hadde han ingen formell kompetanse,
men var i ferd med & fullfore faglererutdanning
for tospraklige med fordypning i fagene engelsk,
religion, livssyn og etikk (RLE) og somali.

Som tospraklige lerere flest arbeidet Moham-
med ved flere skoler, én ungdomsskole og to
barneskoler. Jeg observerte han ved en av disse
skolene, nemlig Steinsvik ungdomsskole, som er
en skole med omtrent 350 elever i en mellomstor
kommune pa Ostlandet. Omtrent 15 prosent av
elevene ved skolen har minoritetsbakgrunn.
Skolen er en NAFO-skole (Nasjonalt senter for
flerkulturell oppleering), noe som gjor at de har et
seerskilt fokus pa temaer knyttet til flerkulturell og
flerspraklig opplering.

Arbeidet ved Steinsvik var organisert slik at
Mohammed hadde ansvaret for 13 sent ankomne
elever med somalisk bakgrunn. Som eneste
tospraklige leerer ved skolen med somali sprak-
bakgrunn underviste han alle disse elevene, som
var fordelt pa tre trinn, og i alle fag. P4 grunn
av at dette var en deltidsstilling, arbeidet han
pa ungdomsskolen to av tre uker. Hver tredje
uke underviste han ved de andre skolene. Ved
Steinsvik underviste han hver elev én til tre timer
i uka i forskjellige fag, sammen med forskjellige
fagleerere. Noen fa timer i uka hadde han egne un-
dervisningsekter, men stort sett jobbet han som
stotteleerer sammen med en faglaerer.

En gang i uka var Mohammed fast stottelzrer
for tre av elevene med somalisk bakgrunn pé 10.
trinn i naturfagstimer med naturfaglereren Mette.
Mette var utdannet allmennleerer og hadde 15 ars
erfaring fra ungdomstrinnet. Hun hadde fordyp-
ning i naturfag, men ikke i flerkulturell pedagogikk
eller andresprakdidaktikk. Ifplge forskriften til
oppleringslova er dette heller ikke pakrevd, men
som jeg vil vise nedenfor, har dette konsekvenser
for samarbeidet deres.
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Mangel pa kontinuitet

I det fplgende eksemplet vil jeg vise hvordan Mo-
hammeds deltidsarbeid ved skolen samt mangel
pa motearenaer med naturfaglereren Mette,
medferte en mangel pa kontinuitet i arbeidet til
Mohammed og i oppleeringen til de tre sent an-
komne elevene.

Pa en bestemt dag i feltarbeidet mitt ankom
jeg skolen for Mohammed. Jeg satte meg pa per-
sonalrommet mens jeg ventet pa at han skulle
komme. Da Mette sa meg, kommenterte hun at
min tilstedeverelse matte bety at Mohammed
ogsa skulle veere pé skolen denne dagen, og at
han skulle veere med i naturfagstimen hennes.
Det ble altsa tidlig tydelig for meg at Mette og
Mohammed ikke hadde snakket sammen om en
mulig arbeidsfordeling og om mulige utfordringer
for elevene nar det gjaldt fagstoffet. Mohammed
og Mette delte ikke teamrom, og det var derfor fa
naturlige moteplasser.

Nar det ringer inn, folger jeg Mohammed til
laboratoriet der Mette (Me) skal gjore et eksperi-
ment i organisk kjemi, men for det vil hun gjen-
nomfore tre elevsamtaler. Det fplgende utdraget
viser hvordan hun gir klassen en kort beskjed om
at de kan gjore lekser mens de venter pa at hun
blir ferdig med elevsamtalene.

Me: Kan alle bla opp i naturfagboka si og begynne med
lekser? Dere fikk beskjed om hva dere skulle gjare.

Mohammed (M) oversetter og tilpasser Mettes be-
skjed pa folgende mate for Asad (As), Deeq (D) og
Zakaria:?

M: Hva er leksa? Har
dere informasjon om
hva dere skal gjgre?

M: Lekserkan maxaa
waaye? Ma la idiin
sheegay, waxaa
gabanaysaan ma
tagaanaan?

Z: May. Z: Nei.
M: Lekserka ma tagaa- | M: Vet dere hvilke lekser
naan mise waan soo dere skal jobbe med,

eller skal jeg sparre
henne?

waydiiyaa?
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Z: Haa lekseha waa
agaanaa. Time-
plankaa laga helaa.

Z: Ja, jeg vet leksene. De
star pa timeplanen.

M: Away timeplanku

M: Hvor er timeplanen?

makuu goranyahay? Har du den?
Z: Haa. Z: Ja.
M: Okey. M: Ok.

As: (uharbar)

As: (uharbar)

M: Mmm, away?

M: Mmm, borte?

Z:235. Z:235.

M: Usbuucee lagu jiraa | M: | hvilken uke er vi i
hadda? dag?

D: Waxaa waaye sideed | D: Det er uke 18.
iyo toban.

Z: Atten waaye. Z: Det er18.

M: Imm. M: Mm.

Z:135 waaye. Z: Det er 135.

M: Ok. M: Ok.

D: (uhgrbar)

D: (uharbar)

M: Hey, waxaa soo
bixisaa buugga na-
turfaga. Kanoo kale.

M: Du, ta ut naturfag-
boka. Samme boka.

D: Ma wado wallaahay.

D: Jeg har den ikke.

M: Macquul ma ahan
dee. Waa in aad
keensataa, because
lekseha waa in la ak-
hriyaa la rabaa. 235
iyo 245. Ee. Toban iyo
kow sider waaye.

M: Det er uakseptabelt.
Du ma ha den, fordi
leksene ma leses.
235 til 245.Euh. Det
er elleve sider.

Det at Mette gir klassen en kort beskjed, og det
at de fleste setter i gang med selvstendig arbeid,
tyder pd at det a jobbe med lekseplanen er en
innarbeidet rutine for klassen. I utdraget ser vi
imidlertid at denne rutinen ikke er innarbeidet
hos verken Mohammed eller de tre elevene. For
det forste ser vi at Mohammed ma sporre elev-
ene om de vet hva de skal gjore, eller om han skal
sporre Mette. Nar Zakaria svarer at leksene star
pé timeplanen, prover de sammen 4 orientere seg
i den. Asad har ikke med seg naturfagboka, som
ogsa burde vere en innarbeidet rutine.

Selv om Mette hadde hovedansvaret for na-
turfagundervisningen for alle elevene i klassen,
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var hennes fokus pa elevene som skulle gé opp til
eksamen noen uker senere, som var alle unntatt
de med somalisk bakgrunn, mens hun forventet
at Mohammed skulle tilpasse undervisningen hen-
nes for de tre flerspréiklige elevene. Angela Creese
(2005) rapporterer om lignende funn fra England,
der faglerere overlater hele ansvaret for opplee-
ringen av flerspraklige elever til stottelaereren i
engelsk som annetsprak.

Laererkompetansen
Mohammed hadde ingen fordypning i naturfag,
heller ikke i den utdanningen han var i ferd med
a skaffe seg pa dette tidspunktet. Mette, derimot,
hadde 9o studiepoeng i naturfag, men ingen spesi-
fikke kvalifikasjoner i det 4 undervise flerspraklige
elever med manglende skolebakgrunn. Hva har
disse leerernes formelle kvalifikasjoner & bety for
undervisningen av disse flerspraklige elevene?
Da Mette gjennomforte et eksperiment i
samme time, oversatte Mohammed det hun sa,
s godt han kunne til somali. Under eksperimentet
stilte Mette klassen mange spersmal. Mohammed
oversatte disse sporsmélene, men fordi han ofte
ikke visste svaret pa dem selv, var han
avhengig av 4 hore Mettes og de andre
elevenes replikker. Dette var ikke all-
tid like enkelt. Noen ganger trengte
de tre elevene en lengre forklaring
pa somali, men det forte da til at
Mohammed ikke horte alt som
Mette sa. Andre ganger snak-
ket Mette kontinuerlig uten 4
stoppe opp, slik at Moham- =
med ikke fikk tid til & over- =
sette alt.

Fra dette kan vi kon-
kludere at naturfagun- |
dervisningen i denne H
timen i liten grad ble
tilpasset behovene
til de tre elevene
med lite skolebak-
grunn. Det er
nerliggende a
anta at Mette
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ikke visste hvordan hun kunne tilrettelegge na-
turfagundervisningen pé 10. trinn for den type
elever. Nar hun overlot ansvaret til Mohammed,
og Mohammed ikke hadde kunnskaper om et sd
fagspesifikt emne som organisk kjemi, ble det
umulig for ham 3 tilrettelegge Mettes undervis-
ning slik at elevene hans fikk godt nok lerings-
utbytte av denne timen. Med andre ord, begge
leerernes kompetanse er sentral i tilretteleggingen
av oppleringen for denne elevgruppen, noe som
igjen understreker hvor viktig det er at leererne
samarbeider.

Behov for god ledelse og mer samarbeid
Lererkvalifikasjoner og kontinuitet i den tosprak-
lige oppleeringen er forutsetninger for leerernes
samarbeid om de tospraklige elevenes utdanning.
Mohammeds manglende kvalifikasjoner i naturfag
og Mettes manglende kunnskap om flerkulturell
og flerspriklig oppleering forte til utfordringer
for samarbeidet deres, bade i og utenfor klasse-
rommet. Mohammed var kun til stede i to av tre
naturfagstimer, noe som forte til at han ikke alltid
var oppdatert og forberedt til undervisningen.

Jeg observerte ogsa Mohammed i timer
sammen med andre faglerere i fag der han selv
hadde fordypning. Dette dpnet opp for andre, mer
jevnbyrdige, samarbeidsrelasjoner. I eksemplet
vist ovenfor overlot Mette ansvaret til Moham-
med, uten a sjekke om elevene forsto. Det at
Mohammed ikke var ferdigutdannet, samt det
at minoritetssprak har lav status for leering i det
norske skolesystemet, kan vaere med pé a forklare
hvorfor Mohammed ikke konfronterte Mette med
at elevene ikke forsto undervisningen. Istedenfor
provde han 4 tilrettelegge undervisningen sa godt
han kunne, der og da.

Dersom man skal unnga slike situasjoner, ma
skoleledere péa den ene side skape arenaer for kon-
tinuerlige samtaler og planlagte diskusjoner mel-
lom lzererne; pa den andre side ha en oversikt over
den tospréklige leererens kompetanse. For tosprak-
lige leerere og faglerere er det avgjorende at de
oppdaterer hverandre til enhver tid, at de streber
etter en felles forstaelse for elevenes utfordringer,
og at de opparbeider seg en felles forstaelse for
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hva som er den beste fordelingen mellom dem.
Mailet ma veere at det er storst mulig ssmmenheng
i oppleeringen til elevene, og at den er tilpasset pa
best mulig mate til deres forutsetninger.

NOTER

1 Alle navn er pseudonymer.
2 Jeg takker Roda Nur som har gjort transkripsjonen og

oversettelsen fra somali til norsk for meg.

LITTERATUR

CREESE, A. (2005). Teacher collaboration and talk in multilingual classrooms.
Clevedon: Multilingual Matters.

DEWILDE, J. (til vurdering). Ambulating teachers — A case study of bilingual
teachers and teacher collaboration. (ph.d.-avhandling), Universitetet i Oslo,
Utdanningsvitenskapelig institutt, Oslo.

FORSKRIFT TIL OPPLEARINGSLOVA FOR-2006-06-23-724. (2012).
KUNNSKAPSDEPARTEMENTET (2012). GSI 2012-13, fra <http://www.udir.no/
Upload/Statistikk/GSI/GSI_2012_2013.pdf ?epslanguage=no>

NOU, NORGES OFFENTLIGE UTREDNINGER (1995: 12). Opplering i et fler-
kulturelt Norge. [Oslo]: Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet.
NOU, Norges offentlige utredninger (2005: 18). Fordeling, forenkling, for-
bedring: Inntekstsystemet for kommuner og fylkeskommuner. Oslo: Kom-
munal- og regionaldepartementet.

NOU, NORGES OFFENTLIGE UTREDNINGER (2010: 7). Mangfold og mestring:
Flerspraklige barn, unge og voksne i opplaringssystemet. Oslo: Kunnskaps-
departementet

RAMBOLL MANAGEMENT (2008). Kompetansekartlegging - leerere i grunnleg-
gende norsk, morsmal og tospraklig fagoppleering fra <http://www.udir.no/
Upload/Rapporter/2008/5/kompetansekartlegging.pdf>
STORTINGSMELDING NR. 31 (2007-2008). Kvalitet i skolen. Oslo: Kunn-
skapsdepartementet.

STORTINGSMELDING NR. 11 (2008-2009). Leereren - rollen og utdanningen.
Oslo: Kunnskapsdepartementet.

TAGUMA, M., SHEWBRIDGE, C., HUTTOVA, J., & HOFFMAN, N. (2009).
OECD reviews of migrant education: Norway, fra <http://www.oecd.org/
norway/43723539.pdf>

VALENTA, M. (2009): ‘Who wants to be a travelling teacher?” Bilingual teac-
hers and weak forms of bilingual education: The Norwegian experience.
European Journal of Teacher Education, 32(1), 21-33.

Joke Dewilde er amanuensis ved Hagskolen i Hed-
mark, Avdeling for lzererutdanning og naturfag. Hun
har nylig fullfert sin doktorgrad med tema innenfor
tospraklig opplaering. Joke Dewilde har erfaring som
lzerer fra barne- og ungdomstrinnet, saerlig knyttet
til opplaeringen av flerspraklige elever. For tiden
underviser hun blant annet pa faglaererutdanningen
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Digitale skritt og sprang i skolens hverdag

AV TROND EILIV HAUGE

Digitale teknologier og medier siger langsomt inn i de ulike hjernene av skolens
virksomhet, men det store spranget er uteblitt. Mye gjenstar bade pa teknologisiden
og i skolens praksis fer man kan vaere forngyd. Et spennende didaktisk fornyings-

arbeid star for doren.

Informasjons- og kommunikasjonsteknologi
(IKT) er besunget og bejublet i flere tidar som
fornyer av skole og utdanning i vart samfunn.
Teknologier har imidlertid alltid veert i bruk til
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undervisning og leering, de har riktignok skiftet
opp gjennom tidene; noen har hatt storre, andre
har hatt mindre gjennomslagskraft. IKT fremstér
dermed ikke som noe enestdende i denne rekken

Foto: © HaywireMedia/fotolia.com
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av teknologiske fremstot og ma finne sin plass i det
historiske utdanningsbildet. Og for oyeblikket ma
digitale teknologier og medier finne seg i a kon-
kurrere med andre godt etablerte «teknologier»
med betydelig innflytelse over skolens hverdag,
som for eksempel laereboker, nasjonale prover,
tester og standardiserte krav til rapportering og
dokumentasjon av leeringsresultater.

Hva kan vi sa vente av de nye teknologiske
fremstotene for leering og undervisning i skolen?
En revolusjon av eksisterende arbeidsformer? En
fornyelse av skolen som organisasjon? Eller - ma
vi heller tenke en gradvis forandring av betingel-
sene for undervisning og maten lering foregar pa?
Salangt i dette endringsbildet er det tydelig at di-
gitale teknologier og medier har mott en sveert sa
tradisjonsdyktig oppleeringskultur som ikke lar seg
forlede til kjappe svingtak for teknologien sin egen
skyld. Erfaringene kan tolkes pa flere mater - det
kan hende at teknologien som passer til skolens
oppgaver, enna ikke er utviklet, at eksisterende
teknologi er «umoden», lider av barnesykdom-
mer og kommer til kort overfor komplekse peda-
gogiske oppgaver.

Digitale teknologier skaper endringer i det sma
Likevel, litt etter litt kommer tegn som tyder pa at
digitale teknologier og medier omformer skolens
hverdag. Pulsslaget fra samfunnet siger gradvis
inn i de mange lag av denne hverdagen, gjennom
administrative og skonomiske systemer, rutiner
og strukturer for kommunikasjon og informasjon,
systemer for kvalitetssikring og resultatoppfol-
ging og digitale omgivelser for undervisning og
leering. Omfanget og dybden av disse endringene
kan variere fra skole til skole og fra kommune til
kommune. Bildet er variert, men mange skoler
harilppet av de siste 10-15 arene skaffet seg bety-
delig erfaring med og kompetanse innen digitale
teknologier, ogsé i bruk av nettbaserte medier i
undervisningen og nér det gjelder hva elevene
blir eksponert for gjennom mobilteknologi og
sosiale medier utenfor skolen (Erstad & Hauge,
2011). Utviklingen i disse skolene kjennetegnes
ikke ved de store sprangene, men heller ved en
stegvis forandring av undervisningen og mer
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bevisst utnyttelse av nye teknologier i det faglige
arbeidet.

Den brede satsingen pa IKT i norsk skole fikk et
solid loft gjennom tre store reformprogrammer i
arene 1999-2009. Over 700 av de vel 3500 skolene
ilandet samt en rekke leererutdanningsinstitusjo-
ner har vart berort av IKT-reformene PILOT,
PLUTO og Lerende nettverk (Erstad & Hauge,
2011). Isiste del av perioden ble denne satsingen
fulgt opp i den nasjonale leereplanen med krav
om at digital kompetanse/digitale ferdigheter
skulle veere ett av fem kompetanseomrader som
alle skoler skulle arbeide med (Kunnskapsleftet
2006). Den utdanningspolitiske betydningen av
dette langsiktige reformarbeidet understottes
gjennom Senter for IKT i utdanningen, tidligere
Senter for IT i utdanning (ITU), opprettet i 1998.

Ingen rettlinjet utvikling

Skoleutvikling er ingen linezer prosess med enkle
svar pa hvordan IKT kan implementeres, den er
tvert imot en ganske kompleks prosess som invol-
verer mange lag av skolens hverdag og omgivelser.
IKT-reformene i norsk skole har pa ny bekreftet
kompleksiteten i dette utviklingsomradet (Erstad
& Hauge, 2011; Dysthe & Engelsen, 2003; Lud-
vigsen & Hoel, 2002; Krumsvik, 2007). Det gar
ingen rettlinjet vei gjennom utdanningssystemet
fra det politiske nivéet og inn i klasserommet.
Det «store spranget» i undervisningsformer,
som har vert en del av forventningspresset i IKT-
reformene, har med andre ord mott en hverdag
som krever kortere «skritt» og et langsommere
utviklingstempo. Internasjonal forskning, ogsa
IKT-forskning, peker pa at baerekraftige endrin-
ger i undervisningen best kan sikres gjennom et
samspill mellom initiativ nedenfra og ovenfra,
gjennomtenkt bruk av teknologier og tilpasning
av stottefunksjoner i ulike deler av skoleorganisa-
sjonen (jf. Bryk et al., 2010; Cox, 2013; Hubbard et
al., 2006; Selwyn, 2010). Dette tar tid.

Mye har skjedd

Det er ikke lett 4 fa oye pa de store forandrin-
gene ndr en selv befinner seg midt i forandrings-
prosessen. Et kort historisk tilbakeblikk over
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IKT-tilstanden i norsk skole kan imidlertid bidra
til 4 sette forandringene i perspektiv:

1. Det vanligste skriveverktoyet for elever og
leerere er i dag datamaskinen, slik var det ikke
for 20 ar siden. Skriving har utviklet seg til &
bli skjermbasert.

2. Ved overgangen til 2000-tallet var det stor
ettersporsel etter «Datakortet» som kom-
petansetiltak for leerere som ville tilegne seg
grunnleggende tekniske ferdigheter i bruk av
data for undervisningsformal. I dag er beho-
vet i langt storre grad rettet mot den pedago-
giske bruken av IKT.

3. I dag bruker ner alle av de rundt 440 videre-
gaende skoler i landet leeringsadministrative
plattformer (LMS) som redskap for intern
informasjon og undervisning. Fra rundt ar
2000 har det veert en omfattende spredning av
slike plattformer i en rekke kommuner.

4. Bruk av beerbare datamaskiner for alle elever
i videregaende skoler har skutt kraftig i vaeret
de siste fem arene. Bruken av egne datarom
har gatt tilsvarende kraftig ned.

5. Spredningen av sakalte Web 2.0-applika-
sjoner (delings- og samarbeidsteknologier)
og sosiale medier har fort til en dreining fra
ungdoms konsumpsjon av digitalt innhold til
produksjon og deling.

Disse fem utviklingsomrédene er uttrykk for den
omfattende spredningen av digitale teknologier
som har skjedd pa relativt kort tid i skolen. I et
historisk perspektiv er dette et stort institusjonelt
«sprang».

Mye ugjort

«Oversold and underused» - med denne boktit-
telen satte Larry Cuban (2001) fingeren pa tekno-
logioptimismen i amerikansk skole pa nittitallet,
og avdekket et betydningsfullt gap mellom den
materielle tilgangen og bruken av data i undervis-
ningen. Boken var basert pa en omfattende survey
blant leerere og elever. Tilstandsundersokelser for
IKT i norsk skole, utfort annethvert ar siden 2003
iregiavITU/Senter for IKT i utdanningen, viser
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at den teknologiske infrastrukturen ikke lenger
er den store beygen her til lands. Undersgkelsene
peker i samme retning som Cubans studier. Den
storste utfordringen, selv i skoler med god datatil-
gang, ser ut til & veere hvordan IKT kan tas i bruk
i det enkelte fag. Fagene norsk, samfunnsfag og
engelsk skiller seg ut med hgyere bruksfrekvens
av IKT enn matematikk og naturfag. Det er videre
klart at IKT brukes mer i undervisningen i vide-
regiende skole enn i grunnskolen (Monitor 2011).

Bade Cubans studier og Monitor-undersokel-
sene peker pé viktige problemer ved innferingen
av digital teknologi i skolen og at det gjenstar et
arbeid med 4 skape gode integrerte lgsninger i
det enkelte fag. Men undersokelsene sier lite om
hva som faktisk skjer nar lerere og elever bru-
ker teknologiene i undervisningen, og hva som
forutsetter produktive leeringssituasjoner. For a
trenge dypere inn i dette problemet har Rasmus-
sen og Ludvigsen (2009) gjort seg til talsmenn
for a studere leering pa et mikroplan i skolen,
det vil si 4 ga tett pa samspillet mellom elever og
leerere i konkrete oppgavesituasjoner med IKT,
og kombinere dette med beskrivelser av hvordan
ulike deler av skolen som organisasjon stotter opp
under og videreutvikler den aktuelle praksis. For
a forstd hvordan IKT kan brukes i skolen, er det
altsa nedvendig 4 se noye pa det konkrete faglige
arbeidet. Men dette alene er ikke nok - blikket ma
ogsa rettes mot institusjonen som helhet.

Endringer pa mikroplanet
I boken «Smi skritt eller store sprang? Om digi-
tale tilstander i skolen» (2012), har Andres Lund
sammen med undertegnede samlet en rekke
norske studier om IKT i skolen og klasserom-
met for 4 se hvordan nye menstre for leering og
undervisning blir dannet med bruk av digitale
teknologier. Malet har vert 4 fa frem kunnskap
om «mikroprosesser» for IKT og lering og sette
dette inn en storre sammenheng. Folgende seks
temaer fra boken gir en pekepinn om endringer
som er underveis i dette feltet:

Kopiering og bruk av nettinformasjon. Anniken
Furberg og Ingvill Rasmussen (2012) lofter frem
en gjenganger i debatten om bruk av digitalt
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materiale: elevers mulighet til 4 kopiere ukri-
tisk fra nettet og presentere det som sitt eget.
Forskningen pa dette omradet viser at elevtek-
ster som produseres pa grunnlag av nettbaserte
kilder, ofte bezerer preg av gjengivelse av fakta og
manglende forklaringer og dreftinger. Det fors-
kningen derimot sier lite om, er hvorfor elevene
kopierer tekster og hvordan de anvender tekstene
de har kopiert. Studien viser at elever strever med
a bevege seg fra 4 veere «faktaorienterte» til & bli
«forklaringsorienterte», samtidig som den viser
hvordan samarbeid mellom elever og leerer kan
bidra til at elever blir mer forklaringsorienterte.

Kildevurdering og lesning pd internett. Tove
Stjern Frones og Eva Kristin Narvhus (2012) har
tatt for seg hvordan elevene leser pa Internett sett
iforhold til lesning pé papir. De peker pa at elev-
ene ma ha hjelp til & mestre kildevurdering ved
bruk av digitale medier. Forskerne har benyttet
seg av resultater fra den digitale leseproven i PISA
2009, der 15-dringers lesing pa nett ble undersokt
ved hjelp av oppgaver knyttet til sok av tekster pé
ulike nettsteder. Konklusjonene i deres arbeid er
at det er gap mellom behov og praksiser i skolen
pa dette omradet.

Samarbeidslering. Hva skjer nar elevene bruker
wiki-teknologier til & samarbeide? I en studie i
videregiende skoler har Andreas Lund (2012)
arbeidet med folgende sporsmal: Hvordan kan vi
forstd leering som samarbeid, og spesielt nar digi-
tale nettverksteknologier befordrer (og begrenser)
samarbeidet? Hva er de didaktiske implikasjonene
ved bruk av slike samarbeidsteknologier? Fire
klare utfordringer kommer til syne i denne stu-
dien: behovet for nye oppgavetyper, produktive
aktivitetsformer, et teknologisyn som gar ut over
verktoy- og redskaps-metaforene, og behovet for
nye eller utvidete vurderingsformer og -kriterier.

Bruk av multimodale tekster. Qystein Gilje
(2012) har gjort en analyse av digital mediepro-
duksjon i norsk skole, og har sett pé elevers pro-
duksjon og redigering av filmprosjekter. Han gar
med dette rett inn i spersmalet om digital literacy
- hvordan elevene soker og skaper mening i mul-
timodale og multimediale omgivelser. Gilje tar
utgangspunkt i at flere og flere elever i skoletiden
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arbeider med filmproduksjon og annen medie-
produksjon, og at dette former nye tekstpraksiser.
Hans studie viser dilemmaene skolen star overfor
i bruk av nye og gamle tekstformer og hva dette
betyr for vurdering av elevers arbeid.

Forholdet skole og fritid. Anne Mette Bjorgen
(2012) har intervjuet elever pa 5.-7. trinn om
hvordan de bruker datamaskinen pa fritiden og i
skolen. Hun viser at de digitale praksisene og kom-
petansene elevene bringer inn i klasserommet, i
stor grad forblir uforleste. Et hovedfunn fra hen-
nes underspkelse er at skolens digitale praksiser i
storre grad influerer pa digitale praksiser i fritiden
enn omvendt.

Deltakelse i nettsamfunn/sosiale medier. Ken-
neth Silseth, Kristin Vasbe og Ola Erstad (2012)
har utforsket hvordan ungdom fra ulike land deltar
i et nettsamfunn for a leere om hverandres kul-
tur. De har fulgt elever i en multietnisk klasse pa
ungdomstrinnet over et helt skolear. Aktiviteten
er knyttet til bruk av sosiale medier. Studien viser
at elevenes deltakelse i nettsamfunnet forte til at
elevenes personlige erfaringer og kunnskaper fra
livet utenfor skolen ble inkludert i leeringsarbeidet
i klasserommet. Elevene fikk hjelp til 4 oppove
sine sprakferdigheter og evne til 4 utvikle sam-
mensatte tekster gjennom oppgaver som sto nzert
dem selv.

De seks temaene over griper midt inn i hverda-
gen for mange lerere som ensker a ta i bruk IKT
ut over de trygge rammene som et lukket LMS kan
gi. A organisere undervisning innenfor et LMS er
i seg selv en betydelig didaktisk utfordring - i alle
fall hvis leereren onsker a bruke disse omgivelsene
til noe mer enn en lagerplass for planer, oppgaver
og elevbesvarelser. Men 4 bevege seg et skritt vi-
dere utenfor disse rammene stiller krav til en ny
form for didaktisk kompetanse som enna ikke er
velutviklet verken i skole eller leererutdanning.
Utfordringene er blant annet knyttet til:

a tenke radikalt nytt om oppgaver og vurde-
ring nar alt i prinsippet kan kopieres
mulighetene for a presentere og utvikle kunn-
skap gjennom nye perspektiver som multime-
dieteknologiene gir oss
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mulighetene for 4 skape storre leringsutbytte
gjennom 4 koble hoder, hender (og hjerter)
sammen gjennom samarbeidsteknologier

a utnytte det faktum at leering og undervisning
i okende grad foregar pa mange flere arenaer
enn i klasserommet (Ludvigsen et al., 2010)

a skape bedre sammenhenger mellom hvor-
dan myndigheter, skoler og leerere arbeider
for 4 realisere potensialet for bruk av digitale
teknologier og medier for leering og undervis-
ning

Ansvaret hos skoleledere og myndigheter

Det siste punktet i listen over peker mot det sar-
bare i 4 la leerere st alene med ansvaret for utvik-
ling og bruk av digitale teknologier og medier i
skolen. I siste instans er leererne den avgjorende
drivkraften for 4 ta i bruk IKT i undervisningen,
men dette fristiller verken skolemyndigheter eller
skoleledere for sitt ansvar. Sporsmalet er sa hvilke
utviklings- og stottestrategier som settes i verk
for spredning og vekst. Det er sparsommelig med
forskning som gir innsikt i utviklingsmekanismene
béde nasjonalt og internasjonalt, og lite er koblet
til den omfattende kunnskapen om skoleutvikling
som er samlet de siste 30-40 arene (jf. Vanderlin-
de et al. 2012). En forskningsoversikt av Olofsson
et al. (2011) peker pé at vi mangler kunnskap om
hva som skjer i overgangene mellom de ulike led-
dene i skolesystemet og skolen som organisasjon.
Trykket for spredning stopper opp i manglende
«lim» og sammenhenger i ledelse og organisa-
sjon. Tondeur et al. (2009) peker pa at vi mangler
forstaelse for hvordan strukturelle og kulturelle
trekk i skolen setter betingelser for hvordan IKT
blir tatt opp i organisasjonen og skaper vekst. I
boken «Skoleutvikling og digitale medier» (2011)
har Ola Erstad og Trond Eiliv Hauge redegjort
for hvordan fire skoleledere gjennom et tidr har
kjempet frem IKT-bruk pé bred skala i sine skoler.
Intervjuene forteller om et langsiktig arbeid med
utvikle infrastrukturer, skape motivasjon for 4
bruke teknologier og medier i mange fag, gi stotte
og oppmuntring til leerere, bygge kollektive kul-
turer for apenhet og deling og sta fast pa visjoner
om lering i ulike deler av skoleorganisasjonen.
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I en intervensjonsstudie med bruk av samar-
beidsteknologier for leerere og elever konkluderer
Trond Eiliv Hauge, Svein Olav Norenes og Gunn
Vedoy (2012) at digitale teknologier og medier
kan bidra til 4 endre etablerte praksiser, men at
forandringene er sarbare, og at deltakerne har lett
for 4 falle tilbake i gamle spor. Forfatterne peker
pa at det kan veere mange grunner til at «nyere»
teknologier ikke gir rom for vekst. En arsak kan
veere at ogsa «eldre» digitale teknologier (f.eks.

Foto: © contrastwerkstatt/fotolia.com
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Web 1.0) skaper strukturer og kulturelle menstre
for undervisning og ledelse som det er vanskelig
a endre. Endringene som ble observert i denne
studien, kom ikke som resultat av teknologiene i
seg selv, men som del av en integrert metodikk for
endring av komplekse arbeidssituasjoner i skolen.

Et langsiktig samspill

Vima erkjenne at det er mangelfull kunnskap om
hvordan forstaelse og bruk av digitale teknolo-
gier beveger seg pé tvers av organisasjonsnivéer
og praksisomrader i skolen. Det er ogsa en utfor-
dring for skoleledere og lerere at teknologiene
endrer seg i hurtig tempo og hele tiden skaper
nye betingelser for leering og undervisning. For
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a komme videre hevder Fransson et al. (2012) at
det er nodvendig a erkjenne at integreringen av
IKT iskolen er en kompleks virksomhet. Arbeidet
krever et mer realistisk og langsiktig samspill mel-
lom ulike nivaer i utdanningssystemet enn det som
faktisk foregar.
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urdering av evidensbasert

Evidensbasert praksis har veert omstridt i skolen. Man har ment at den undervurderer

kunnskap fra andre typer studier, at randomiserte kontrollerte studier ikke passer

inn i skolen, og at det er etisk betenkelig a bruke slike forskningsmetoder overfor

elever. Noen typiske pastander er samlet her, og misforstaelser blir forsgkt oppklart.

Forfatterne argumenterer for at en evidensbasert opplzering i skolen kan bidra til

bedre lzeringsutbytte for elevene samtidig som lzereryrket styrkes som profesjon.

Evidensbasert praksis har veert utsatt for sterk
kritikk fra ulike hold bade i artikler her i Bedre
Skole (Dahl & Midtbg, 2008; Grimen, 2009), i
temanotat fra Utdanningsforbundet (2008) og
fra utdanningsforskere (se for eksempel Eke-
land, 2007). Selv om noe av kritikken har veert
berettiget, har det ogsa vert en del uklarheter og
misforstdelser om hva evidensbasert praksis, og
mer spesifikt randomiserte kontrollerte studier,
innebzerer. Her vil vi forseke a oppklare noen slike
uklarheter samtidig som vi argumenterer for at
evidens ber ha en viktig plass i skolen.

Det siste tiaret har utdanningsforskning veert i
sterk endring, og det finnes en rekke studier som
kan belyse hvordan man best kan hjelpe barn til
leering innenfor kjerneomrader som sprakutvik-
ling, lesing og matematikk. I flere stortingsmel-
dinger om skole og utdanning har man vektlagt
betydningen av at leererens praksis skal vaere ba-
sert pa denne forskningen og vaere evidensbasert
(se for eksempel St. melding nr. 16, 2006-2007).
I litteraturen om forskningsmetode er det enighet
om at sakalte randomiserte kontrollerte studier
(forkortet RCT etter randomised controlled trial)
gir oss de sikreste svarene pa om et tiltak virker
(se for eksempel Shadish, Cook & Campbell,
2003). Uklarheter knyttet til slike studier har dess-
verre fort til at evidensbasert praksis gir mange
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assosiasjoner til instrumentalistisk, oppskriftsba-
sert undervisning og en politikerstyrt «new public
management»-tenkning hvor leereren mister sin
uavhengige rolle (se Ogden, 2008). Vi har gjort,
sa langt vi vet, en av de forste norske randomi-
serte kontrollerte studiene for 4 undersgke barns
leeringsutbytte av et pedagogisk tiltak. Fra dette
perspektivet vil vi redegjore for hva randomiserte
kontrollerte studier er, og hvorfor det er gunstig
a benytte nar man skal undersoke effekten av pe-
dagogiske tiltak. Vi vil ogsa se neermere pd noen
av de pastandene som kritikere har fremmet mot
evidensbasert praksis og randomiserte kontrol-
lerte studier, og diskutere holdbarheten i disse. Til
slutt vil vi se pa noen utfordringer for veien videre.

Effekten av et pedagogisk tiltak

Et grunnleggende sporsmal for evidensbasert
praksis er hvordan man kan fa mest mulig sikker
kunnskap om et pedagogisk tiltak virker. Den van-
ligste maten 4 undersoke effekten av et pedagogisk
tiltak pa har dessverre veert a kartlegge ferdigheter
hos en gruppe barn for tiltaket (for eksempel pa en
leseprove), for deretter a sette i gang tiltaket (for
eksempel et intensivt lesekurs), og sé etter tiltaket
kartlegge gruppen pa nytt (med leseproven). A
undersgke om et tiltak virker pd denne maten,
er en darlig losning av flere grunner. Eventuell

praksis
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fremgang man ser, kan ha mange forklaringer og
behover ikke skyldes selve tiltaket: Barns ferdighe-
ter er i kontinuerlig utvikling, og i tillegg kan det &
ta en prove to ganger i seg selv fore til at resultatet
blir bedre andre gang. En apenbar losning pa slike
problemer er & ha en kontrollgruppe som ikke far
samme tiltak. Da far man kontroll pa alternative
forhold som kan fgre til at barna far fremgang pa
provene etter at tiltaket har blitt gjennomfort.

Dessverre er imidlertid ikke alle problemer
lpst selv om man har en kontrollgruppe, fordi
gruppen som far tiltaket, og kontrollgruppen kan
veere ulike fra starten av. Dersom de er ulike med
hensyn til den tingen vi underseker, er ikke det et
stort problem. Hvis vi for eksempel gir barna et
lesetiltak, og det viser seg at de som far tiltaket,
har darligere leseferdigheter enn kontrollbarna for
tiltaket starter, trenger ikke dette 4 spille noen stor
rolle. Det viktige er forskjellen i fremgang mellom
gruppene vi undersoker. Mer kritisk er det dersom
gruppene er ulike med hensyn til forhold som vi
ikke undersoker. Dersom for eksempel de som
far tiltaket, bor i et omrade hvor foreldre er svert
flinke til 4 folge opp lekser, mens kontrollgruppen
ikke gjor det, vil tiltaksgruppen kunne fa storre
fremgang enn kontrollgruppen helt uavhengig av
tiltaket.

Losningen pa problemet med gruppeforskjeller
for tiltaket starter er a trekke lodd slik at det er
tilfeldig hvem som kommer i tiltaksgruppen, og
hvem som kommer i kontrollgruppen. A trekke
lodd for & avgjere hvem som skal komme i hvilken
av gruppene, kalles for randomisering. Ved 4 ran-
domisere, gjor loddtrekningen at alle forskjeller
mellom gruppene er helt tilfeldig fordelt mellom
gruppene. I praksis betyr dette at alle andre mu-
lige arsaker (enn tiltaket) til at en gruppe gjor det
bedre enn den andre, forsvinner. I eksempelet
hvor bosted pavirket utfallet av undersokelsen,
ville problemet ha vert eliminert ved loddtrek-
ning, fordi det da ville veert helt tilfeldig hvor
personene i tiltak eller kontrollgruppen bodde. En
slik undersokelse hvor man har en kontrollgruppe
og en tiltaksgruppe og ved hjelp av loddtrekning
fordeler barna i gruppene, kalles altsa for en ran-
domisert kontrollert studie. Pa grunn av dette star
randomiserte kontrollerte studier i en seerstilling

nar vi skal undersoke effekten av tiltak, rett og slett
fordi slike studier kan gi oss de sikreste svarene.

Pastander om randomiserte kontrollerte
studier og evidensbasert praksis

I kritikken mot evidensbasert praksis har det fra
ulike hold kommet péastander som det er behov
for 4 nyansere og klargjore, slik at bruken av evi-
densbasert undervisning ikke blir forhindret og
kritisert pa grunn av uklarheter og misforstaelser.
Vi vil her se nermere pa noen typiske pastander
som har blitt fremmet i denne debatten, og disku-
tere gyldigheten av disse.

Pastand 1. Evidensbasert praksis oppheyer rando-
miserte kontrollerte studier og undervurderer kunn-
skap fra andre typer studier
Innenfor evidensbasert praksis rangeres randomi-
serte kontrollerte studier som den sikreste formen
for kunnskap, mens andre typer undersekelser som
for eksempel kvalitative studier og casestudier
regnes som minst sikre (se for eksempel <http://
www.cochrane.org/cochrane-reviews>). Det har
blitt rettet sterk kritikk mot denne maten 4 rangere
kunnskap pa og mot at enkelte typer studier i et
slikt hierarki blir sett pa som mindre gyldige og
interessante enn andre typer studier (Ekeli, 2002;
Hammersley, 2005; Tuntland, 2009). Det som er
viktig & merke seg, er at rangeringen bare gjelder
for studier hvor forskningssporsmalet er om et
tiltak virker. Vi vet at en randomisert studie med
tiltak og kontrollgruppe er best egnet til dette fordi
man ved & bruke en slik metode kan utelukke flest
alternative forklaringer. For andre typer sporsmal
er det imidlertid andre typer studier som frem-
bringer gyldig, palitelig og interessant kunnskap.
I kritikken mot en slik rangering av kunnskap
har det dessverre vaert en tendens til at man har
falt tilbake pa den noe utdaterte debatten fra
1970-tallet om kvalitative versus kvantitative me-
toder og positivisme (se Ekeland, 2007). Bruken
av randomiserte kontrollerte studier handler sna-
rere om at ulike typer studier passer til & under-
soke ulike spersmal. En randomisert kontrollert
studie passer til 4 undersoke effekten av tiltak,
mens for eksempel kvalitative casestudier kan gi
avgjorende kunnskap nir man skal konstruere og



implementere en intervensjon. For man kan gjore
en sa spesifikk studie som en randomisert kontrol-
lert studie er, vil det altsa vaere behov for en meng-
de kvalitative og kvantitative deskriptive studier
som ligger til grunn slik at man kan konstruere og
gjennomfore tiltaket pa en best mulig méte. Det
som er avgjorende, er at metoden passer til det
sporsmalet man stiller, og at forskningskvaliteten
pa studiene er god, uavhengig om kvantitative eller
kvalitative metoder ligger til grunn.

Nar det gjelder positivisme, er dette en filo-
sofisk retning som bygger pa at all kunnskap er
basert pa sanseerfaringer, og sikker viten kan
derfor kun nas gjennom metodisk og vitenskape-
lig observasjon av virkeligheten (se Kvernbekk,
2001). Idealet til positivismen er naturvitenskapen
hvor forskning er basert pa observerbare data
(Kvernbekk, 2001). Ifplge blant annet Skjervheim
(1974) var denne formen for forskning uegnet for
samfunnsvitenskap, fordi en objektiv kunnskap
ved hjelp av malinger ikke var mulig, siden man
selv alltid ville veere en deltager i det fenomenet
man ensket 4 observere. I kritikken mot evidens-
basert praksis har en del av argumentene fra denne
positivismedebatten fra 60- og 70-tallet blitt vek-
ket til live igjen. Blant annet Ekeland (2007) hev-
der at «Forkledd som ’evidensbasert kunnskap’
blomstrar nypositivismen», og karakteriserer
forskningsbasert praksis som et «instrumentalis-
tisk mistak». En viktig forutsetning i positivistisk
forskning er at forholdet mellom arsak og virkning
ikke er observerbart, og derfor ikke kan under-
sokes (se Kvernbekk 2001). En slik forutsetning
er ikke i trad med forutsetningene til grunn for
forskningsbasert praksis, hvor man nettopp soker
a undersoke arsak-virknings-forhold. Dette bry-
ter dermed med et av grunnprinsippene innenfor
positivisme. Positivisme har i dag altsa en mer
historisk interesse enn a tjene som utgangspunkt
for forskning.

Pastand 2. Randomiserte kontrollerte studier passer
bare for medisin

Flere har hevdet at randomiserte kontrollerte stu-
dier er egnet hvis man for eksempel undersgker
effekten av en ny type medisin, men at innen-
for utdanningsvitenskap er det for komplekse

arsakssammenhenger til at slike studier kan bru-
kes (Ekeli, 2002; Hammersley, 2005). Blant annet
Hammersley hevder at man ved & bruke randomi-
serte kontrollerte studier i utdanningsforskning
neermest ser bort fra hvordan for eksempel so-
siokulturelle faktorer og andre ytre pavirkninger
kan veere alternative forklaringer pa hvorfor man
for eksempel ser en forskjell mellom en tiltaks-
gruppe og en kontrollgruppe. En viktig respons
mot denne kritikken er at det er nettopp slike
alternative forklaringer man forsgker & utelukke
ved & bruke en randomisert kontrollert studie.
Nar man bruker loddtrekning for & fordele barna i
tiltak og kontrollgruppe, er det helt tilfeldig hvem
som blir plassert i de ulike gruppene. Som vi har
sett tidligere, vil ved loddtrekning alle forskjeller
mellom gruppene vere tilfeldige, og alternative
forklaringer vil dermed veere lite sannsynlige. Ved
a argumentere for at randomiserte kontrollerte
studier og evidensbasert praksis ikke tar hensyn
til sosiokulturelle forhold og bakgrunnsfaktorer,
undervurderer man ogsa analysemetoder som er
tilgjengelige som gjor at man kan grundig under-
soke for eksempel hva som karakteriserer elever
hvor tiltaket virket bra sammenlignet med elever
hvor tiltaket virket mindre bra.

Pastand 3. Alle elever er ulike, derfor vil ikke evi-
densbasert praksis hjelpe oss

Mange av kritikerne mot evidensbasert praksis har
hevdet at alle barn er ulike, og at det derfor er van-
skelig 4 benytte et fastlagt forskningsbasert opp-
legg som tiltak. Som forsvar mot denne kritikken
har blant annet Pennington (2009) papekt at selv
om alle barn er ulike, er det imidlertid noen karak-
teristikker som er typiske for alle barn, noen for
grupper av barn og noen trekk er helt individuelle.
Selv om alle barn er ulike, er altsd tankegangen at
grupper av barn har sa mye felles at evidensbasert
intervensjon er sveert nyttig og effektfullt.

Pastand 4. Randomiserte kontrollerte studier er
uetisk

Det er riktig at det i enkelte tilfeller kan vere etisk
problematisk a ha en kontrollgruppe som ikke far
et tiltak. Spesielt gjelder dette hvis vi har kunnskap
fra for som tilsier at det er sveert stor sannsynlighet



for at tiltaket vil hjelpe de barna som mottar det.
Det vi da kan gjore, er 4 ha en sdkalt venteliste-
kontrollgruppe. Det innebeerer at kontrollgruppen
ikke far tiltaket samtidig som tiltaksgruppen, men
at de starter med tiltaket nar tiltaksgruppen er fer-
dig. Dette kan vaere en god lesning i tilfeller hvor
det er etiske problemer ved 4 ha en ubehandlet
kontrollgruppe, og dette bor vurderes grundig i
hver enkelt studie.

Pastand 5. Randomiserte kontrollerte studier er lite
generaliserbare

Det har veert hevdet at i randomiserte kontrollerte
studier er resultatene lite overforbare fordi studien
er gjennomfort i en setting som er spesiell for ak-
kurat denne studien. Denne kritikken er helt riktig:
Alle studier, ikke bare randomiserte kontrollerte
studier, vil ha seertrekk som kan fa utslag og pavirke
resultatet (se Shadish, Cook & Campbell, 2003).
Det er derfor man ensker at resultatet fra en en-
keltstudie skal vaere replikert, det vil si at samme
resultat skal veere oppnadd ogsa i andre lignende
studier. Det er fordi at det i randomiserte kontrol-
lerte studier, som i alle andre undersokelser, kan
oppsté forhold nér studien blir gjennomfert, som
svekker resultatene eller gjor at resultatene er lite
generaliserbare. For at man skal kunne gjore en
sikrest mulig vurdering av om et tiltak virker, er
det derfor onskelig at det har blitt prevd ut flere
ganger. I tillegg er det selvsagt viktig at det utvalget
man bruker i undersgkelsen, best mulig samsva-
rer med den gruppen og settingen man ensker a
generalisere til. For eksempel ber randomiserte
kontrollerte studier av tiltak som skal proves i sko-
len, selvsagt gjennomfores pa en skole av lerere, og
ikke for eksempel ved at forskere gjor tiltaket ved
a plassere barn i en «laboratoriesetting».

Pdstand 6. Evidensbasert praksis og randomiserte
kontrollerte studier neglisjerer praktisk erfaring og
Sorer til instrumentalistisk kokebokpedagogikk

En innvending mot evidensbasert praksis har vert
at det neglisjerer praktisk erfaring (Tuntland,
2009). Det er viktig & merke seg at evidensbasert
praksis, dersom det er velfungerende, innebzerer
en vekselvirkning mellom forskning og praksis.
Forskningsspersmalene kan vere generert direkte

fra skoler eller lzerere, og undersgkes deretter av
forskere. Forskere identifiserer hva som sannsyn-
ligvis virker best, og leereren og skolen kan prove
ut dette i praksis og justere opplegget. Dersom
evidensbasert praksis fungerer etter intensjonen,
vil det altsa ikke innebzere en styrt, instrumen-
talistisk pedagogikk, men heller en tettere kom-
munikasjon og vekselvirkning mellom praksisfelt
og forskning enn det som har veert til na innenfor
utdanningsforskning.

Nar man undersgker et tiltak i en randomisert
kontrollert studie, vil det alltid innebzre en form
for instruksjon eller opplering til leerer, og evi-
densbasert praksis har derfor vert kritisert for a
veere en slags «kokebokpedagogikk». Flere har
hevdet at god undervisning er en kunst, og at for
sterke foringer om hvordan det skal gjores, vil
virke hemmende og mot sin hensikt (se Imsen,
2011). En del undersokelser viser imidlertid at tiltak
hvor leereren far tilgang pa utviklet materiell og en
relativt tydelig plan over hva som skal gjennomgss,
har best effekt (se NELP, 2008). Her bor man imid-
lertid finne en balanse, praktisk erfaring er sveert
verdifullt og avgjerende nar man skal gjennomfere
et tiltak. Forskning kan hjelpe oss med & finne ut
hvilke tiltak som sannsynligvis virker for et gitt
problem, men gjennomferingen av et evidensba-
sert tiltak vil alltid matte tilpasses lokale forhold
og barna som skal ha tiltaket. Her spiller selvsagt
leererens praktiske erfaring en avgjorende rolle.

Pastand 7. Evidensbasert praksis og randomiserte
kontrollerte studier er redskap for politikere som vil
spare penger

En vanlig bekymring vedrorende forskningsbasert
praksis var at det skulle fungere som et redskap
for myndigheter til 4 kutte kostnader (Straus &
McAlister, 2006). Basert pa erfaringer fra medisin
har man ifelge Sackett, Rosenberg et al. (1996)
ofte sett at forskningsbaserte lgsninger pa kort sikt
ofte er mer kostbare. Det kan man ogsa tenke seg
innenfor utdanningssektoren, dersom man skal
implementere tiltak som er forskningsbasert. Pa
lengre sikt kan man imidlertid tenke seg en gko-
nomisk gevinst, fordi man avhjelper vansker hos
barn som kanskje ellers ville hatt vansker med a4
fungere i arbeid eller skole.



Utfordringer og muligheter ved en
forskningsbasert undervisning

Som vi har sett i denne gjennomgangen, er det
dessverre en del misforstéelser knyttet til evi-
densbasert praksis. I dagens skole er lereren
under sterkt press fra ulike aktorer som gnsker &
pavirke hvordan det skal undervises. Bade poli-
tikere, forskere, skoleledere, foreldre og private
akterer har ulike meninger og forslag til tiltak for
at elevene skal fa best mulig faglig utbytte. Hvor-
dan skal lereren og skoleverket vite hva som er
verdt 4 satse pa, hvilke rad som ber folges, hvilke
tiltak som ber proves ut? Et avgjorende moment
for & kunne konkludere her er hvorvidt tiltaket
har forskningsbasert stotte som indikerer at det
faktisk virker. Dersom leereren og skoleverket blir
aktive konsumenter av forskning som kan vurdere
om et tiltak har effekt, kan man oppna det mot-
satte av det 4 bli styrt fra utsiden av ulike aktorer
som kommer med mer eller mindre velfunderte
endringsforslag: Ved 4 integrere forskning aktivt i
vurderinger av pedagogiske tiltak kan man frigjore
seg som profesjon og fokusere pa de tiltakene som
virkelig er verdt a satse pa, fordi forskning av hey
kvalitet faktisk har vist at de gir elevene bedre
leeringsutbytte.

A bygge opp et effektivt system for evidensba-
sert praksis i skolen vil ta tid og kreve systematisk
og malrettet arbeid med mange komponenter. Et
viktig moment er at leerere bor ha grunnleggende
kunnskap om hvordan slik forskning gjennomferes
og kan vurderes. Det innebzrer at laererutdannin-
gen kanskje i storre grad ber integrere ikke bare
resultater av forskning og teori i sin undervisning,
men ogsa hvordan forskning kan vurderes. I til-
legg bor man ogsa ha et effektivt system som kan
spre relevant forskning (for eksempel gjennom
det nyetablerte kunnskapssenteret for utdanning),
og et system for & bygge opp norske randomiserte
kontrollerte studier. Det forste skrittet pa veien
er imidlertid at leerere, skoleverket og andre med
ansvar for utformingen av norsk skole overvinner
motforestillinger og ser pa denne nye forsknin-
gen som en stor mulighet til & skape en sterk og
uavhengig profesjon. I tillegg, det viktigste av alt:
A basere undervisningen pa forskning om hvilke
pedagogiske tiltak som gir best leering, kan gi barn

bedre leeringsutbytte av sin skolegang og dermed
muligheter til en bedre fremtid.
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Et kritisk blikk pa lekser og hva vi som leerere gjor

AV JONATHAN SIMONSEN, ELISABETH JENSEN OG INGEBJORG KVAM

Dagens leksedebatt handler mye om hvorvidt elevene skal ha lekser eller ikke, og

lite om hvilke typer lekser som gir elevene den laring vi ensker. Det er et behov

for mer utpravning av ulike typer lekser for a finne ut hvilke lekser som gir elevene

onsket leeringsutbytte. | et prosjekt ble ulike lekseformer og lekserutiner provd ut

pa elever i ungdomsskolen og i videregaende skole, yrkesfag.

«Les s. 140 til 146 og gjor oppgave 4.25 til 4.31 1
naturfagsboka» er en vanlig lekse. Leksen krever
at eleven i egen fritid gjor rutinemessig skolear-
beid. Leksen er ofte formidlet uten formal og kan
virke meningsles for eleven, men er lett a gi for
leereren. Tilpasning til kompetanseniva gjores ved
a differensiere oppgavene, men alle skal gjennom.

Nar vi som leerere tar oss selvia gi en slik lekse,
spor vi oss: Hva er intensjonen med denne leksen?
Hva ensker vi 4 oppna hos elevene med leksen?
Er malet a trene selvdisiplin og rutine? Er det 4
skape sammenheng med neste times undervis-
ning? Er det bearbeiding og automatisering av
leering elevene har fatt inn? Eller gir jeg leksen av
gammel vane?
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Hvorfor vi gir lese- og lase-oppgaver
Lekser har sitt opphav fra latinskolen, en «les og
pugg»-skole der en omreisende prest ga elevene
lekser mellom hver samling for 4 fa storre konti-
nuitet i leeringen. Presten kontrollerte innleringen
ved ukentlige horinger av elevenes lekse. Ordet
lekse kommer fra det latinske ordet lectio som
betyr opplesning. Alexander Kielland kritiserte
i 1883 den tidligere latinskolen gjennom boka
«Gift». Han mente at den pugg-rettede skole-
hverdagen edela barnesinn, og at elever brukte
tid pd meningslose lekser (Kielland, 1883).

Den gamle latinskolen er avviklet, og satsings-
omradene til dagens skole er sterkt revidert. Vi
utfordrer ved 4 pésté at arven fra latinskolen lever
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videre i leksene. Debatten Alexander Kielland
apnet for, er fremdeles relevant.

I 1950 kritiserte professor H.J. Otto i Encyclo-
pedia of Educational Research lekser for a ikke i
tilstrekkelig grad forbedre akademiske resultater
(Cooper, 1989). I 2007 utfordres lekser pd ny av
Alfie Kohn (Kohn, 2007). Kohn viser til mangelen
pa dokumentert effekt av lekser og oppfordrer
skoleledere til 4 la leerere fjerne leksene for & se
om det pavirker elevenes leering. Rennings sam-
menligning av TIMSS-resultater mot tid brukt
pa lekser viser at de som gjor mye lekser, ikke
nedvendigvis er de som skarer hgyest i TIMSS
(Renning, 2010). Rennings studie gir ikke et klart
svar pa om lekser gir god leringseffekt eller ikke,
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men den viser at lekser ikke kan fa sren for alle
gode resultater.

Dagens leksedebatt har tatt til seg Ronnings
studie, og det diskuteres hvordan ulike skoler
rundt om i landet lpser dette, og hva som er
praksis i land vi gnsker & sammenligne oss med.
En reportasje i programmet Ekko pa NRK P2
(2013) tok opp debatten med politikere, foreldre
og skolerepresentanter. Hoyre-politiker Erna
Solberg papeker at det i samfunnet er behov for
mennesker med evnen til 4 arbeide selvstendig,
og dette er en leering elevene fir av a gjore lekser.
Av skoler tok Ekko for seg Digermulen skole i Lo-
foten. De har byttet ut lekser med arbeidsplan og
omfavner den nye trenden der elever gjor lekser
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pé skolen. Foreldreutvalget for grunnskoleopplee-
ringen (FUQG) har spurt foreldre om de ensker at
barna deres skal ha lekser, og der var 50 prosent
for og 50 prosent mot. Professor Sigrun Ertesvag
fra Leeringsmiljosenteret i UiS har fulgt dagens
leksedebatt og mener debatten i storre grad ber
fokusere pa leering (Leeringsmiljosenteret, 2012).
I stedet for a diskutere om en skal ha lekser, ma
vi diskutere hva slags lekser som gir mest leering.
For 4 fa kunnskap om hva slags lekse eleven lzerer
mest av, ma flere typer alternative lekser proves ut.

Utviklingsprosjektet

I vart utviklingsprosjekt valgte vi 4 se neermere
pa lekseproblematikken.' Var problemstilling
var: «Hvordan gi lekser som eker laeringsutbyttet
i naturfag?» Vi gnsket a prove ut alternative lekser,
lekser som var gjennomtenkte, og som vi hadde
et klart mal med. Vére lekser skulle gi elevene
inspirasjon og motivasjon. Vi gnsket at leksene
skulle oppleves som meningsfulle og morsomme
a arbeide med.

Vi definerte folgende kriterier for lek-
sene (inspirert av Undervisningsprinsippene
MAKVISSTT?, Hiim og Hippe 2011 og Gjotterud
2011 samt sporreundersokelse blant elever):

leksen skal veere motiverende — den skal
pirre, veere litt morsom, litt spennende
leksen skal veere aktiviserende — den skal
veere noe som aktiviserer mer enn bare hjer-
nen, noe utenom det vanlige

leksen skal veere konkretiserende — den skal
sette teorien inn i en relevant og konkret
sammenheng slik at eleven ser sammenheng
mellom teori og verden omkring seg

leksen skal gi variasjon og veere et alternativ
til det eleven har gjort pa skolen, og til den
vanlige lekseformen: «les og gjor-oppgaver»
leksen skal ta hensyn til ulike elevers mest-
ring og veere innenfor mestringsomradet,
men gjerne fa elevene til a strekke seg mot
det ukjente

Vi laget en mal med en tabell hvor hver enkelt
praktisk lekse ble beskrevet innenfor definisjonene
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i MAKVISSTT/ i forkant av at leksen ble gitt for
a bevisstgjore oss selv pa hva vi gnsket & oppna.

Leksene vi provde ut var:

sma praktiske forsgk, slik som:

- 4 bygge en modell av et atom/molekyl av
selvvalgte materialer og fa en forstaelse og et
visuelt bilde av hvordan slike er bygget opp.
— forsta hva tetthet er i praksis ved a fylle et
glass med vann og legge en isbit oppi og finne
ut om vannstanden oker eller ikke nar isbiten
smelter.

- bevisstgjoring om hva elektronikk er, ved

4 finne minst ti eksempler pa elektroniske
produkter eleven har hjemme.

- undersoke lysbrytning fra luft til vann

ved & bruke en linse, briller for langsynte,
forstorrelsesglass eller lignende. Forst ser de
gjennom linsen nar den er i luft og ned pa et
objekt som ligger i en kopp med vann, deret-
ter tar de den nedi vannet og ser hva som
skjer med det de ser pa.

se filmsnutter pa nettet som forberedelse til
forsek som blir gjort pa skolen

se e-forelesning som forberedelse til prove
bevisstgjore forkunnskaper ved 4 tegne
tankekart eller lignende

lage lapper til bingo som ble brukt til
repetisjon

lese annen litteratur enn naturfagboka eleven
har pé skolen
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En liten utpraving av praktiske lekser

Leksene ble provd ut i de klassene vi underviste,
og forsgket er 4 betrakte som en liten, spontan
studie. Resultatene vare er derfor kun 4 anse som
et innspill til debatten. Vi erfarte at for ungdoms-
skoleelevene i vart forsok fungerte praktiske lekser
delvis som en tilpasning for dem som var svakest i
teori. Praktiske lekser medvirket til at disse elev-
ene deltok mer i undervisningstimene enn vanlig.
Nar elevene hadde gjort smé forsek som viste teo-
rien i praksis hjemme, opplevde lereren at det var
enklere for disse elevene a forsta komplekse na-
turfaglige fenomener enn om de ikke hadde gjort
de praktiske forsokene forst. Forsokene forutsatte
ingen forkunnskaper, de skulle bare observere hva
som skjedde, og notere sine observasjoner eller
svare pa et sporsmél. Det var spesielt de elevene
som normalt er lite aktive, som nd deltok mer
aktivt i undervisningen.

Ungdomsskoleelevene ga tilbakemelding om
at de opplevde de praktiske leksene som mor-
somme og annerledes. Vi observerte okt aktivitet
og delaktighet. Vi tolket dette som at de svakeste
elevene opplevde storre mestringsfolelse ved bruk
av praktiske lekser. Ved 4 variere leksene mellom
teoretiske og praktiske lekser, fikk vi gjennomfert
en storre grad av tilpasset oppleering.

For elever i videregaende skole, yrkesfag, var
utslaget for de teoretisk svake elevene mindre
merkbart. Vi presiserer at vi ikke har lykkes med
a finne den optimale leksen som motiverer de
svake elevene i var utpreving. Leksene ble i liten
grad gjort, uansett hvilken form de hadde. Dette
kan ogsa ha ssmmenheng med at det pa en del
yrkesfaglige linjer ikke er tradisjon for a gi hjem-
melekser som ma gjores utenfor skoletiden. Det
kan ogsé reflektere motivasjonen for faget natur-
fag. Disse elevene er forst og fremst interessert
i yrkesfaget de har valgt, og noen av elevene er
sveert lite interessert i skole i det hele tatt.

Av de elevene som provde ut de praktiske
leksene, var ikke tilbakemeldingene utelukkende
positive; flere elever likte tryggheten i ordinzere
lekser. De mente at de tradisjonelle leksene ga
et storre leeringsutbytte. Lekser som bestar av
praktiske oppgaver, opplevdes som annerledes
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og kan gi en viss grad av utrygghet. Vér erfaring er
at praktiske lekser er en ny sjanger som ma gves.

Basert pd summen av responsen fra utviklings-
prosjektet sd vi at praktiske lekser gir elevene
anledning til 4 undre seg og se fenomener i en
storre sammenheng. Det blir enklere for elevene
a knytte teorien opp mot det de har sett i praksis.
Ikke alle elever har de samme hverdagserfaringer
og tidligere kunnskap a bygge pa nar de skal leere
om et nytt emne. Ved a utarbeide lekser som gir
elevene praktiske erfaringer, sorger vi for at de
far et felles utgangspunkt. Dette kan bidra til 4
utjevne sosiale og kulturelle forskjeller i skolen
(Skaalvik og Skaalvik, 2005). Det forutsettes da
at de praktiske leksene er noe som alle kan fa til
og alle har utstyr til 4 utfore.

Praktiske lekser vil ogsa kunne bidra til 4 trekke
skolehverdagen inn i elevenes liv i storre grad enn
det som skjer i dag. Det a synliggjore at elevene
«omgir» seg med temaer fra skolefagene til daglig,
vil kanskje kunne bidra til at teorien pa skolen blir
mer interessant. I neste omgang kan dette bidra
til at elevene kan se hverdagen med naturviten-
skapelige gyne. Denne maten 4 leere pa har veert
kjent og positivt omtalt lenge. Konfucius sa 500
ar for Kristus at «Jeg horer og jeg glemmer, jeg ser
og jeg husker, jeg gjor og jeg forstar». Og i 1889
ble «learning by doing and reflection» av Dewey
omtalt som en kvalitativ leeringsmetode (Dewey,
1889). I dag er erfaringsbasert leering knyttet til
oppdage og 4 oppleve. «Man ma bygge pa elev-
enes erfaringer, og man ma bygge pé deres kunn-
skaper.» (Sjoberg, 2009). Ved praktiske lekser
som senere droftes i plenum, blir formalet med
leksen tydeligere.

Foreldrene ble mer interessert

En utilsiktet, positiv effekt av a gi praktiske lekser,
var at elevenes foresatte virket mer aktive og invol-
vert i diskusjon og lgsing av oppgavene enn det vi
vanligvis erfarer ved tradisjonelle lekser. Dette kan
bidra til at elever og foresatte diskuterer faget, og
at elevene kanskje i storre grad reflekterer rundt
emner og oppgaver. Praktiske lekser, som retter
seg inn mot hverdagsforstaelse fremfor teori, vil
kunne gjore det lettere for foresatte, bide med og
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uten teoretisk bakgrunn, & delta mer i de oppga-
vene som eleven skal utfore og reflektere over. Vi
ser for oss en mulig synergieffekt av at de praktiske
leksene ikke bare bidrar til okt leering hos elev-
ene, men ogsa okt motivasjon hos foresatte nar
det gjelder elevens leksearbeid.

Erfaringen fra utpreving i ungdomsskolen med
praktiske lekser er at leksene foltes mer nyttige
enn de tradisjonelle leksene. Elevene fikk et felles
utgangspunkt til diskusjon og bearbeiding av teori
i timene. Det er viktig at forsok og andre praktiske
lekser blir tatt opp i timene, og at elevene far svar
pé sporsmél som dukket opp hjemme. For lere-
ren foltes det mye enklere & bruke disse leksene
i undervisningen enn lekser i form av lesing og
fokusspersmal fra boken. Ved a bruke leksene pa
denne maten blir ogsa elevene sett, og de far se
nytten av 4 faktisk gjore leksene.

Vi er blitt mer bevisste pa at det er viktig 4 vari-
ere leksene. Lekser kan ha bade praktiske og teo-
retiske innfallsvinkler. Dette mener vi kan bidra
til at leksene blir tilpasset ulike leeringsstiler. Ved
hjelp av disse alternative leksene far vi1i storre grad
gjennomfort en tilpasset opplering. Vi er ogsa
blitt bevisste pa at de alternative leksene dekket
mange av punktene i undervisningsprinsippene
MAKVISSTT.

Hvordan komme videre

Hva som er den optimale losningen pa lekser, har
vi ikke et endelig svar pa, men utprovingen ga oss
en viktig erfaring. Ved 4 ha leering som intensjon
og 4 ha lignende didaktiske krav for lekser som for

undervisning, faller mange av de generelle lese-
og oppgaveleksene igjennom. Praktiske lekser
tilfredsstilte flere av kriteriene.

I en TED-konferanse* om utdanning pape-
ker Geoffrey Canada (TED, 2013) viktigheten
av utprevning og sier det er for lite utprevning
i utdanningssektoren». Canada sammenligner
utdanningssektoren med teknologisektoren og
viser til hvordan teknologene ikke gir seg om en
oppfinnelse ikke fungerer pa sitt beste. «Vi ma
innovere til vi far det til a fungere» er slagordet i
teknologisektoren - og hvorfor ikke la det gjelde
lekser ogsa? Lekser er sjelden godt likt av elevene,
og det er mange som har et negativt forhold til
ordet lekse. Det burde si oss at oppgaveformatet
ikke fungerer til sin hensikt.

I denne artikkelen har vi nevnt at lekser har
veert et omdiskutert tema helt siden Kiellands tid.
Det en i dag ser pa som den typiske leksa er ikke
langt fra leksa som ble gitt av prestene for latinsko-
len som Kielland kritiserte. Med dagens fokus pa
malinger av leering er det etter vir mening grunn
til 4 ha et kritisk blikk pa dagens lekser. Vi ma
preve ut noe nytt som stemmer mer overens med
et moderne syn pa leering og helhetlig dannelse.
I tidsskriftet Educational Leadership tar Cathy
Vatterott opp stikkordene mening, effektiv leering,
eierskap, kompetanse og estetikk som kjennetegn
pa gode lekser (Vatterott, 2010). Med slike kjen-
netegn kan nye typer lekser utformes og proves
ut for et storre antall elever. Om det er praktiske
lekser eller interaktive lekser har vi ikke svaret pa,
men vi haper at artikkelen belyser hvor viktig det
er at man fortsetter a prove ut nye lekseformer.

NOTER

1 Denne artikkelen er basert pa «Den gode leksa», et peda-
gogisk utviklingsprosjekt i Praktisk-pedagogisk utdanning
(PPU) pa Universitetet for miljo- og biovitenskap (UMB)
i2013. I prosjektet ble ulike lekseformer og lekserutiner
provd ut under praksisperiodene pa elever i ungdomssko-
len og i videregaende skole, yrkesfag.

2 MAKVISSTT: Motivasjon, Aktivisering, Konkretisering,
Variasjon, Individualisering, Samarbeid, Sammenheng,
Trygghet, Trivsel.

3 Ikke-profitt konferanseholder for ideer verdt 4 dele.
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- hva PIAAC-undersgkelsen forteller

AV HARALD SKULBERG

En ny internasjonal undersgkelse viser at Norske voksne har gode ferdigheter i

lesing, skriving og problemlasning ved hjelp av IKT. Vi er ogsa flinke til a gi grupper

med lave ferdigheter et tilbud om utdanning og opplaering. Men forskjeller mellom

kjgnnene er starre i Norge enn i andre land - og Norge skiller seg ut ved at de yngste

blant de voksne gjor det relativt darligere enn i andre nordiske landene.

Norge deltar i nesten alle av de internasjonale
sammenlignende undersokelsene innenfor ut-
danningsomradet. Denne hgsten offentliggjores
resultater fra to slike undersekelser der vart land
har deltatt. Den forste av disse kom 8. oktober og
gjaldt voksnes basisferdigheter, mens 3. desember
slippes resultatene fra PISA-undersokelsen som
tar for seg 15-aringers ferdigheter innenfor lesing,
matematikk og naturfag. I juni neste ar kommer
TALIS der sammenligningene er basert pa at
leerere og rektor har besvart omfattende sporre-
skjemaer. Resultatene i disse internasjonale un-
dersokelsene far som regel stor oppmerksomhet
inorske medier. Noen ganger har resultatene vert
presentert neermest som mesterskap i utdanning
der plassering alene er en autoritativ dom over
kvaliteten pa norsk utdanning. Det som er helt
Kklart, er at resultatene fra undersokelsene brukes
som sentrale premisser i den utdanningspolitiske
debatten av alle sentrale aktgrer og som utgangs-
punkt for myndighetenes utforming av politikk.
Kjennskap til hovedfunn i undersgkelsene er
derfor nedvendig og viktig nar en skal diskutere
innholdet i norsk utdanningspolitikk.

Tidligere internasjonale undersgkelser om
voksnes ferdigheter

Med den undersokelsen som ble lansert i oktober
har Norge deltatt i tre internasjonale undersekelser
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som har tatt for seg voksnes basisferdigheter. Den
forste var International Adult Literacy Survey
(IALS) som ble gjennomferti 21 land i tidsrommet
1994-1998. Norge gjennomforte sin undersokelse i
1998. ITALS ble det som betegnes funksjonell lese-
ferdighet malt pa tre neermere definerte leseskalaer:
prosatekst, dokumenttekst og en kvantitativ skala
som malte evne og ferdigheter til 4 utfore regneo-
perasjoner av varierende vanskelighetsgrad med
utgangspunkt i tall som inngar i ulike tekster.

Den andre undersokelsen var Adult Literacy
and Life Skills (ALL), som ble gjennomfort i
Norge i 2003. Sammenlignet med IALS ble
maleomradene i ALL utvidet til ogsd a gjelde
hverdagsmatematikk og problemlgsning. I ALL
ble sgkelyset dermed rettet mot fire ferdigheter:
lesing av sammenhengende tekst, lesing av do-
kumenttekst, tallforstaelse og til slutt evne til a
analysere og lose tenkte problemsituasjoner knyt-
tet til hverdagslivet.

Norge hevdet seg godt i disse internasjonale
sammenligningene, spesielt pa leseomradet. Ogsa
i problemlgsning i ALL hadde Norge gode resulta-
ter. Samtidig avdekket undersokelsene at i mange
av deltakerlandene, ogsa i vart land, er det mange
voksne som har grunnleggende ferdigheter som
av OECD ansees som utilstrekkelige for 4 mestre
morgendagens forventede kompetansekrav i hver-
dags- og arbeidsliv.
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Om den nye undersgkelsen

Den undersgkelsen der resultatene ble kjent i
begynnelsen av oktober heter Programme for
International Assessment of Adult Competences,
forkortet til PIAAC. Norge er ett av fa land som har
deltatt i IALS (i1998), i ALL (2003) og na PIAAC.

PIAAC er gjennomfort i regi av Organisasjonen
for pkonomisk samarbeid og utvikling, OECD.
Flere land er nd med enn i de tidligere underso-
kelsene. I forste runde deltok Norge sammen med
23 andre land, mens ti nye land vil delta i runde
to. Alle de nordiske landene med unntak av Island
deltok i forste runde.

PIAAC er en omfattende undersgkelse. I Norge
har 5000 voksne i alderen mellom 16 og 65 ar
deltatt, noe som er en svarprosent pa 62 prosent.
Data ble samlet inn ved personlig intervju ved 4
fylle ut et sporreskjema og ved at den enkelte be-
svarte en testdel. Undersokelsen ble gjennomfort
elektronisk pa beerbar PC som intervjuer hadde
med seg. En papirbasert versjon var et alternativ
i spesielle tilfeller.

Hovedmalet med PIAAC er a innhente data
om den voksne befolkningens ferdighetsniva pa
tre sentrale omrader: lesing, tallforstaelse og pro-
blemlgsning i IKT-milje. Undersokelsen gir ogsa
informasjon om bruk av ferdigheter pa arbeids-
plassen og i andre sammenhenger. I tillegg far en
informasjon om hvordan ferdigheter utvikles og
brukes, hva som ligger forut for dem og hvilke
resultater de gir.

Den internasjonale rapporten deler resultatene
innenfor lesing og tallforstaelse inn i fem nivaer,
der niva én er det svakeste og niva fem det beste.
OECD har utarbeidet en rapport og det foreligger
ogsa en norsk rapport, Ferdigheter i voksenbefolk-
ningen, redigert av Birgit Bjorkeng i Statistisk
sentralbyra. Oppsummering av resultater fra
PIAAC er basert pa denne rapporten. Forst skal
jeg trekke fram de norske resultatene pa hvert av
de tre ferdighetsniviene. Deretter ta for meg noen
komparative resultater fra PIAAC.

Norske resultater i lesing

Med leseferdigheter i PIAAC menes evnen til
lese, forsta og tolke skrevet tekst. Testen omfattet
ikke muntlige eller skriftlige ferdigheter og de som
deltok skulle ikke skrive egne tekster.
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Sett under ett er det vanligste ferdighetsniviet
pa niva tre. Fire av ti er pa niva to eller lavere,
mens nesten 15 prosent er pa de to gverste nivaene.
Menn skarer noe bedre enn kvinner pa leseferdig-
het. Dersom en sammenligner kvinner og menn
med samme utdanning og arbeidsmarkedsstatus,
forsvinner forskjellene. Ser en eksempelvis kun pé
gruppen som jobber heltid er det ingen signifikant
kjonnsforskjell.

Det er de yngste, de mellom 16 og 19 ar, og de
eldste, de mellom 60 og 65 ar, som skarer darligst
pa leseferdighet.

Sammenhengen mellom eget utdanningsniva
og niva pa leseferdighet er svert tydelig. Nesten to
av tre voksne med lavt utdanningsniva har lesefer-
digheter pa niva to eller darligere. Til sammenlig-
ning skarer 27 prosent av de med hoy utdanning pa
de to hoyeste nivdene og halvparten er pa niva tre.
Personer som har fatt mye opplering gjennom det
formelle utdanningssystemet, har med andre ord
hoyere ferdighetsniva enn dem som ikke har tatt sa
mye formell utdanning. Sammenhengen mellom
ferdigheter og foreldrenes utdanningsbakgrunn
er ogsa tydelig. Personer som har deltatt i ikke-
formell oppleering i jobbsammenheng har hoyere
ferdigheter enn de som ikke har deltatt.

Ikke overraskende har de som er norskfodte
bedre leseferdigheter enn de som har innvan-
dret til Norge. Forskjellen blir storre nar man
ikke tar med de som har innvandret fra Sverige
og Danmark. Det er heller ikke overraskende at
voksne som er i arbeid har hoyere leseferdighet
enn de som er arbeidsledige og enda mer enn de
som av ulike grunner er utenfor arbeidsstyrken.
Flere forskere har papekt at hoyt ferdighetsniva
ilesing kan oke sannsynligheten for at en person
far jobb, samtidig som det 4 ha en jobb kan fore
til at ferdigheter utvikles og vedlikeholdes. Det
er ogsa en tydelig positiv sammenheng mellom
inntektsniva og leseferdighet.

Norske resultater i tallforstaelse
Tallforstaelse i PIAAC handler om evnen til a
hente ut, bruke, tolke og formidle matematisk
informasjon og ideer for 4 kunne handtere situa-
sjoner i hverdagen.

I PIAAC er det store forskjeller mellom kvinner
og menn nar det gjelder tallforstaelse. Halvparten
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av norske kvinner er pa niva to eller lavere, mens
37 prosent av mennene befinner seg pa dette
nivéet. Kjonnsforskjellen forsvinner ikke ved a
sammenligne for kvinner og menn med samme
utdanningsnivé. Forskjellene mellom kvinner og
menn er spesielt store for de som er 35 ar og eldre,
mens for de yngre er forskjellene mindre.

I likhet med leseferdighet er det de yngste og
de eldste aldersgruppene som ogsa skérer lavest
pa tallforstdelse. Blant personer i alderen 16 til 19
ar befinner 59 prosent seg pa niva to eller lavere.

I tallforstaelse er det ogsd klar ssmmenheng mel-
lom eget utdanningsniva og ferdigheter i tallforsta-
else. En av tre med hey utdanning skarer pa de to
gverste ferdighetsnivaene, mens tilsvarende tall for
de med videregiende oppleering er 13 prosent og
fire prosent for de med grunnskoleutdanning. Sam-
menhengen mellom foreldrenes utdanningsniva og
ferdigheter i tallforstaelse er ogsa tydelige.

Ogsé her har innvandrere har lavere ferdig-
hetsniva enn de som er fodt i Norge, og igjen blir
forskjellene enda tydeligere dersom en skiller ut
innvandrere fra Sverige og Danmark. Tilknytning
til arbeidsmarkedet er ogsa en viktig faktor som
spiller inn. Eksempelvis har én av ti som er i ar-
beid ferdigheter pé niva én eller lavere, mens dette
gjelder for nesten én av tre for de som er utenfor
arbeidsstyrken. Tallforstaelse er ogsa hgyere blant
dem som har hgy inntekt enn for de med lav inntekt.

Norske resultater i problemlgsning i IKT-miljo
Denne testen fokuserer pé evnen til & bruke digi-
tal teknologi til 4 lpse oppgaver ved a tilegne seg
informasjon og vurdere informasjon ved hjelp av
verktoy pa en datamaskin. Pé dette ferdighetsma-
let er det delt inn i tre ferdighetsnivaer. 16 prosent
av det norske utvalget tok ikke denne testen. Over
fire av ti har ferdigheter pa niva to eller hayere.
Menn har noe hoyere ferdigheter enn kvinner.
Forskjellen er ikke signifikant nar en kun ser pa
kvinner og menn under 35 dr. Sammenhengen
mellom alder og ferdighetsniva er tydelig. Andelen
som skarer pa niva to eller tre, er hoyest blant de
mellom 20 og 24 ar. Fra 34 ar gar andelen pa niva
to og tre ned for hvert alderstrinn. Sammenhen-
gen mellom ens eget utdanningsniva og ferdighe-
ter i problemlgsning er meget markante. Mens én
av fire med grunnskoleutdanning har ferdigheter
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pa niva to og tre, gjelder det tre av fem personer
med hgyere utdanning. Ogsa for foreldrenes ut-
danningsniva er det tydelige sammenhenger med
ferdigheter i problemlgsning.

Samme menster som for lesing og tallforstaelse
viser seg ogsa nar det gjelder problemlosning.
Norskfedte skarer hoyere enn innvandrere ogsa for
denne ferdigheten. Tilknytning til arbeidsmarke-
det spiller ogsa tydelig inn. Andelen som er i arbeid
skarer bedre enn de arbeidsledige som igjen har
hoyere ferdigheter enn de som er utenfor arbeids-
styrken. Som tilfelle var for lesing og tallforstaelse
er deti tillegg en klar positiv sammenheng mellom
inntekt og ferdighetsniva i problemlgsning.

Ferdighetsnivéet i problemlgsning i IKT-milje
er hoyest blant elever og studenter og noe lavere
blant dem som er i arbeid. Ferdighetsnivaet blant
personer som er utenfor arbeidsliv og utdanning
er klart lavere.

Norske resultater nar det gjelder bruk av
ferdigheter pa jobb

Det er ikke uventet at ferdighetsnivaet i lesing,
tallforstaelse og problemlosning er hoyere blant
personer som utferer oppgaver som direkte in-
volverer denne typen ferdigheter i sin jobbhver-
dag. Ferdighetsnivaet i lesing, tallforstaelse og
problemlosning er hgyere for personer som har
en viss grad av autonomi i sin jobb sammenlignet
med dem som ikke har det.

Norske resultater sett i en komparativ
sammenheng

I likhet med tidligere undersokelser viser ogsa
PIAAC at voksne i Norge generelt har hgy kom-
petanse. Norske voksne har gode ferdigheter i
lesing, skriving og problemlgsning ved hjelp av
IKT. Norge er ett av fire land som har hoyere fer-
dighetsniva enn gjennomsnittet i OECD pa alle de
tre omradene som er testet.

Det er ogsa gledelig at ifolge undersokelsen er
Norge det landet som best klarer 4 inkludere grup-
pen med lavest ferdigheter i utdanning og opplee-
ring. Norge har relativt sma forskjeller i lesing og
tallferdigheter mellom de med lav utdanning og
de med hoyere utdanning. Det er selvsagt klare
forskjeller mellom disse gruppene ogsé i Norge,
men langt mindre enn i en del andre land. USA
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og Frankrike har enorme forskjeller. Sverige har
ogsa store forskjeller.

Ikke overraskende har utdanningsnivéet klar
positiv effekt pa ferdighetene. Sammenhengen
mellom eget hoyeste fullforte utdanningsniva og
ferdigheter pa lesing, tallforstaelse og problemlgs-
ning er sveert tydelig. Norge er blant landene der
foreldrenes utdanningsniva relativt sett har minst
a si for ferdighetene.

Det er verdt & merke seg at forskjellene mellom
kjonn er storre i Norge enn de fleste andre land. Et
annet trekk som vekker bekymring er at i Norge
har den yngste aldersgruppen lavere ferdighets-
niva i lesing og tallforstaelse enn for befolkningen
sett under ett. I de aller fleste OECD-landene har
personer i alderen 16 til 24 ar hoyere ferdigheter
enn befolkningen sett under ett. Forskjellen mel-
lom Norge og de andre nordiske landene er her
sliende. Denne tendensen gjelder ikke for pro-
blemlgsning i IKT-milje.

Selv om vi samlet sett gjor det bra ssmmenlig-
net med de fleste andre land, viser PIAAC at det
fortsatt er mange i Norge med lave ferdigheter.
Arbeid seerskilt rettet inn mot voksne med svake
ferdigheter vil veere viktig.

PIAAC viser en klar ssmmenheng mellom utdan-
ningsniva og ferdigheter i lesing, tallforstaelse og
problemlgsning. Dette vil vere ytterligere et klart
argument for systematisk og malrettet arbeid for &
hindre at unge faller ut fra videregaende opplering.

En strategisk vurdering av vart lands
kompetansepolitikk
Som det forste landet har Norge bedt OECD
bistd med a lage en kompetansepolitisk strategi
for Norge. Det er utvilsomt et paradoks at vart
land med en solid skonomi og den hgyeste sys-
selsettingen i hele OECD er det forste land som
spor om bistand til 4 lage en nasjonal strategi for
a mote gkonomiske krisetilstander.
Hovedformalet er, slik Kunnskapsdepartemen-
tet beskriver det, er a fa en strategisk vurdering
av vart lands kompetansepolitikk og den samlede
forvaltningen av det norske folks kompetanse. Ut-
gangspunktet er de langsiktige endringene i norsk
okonomi og arbeidsmarked. Konkret vil OECD
bistd med a analysere problemstillinger innenfor
folgende omrader:
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Utvikler vi nok og riktig kompetanse? Er det
underskudd av ulike typer kompetanse? Er
det rekrutteringsutfordringer nasjonalt og
regionalt? Hvilke barrierer hindrer utvikling
av nok og relevant kompetanse for 4 sikre
Norges velferd og konkurranseevne i drene
framover? Er Norge kompetansemessig rus-
tet for framtidens utfordringer?

Bruker vi den tilgjengelige kompetansen i
arbeidslivet godt nok? Er vi gode nok til &
aktivisere kompetanse til de som star utenfor
arbeidslivet? Er det misforhold av kompe-
tanse for individer, i ulike regioner, neringer
og sektorer?

Er den nasjonale kompetansepolitikken
optimal? Sammenheng og helhet i de ulike
politikkomraders strategier og tiltak pé nasjo-
nalt og lokalt niva. Er det eventuelle barrierer
for effektiv gjennomfering og koordinert
virkemiddelbruk pa tvers av sektorer, sentrale
og lokale aktgrer?

Resultatene fra PIAAC vil inngé i kunnskaps-
grunnlaget for innholdet i den norske strategien.
Bare av den grunn vil det veere viktig a kjenne til
hva denne undersgkelsen har av funn.

Ilikhet med alle de andre internasjonale under-
sokelser i utdanning som Norge deltar i, maler ogsa
PIAAC deler av en kompleks helhet. Dette tilsier
varsomhet med hvordan resultatene tolkes og bru-
kes politisk. PIAAC-undersokelsen er omfattende
og gir mange ulike sammenstillinger av data. Disse
kan tolkes og settes ssmmen pd mange mater. Det
er for tidlig 4 trekke bastante konklusjoner av denne
rapporten, men pa sikt vil undersokelsen kunne gi
oss et utgangspunkt for a diskutere for eksempel
samhandlingen mellom utdanning og arbeidsliv.

Harald Skulberg er seniorradgiver i seksjon Samfunn
og analyse. Han har et seerlig ansvar for interna-
sjonale sammenlignende undersgkelser innenfor
utdanningsomradet og internasjonale trender. Han
arbeider ogsa med europeiske utdanningsspgrsmal
knyttet til Utdanningsforbundets representasjon i
ETUCE, den europeiske avdelingen i Education Inter-
national. | tillegg er han engasjert i arbeidet knyttet
opp mot stortings- og kommunevalg.
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TILETTERTANKE AV SOLVI LILLEJORD

Selvi Lillejord er avdelingsdirektar ved Kunnskapssenter for utdanning. Hun har tidligere veert

leder ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo.

Det er ngdvendig at vi med jevne mellomrom vurderer om vi har de riktige fagene i skolen, og

om fagene har et relevant innhold. Derfor er det satt ned et utvalg som skal utrede behovene for

framtidens skole. Men kanskje er det ogsa nadvendig a se pa skolens undervisningspraksis i et

historisk perspektiv og vurdere muligheter for forbedring.

I 2002 ga den amerikanske journa-
listen Neenah Ellis ut en bok med
tittelen If I Live to Be 100. Lessons
from the Centenarians. Her gjengir
hun utdrag fra samtaler som hun har
hatt med ni kvinner og sju menn, alle
over hundre ar gamle. I forbindelse
med publiseringen av boken sa Ellis at
det som forundret henne mest under
intervjuene med de mer enn hundre
ar gamle menneskene, var at de var
sa levende engasjerte i natiden og
opptatt av a se framover.

Selv om det var store individuelle
forskjeller mellom dem, var et fel-
lestrekk at de heller ville dele sine
betraktninger over klodens utvikling,
med henne enn & dvele ved fortiden.
Med unntak av at de bekymret seg
over trekk ved samfunnsutviklingen
pa omrader som klima og milje, fat-
tigdom og kriger, hadde hundrearin-
gene et overveiende positivt syn pa
klodens utvikling. De var kunnskaps-
rike, holdt seg godt orientert og ville
heller diskutere politiske sparsmal og
snakke om hvor mye bedre det meste
var for den oppvoksende generasjon
enn 4 snakke om seg selv. Samtidig
var deres vurderinger av samtid og
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framtid i hoy grad betinget av erfa-
ringer fra et langt liv.

Skolen er en institusjon med en
flere hundrearig historie, som laser
sine oppgaver i samtiden og mé
planlegge for framtiden. Ifolge Mary
Douglas (1986) er institusjoner ten-
kende, fordi de har behov for stabilitet
og forutsigbarhet. Tidligere erfaringer
kapsles inn i institusjonens regler og
normer og regulerer atferd og hand-
lingsmenstre i institusjonelle matriser
(s. 48). Disse matrisene er nodvendige,
men kan bli et problem nar de blir for
mange og for sterkt regulerende. Ogsa
den franske filosofen Michel Foucault
(1999) har vist oss hvordan mennesker
former institusjoner, og hvordan insti-
tusjoner gjennom sin praksis former
mennesker. Tradisjoner setter seg
gjerne fast i handlingsmenstre og kan
regulere aktiviteter sa sterkt at det blir
vanskelig 4 forandre dem.

Malet for institusjoner som skal
fornye seg, ma veere  finne en balanse
mellom stabilitet og nytenkning. Kan-
skje skulle skolen, som de livsfriske
hundrearingene i Ellis’ bok, vere mer
orientert mot utfordringer i natiden
og framtiden og bruke historien til

forsta hvordan den kan tilpasses til
det moderne samfunnet.

En utredning av behov i framtidens

skole

Sommeren 2013 satte Regjeringen
Stoltenberg ned et utvalg som, under
ledelse av professor Sten Ludvigsen
ved Universitetet i Oslo, skal utrede
behov i framtidens skole. Skolen
utdanner til jobber som ennd ikke
finnes, for anvendelse av teknologier
som enna ikke er utviklet, og den
skal forberede oss pa problemer som
vi i dag ikke kan forutse. Sporsmal
utvalget skal besvare, er derfor i hvil-
ken grad skolens innhold dekker de
kompetansene som elevene vil trenge
i et framtidig samfunns- og arbeidsliv.
Selv om samfunns- og arbeidslivet har
gjennomgatt store forandringer de
siste tidrene, har det vert relativt stor
stabilitet i skolens undervisningsfag og
den maten skolen tenker pa. «Det er
derfor nedvendig at vi med jevne mel-
lomrom vurderer om vi har de riktige
fagene og om fagene har et relevant
innhold», sa kunnskapsminister Kris-
tin Halvorsen (Halvorsen 2013). Den
kompetansen som barn og unge sitter
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igjen med fra skolen, skal vaere beere-
kraftig gjennom mange ar. Det dreier
seg om ferdigheter for vart arhundre,
21st Century skills (Schleicher 2013).
2014 skal utvalget levere en delutred-
ning som analyserer den historiske
utviklingen i skolens fag over tid.

Kanskje er det ogsa viktig a se pa
skolens undervisningspraksiser i et
historisk perspektiv. Det er nemlig in-
trikate sammenhenger mellom hvor-
dan vi forstar kunnskap, og hvordan
vi legger til rette for leering, det vil si
hvordan vi underviser.

Elevenes lzrelyst
Utdanningens overordnede mal er
formulert i generell del av leereplanen
fra 1993. I denne planen, som gjen-
nomgaende omtaler eleven som aktivt
leerende, star det blant annet: «Elev-
ene kommer til skolen med leerelyst;
med behov for 4 bli tatt pé alvor, for
a bli avholdt som den man er, med
trang til 4 bli leoftet og utfordret»
(s. 5). Ifplge leereplanen er det gjen-
nom undervisningen at skolen skal
lofte og utfordre elevene, ta dem pa
alvor og opprettholde deres lerelyst:
«God undervisning viser omsorg for
disse sidene ved elevene - og for at
ulike elever har ulike evner, behov og
ulik motivasjon i ulike fag og faser».
Daglig star alle lzerere, skoleledere
og skoleeiere overfor valgsituasjoner
som handler om hvordan de skal legge
forholdene til rette slik at elevenes na-
turlige nysgjerrighet og motivasjon for
a leere blir opprettholdt. Trolig skjer
det sjelden at man anlegger et radikalt
framtidsperspektiv pa de valgene som
tas i skolehverdagen, men kanskje kan
nettopp langsiktighet hjelpe oss til
forstd bedre hvorfor tradisjonen er
som den er, og hva som gjor at det er
vanskelig 4 forandre praksis. Nar prak-
siser skal forandres, er historisk forsta-
else nodvendig. Skolens ambisjon ma
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veere at de elevene som gér pa skolen
i dag, fortsatt har sin leerelyst i behold
nar de blir pensjonister — noen av dem
ogsé hundrearinger. Denne ambisjo-
nen ma bygges inn i den institusjonelle
hukommelsen fordi det er bra for den
enkeltes livskvalitet, og det er bra for
samfunnet. A opprettholde elevenes
leerelyst er kanskje skolens aller vik-
tigste oppgave.

Undervisning og leering

Det siste tiaret har det veert mer opp-
merksomhet om elevenes leeringsut-
bytte enn om leerernes undervisning.
Selv om forskningen pa elevers lering
direkte og indirekte ogsa sier noe om
hvordan lerere bor undervise, sa tren-
ger vi mer oppmerksomhet pa hva som
er god undervisning. Undervisning
ma gjores til et eget profesjonsfaglig
kunnskaps- og kompetanseomrade for
forskning, utpreving og forbedring.

Undervisning er mer enn klas-
seledelse. Leerere er ikke bare klas-
seledere, men profesjonsutevere som
leder elevenes leringsforlop. Det
inneberer at de velger ut, planlegger
og strukturerer leerestoffet for elevene.
De gir leeringsfremmende tilbakemel-
dinger og forklarer elevene hva de mé
gjore for a bedre sine prestasjoner.
Dette krever didaktisk kompetanse
og forstaelse for hvordan et undervis-
nings- og leeringsforlpp kan designes.
Undervisning er lererprofesjonens
kjernekompetanse. I undervisningen
leerer ikke elevene bare det fagstoffet
som blir gjennomgatt, de leerer ogsé
hvordan det arbeides med kunnskap
i det enkelte fag, og hvordan det er 4
leere i et sosialt fellesskap.

I dag har vi nok forskningsbasert
kunnskap til 4 vite hva som skal til
for & kunne utforme gode og lerings-
fremmende praksiser i skolen. Denne
kunnskapen ma imidlertid kobles med
leerernes erfaringsbaserte kunnskap og

Foto: © giorgiomtb/fotolia.com

en gkt oppmerksomhet om undervis-
ning som praksisform. En sentral del av
leererprofesjonaliteten ma veere 4 stille
sporsmal ved gamle praksiser. For a si
det enkelt: En god forelesning kan ofte
veere god undervisning, men likevel er
det ikke alltid helklasseundervisning
som best fremmer elevenes leeringslyst.
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Skolen som
dannelsesarena

Ingerid S. Straume (red.):
Danningens filosofihistorie
Gyldendal Akademisk
380 sider

AV TORE FROST
FILOSOF EMERITUS, UNIVERSITETET | OSLO

Vi har lagt bak
oss en epoke i
norsk samfunns-
liv som har veert
sterkt preget av

debatten om
betydningen av
dannelse  som

fundament for et
velfungerende demokrati. lkke tilfeldig
er det innen skolesektoren at debatten
har vaert ivrigst og mest hissig. Ordet
«utdannelse» har jo ordet «dannelsey»
i seg, slik ogsa ordet «Bildung» pa tysk
betyr begge deler. | dagens verden er
ikke det like selvfalgelig: Man kan ha en
hey utdannelse og likevel mangle dan-
nelse. Et skoleeksempel i sa henseende
er den serbiske statsmannen Radovan
Karadzic, som er utdannet psykiater,
men star tiltalt for den internasjonale
Folkerettsdomstolen som ansvarlig for
folkemord. Omvendt kan man mangle
utdannelse, men demonstrere hgy dan-
nelse. Et godt eksempel kan veere den
pakistanske unge kvinnen Malala You-
safzai, som er blitt nektet utdannelse
og skutt i hodet av Taliban, men som er
foreslatt til en nobelpris for sin forbilled-
lige mate & sta i fredens tjeneste pa.

Debatten om dannelse

Her til lands ble den filosofiske debatt
om dannelse innledet av filosofen Jon
Hellesnes (Ein utdana mann og eit dana
menneske: fremlegg til eit utvida da-
ningsomgrep (1969)), som ogsa gjorde
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seg tungt gjeldende i antologien «Dan-
nelse - Humanitas - Paideiay (red. @ivind
Andersen, Sypress forlag 1999). Denne
boken var et resultat av en konferanse
som det nordiske Platonselskab (Nor-
disk Selskab for antikkens idétradisjon)
arrangerte i Bergen 1997. Her ble seerlig
det klassiske dannelsesbegrepet, Paideia
- pedagogikkens grunnbegrep, redegjort
for. Sparsmalet som meldte seg i ettertid
og forarsaket uro i utdannelsessektoren,
var hvorvidt den romerske «humanitasy»
og den greske «paideia» fortsatt hadde
engasjerende kraft. «Dannelse» ble uan-
sett etter hvert et honngrord i den politis-
ke retorikken, en prosess som kulminerte
i 2009 med innstillingen fra Dannelsesut-
valget for hayere utdanning: «Dannelse,
mangfold og framtidy», med seerlig vekt pa
betydningen av «akademisk dannelse».
Denne debatten har i lapet av de siste
10-15 arene blitt forsterket av filosofisk
skolerte tungvektere som tidligere nevnte
Jon Hellesnes, samt Rune Slagstad, Gun-
nar Skirbekk og Bernt Hagtvet.

Sett pa denne bakgrunn kan man nok
si at tiden etter hvert er blitt overmoden
for en grundig presentasjon av «Dan-
ningens filosofihistorie», som boken
heter i redaksjon av Ingerid S. Straume.
Hun er utdannet i pedagogisk filosofi og
er ansatt ved Universitetsbiblioteket i
Oslo. Med god hjelp av kyndige medar-
beidere fra Danmark og Norge har hun
i ar utgitt en antologi over dannelses-
begrepet gjennom tidene, som bar bli
et obligatorisk pensumverk for all hay-
ere pedagogisk utdannelse. Det er ikke
bare den vestlige dannelseskultur som
behandles i dens fgdsel i klassisk filosofi,
dens vekst og modning i middelalder og
opplysningstid, dens brytninger i mo-
derne tid og kriser i var samtid, men her
presenteres ogsa inspirerende kapitler
om kinesisk dannelseskultur og om dan-
nelse i den arabisk-islamske tradisjon.

Et nytt standardverk om dannelse
Boken ma i seerlig grad beresmmes for &

presentere dyptpleyende kapitler over
dagsaktuelle filosofer som har spilt en
dominerende rolle innen pedagogenes
interne fagdebatt: John Dewey, Jirgen
Habermas, John Rawls og Axel Honneth.

Det er dessverre ikke anledning til
a ga tettere inn pa de enkelte kapitler,
som hver for seg hadde fortjent starre
oppmerksomhet. Men etter & ha brukt
god tid pa a lese boken, sitter i alle fall
undertegnede igjen med en sterk fglelse
av at de gamle klassikere for pedagoge-
ne, for eksempel Reidar Myhres bgker
om pedagogikkens idéhistorie, na er blitt
avlgst av det som i mange ar fremover
ma bli stdende som et standardverk
for pedagogenes egen selvforstaelse.
Enkelte banebrytende filosofer mangler
riktignok. Szerlig pafallende er det at Co-
menius og Pestalozzi ikke er med, uvisst
av hvilken grunn.

Det har veert en del diskusjon i medi-
ene om boken etter at den utkom i vinter.
Mye av diskusjonen har nok a gjere med
bokens grunnanliggende, oppsummert
i begrepet «danningy. Det er tydelig for
denne anmelder at bokens redakter helt
bevisst har valgt dette begrep fremfor
begrepet «dannelse», som mer statisk
refererer til en ferdig utviklet tradisjon
og verdihorisont. Begrepet «danningy,
som er et substantivert presens parti-
sipp, refererer derimot dynamisk til en
dannelse som stadig er i ferd med a bli
til, eller som redakteren oppsummerer
det i sitt innfgringskapittel: «ldeen om
at mennesket kan bli noe mer enn det
i utgangspunktet er.» Riktignok skriver
hun i en innledende fotnote: «Her er
ingen forskjell mellom danning, dan-
nelse og det svenske bildning.» Hun
hadde nok statt seg bedre pa a presisere
distinksjonen mellom disse to begrepene
bedre. | alle fall fortoner det seg slik for
en mer klassisk orientert anmelder som
undertegnede er.

Denne lille skjeermysselen ma
imidlertid ikke fa lov til & overskygge
anmelderens begeistring for boken som
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helhet. Den anbefales hermed varmt til
alle pedagoger som ser et poeng i at
dannelse krever livslang avelse i en dan-
ningsprosess, der filosofene gjennom
tidene har veert viktige veivisere.

Den offentlige sorgen

Olaf Aagedal, Pal Ketil Botvar og
Ida Marie Hgeg (red.)
Den offentlige sorgen.
Markeringer, ritualer og religion
etter 22. juli
Universitetsforlaget
278 sider

AV OLAV HOVDELIEN
FORSTEAMANUENSIS VED H@GSKOLEN | OSLO OG
AKERSHUS

«Blomster- og fak- o
keltog, konserter
og gudstjenester
stopper ikke ter-
rorhandlinger og
berger ikke liv. Det
er handlinger som

DEM
DFFEMTLIGE

utfgres nar deden

har rammet, som
et uunngaelig faktum. De har ingen prak-
tisk mening, deres mening ligger pa et
annet plan. Det er snakk om sosiale og
kulturelle handlinger, hvor de som utfarer
handlingene, uttrykker falelser, fortolker
eller bearbeider en bestemt hendelse
som har inntruffet.» Dette skriver for-
skerne Olaf Aagedal, Pal Ketil Botvar og
Ida Marie Haeg, alle tilknyttet Stiftelsen
Kirkeforskning (KIFO), i en ny bok som
tar for seg ritualiseringer og offentlige
sorguttrykk som fulgte i dagene etter de
forferdelige terrorhandlingene som ram-
met Norge 22. juli 2011.

Hendelser og reaksjoner etter 22. juli
Boken er en antologi som i tillegg til et
informativt oversiktskapittel, inneholder
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elleve kapitler som pa hver sin mate tar
for seg analyser av hendelser og reak-
sjoner i offentligheten pa bakgrunn av
empiriske undersgkelser. Initiativet til
a utvikle forskningsprosjektet kom fra
KIFO-miljget selv, noe som viser noe av
verdien ved en slik liten, men handlekraf-
tig forskningsinstitusjon som KIFO, med
en forskerstab bestaende av bare ca. ti
produktive forskere. De ulike bidragene
i boken favner bredt. Botvar er statsvi-
ter og skriver om de sosiale, kulturelle
og politiske sidene ved markeringene
etter 22. juli, basert pa et kvantitativt
materiale. Dette kommer til sin rett nar
det er snakk om omfanget av den typen
irregulzer politisk atferd det er snakk om,
med folketog osv., selv om det politiske
var nedtonet i den offentlige sorgen over
det som hadde skjedd. To tredjedeler av
den norske befolkningen tok aktivt del i
minnemarkeringene gjennom konkrete
handlinger, lys ble tent og blomster og
hilsener ble lagt ned utenfor kirker og pa
andre offentlige steder.

Kirken som samlende institusjon

Et annet sentralt sparsmal er i hvilken
grad og hvordan Den norske kirke fun-
gerte som samlende institusjon i tiden
etter terroranslagene. Haeg, som er reli-
gionsviter, har blant annet gjort en spar-
reundersgkelse rettet inn mot prester og
analyserer pa bakgrunn av denne hvor-
dan kirken fungerte som rituell arena og
akter i den offentlige sorgen som fulgte.
Sosiologen Olaf Aagedal diskuterer hva
det er som gjar kirkerommet sa viktig nar
katastrofer rammer, og beskriver hvordan
nye ritualer og mater a bruke kirkerom-
met pa er kommet til. Det var ikke tilfeldig
at det var nettopp Stortorvet og plassen
utenfor Oslo Domkirke som ble et na-
sjonalt «folkeleg sergjested med mange
rituelle romy etter 22. juli, som Aagedal
skriver. De fleste vil huske hvordan denne
plassen ble fylt av et hav av blomster og
hilsener, uten at dette var planlagt. Lars
Johan Danbolt og Hans Stifoss-Hanssen

ser i sitt bidrag naermere pa biskopene i
Den norske kirke og deres rolle etter 22.
juli. Samlet sett dokumenterer boken Den
norske kirkes betydelige innsats i forbin-
delse med sorgarbeidet, og viser hvordan
en folkekirke med sviktende oppslutning
i et historisk perspektiv, fortsatt har stor
oppslutning og er i stand til & samle et
flertall av folket i en krisesituasjon.

Det var naturligvis ikke bare Den
norske kirke som bidro i det nasjonale
sorgarbeidet, ogsa andre trossamfunn
apnet sine rom for de sgrgende. Sosiolo-
gene Inger Furseth og Sivert Urstad skri-
ver i sitt forskningsbidrag om temaet «da
Norge ble et flerreligigst vi». Bjarne Ten-
dge Kjeldsen har forsket pa gravferdene,
mens Helge Jordheim drafter spenninger
og dilemma knyttet til minnesmerker i
dagens flerreligiosse Norge. Mediedek-
ningen pa 22. juli og i tiden som fulgte
var stor. Religionsforskeren Cora Alexa
Dgving analyserer de fjernsynsoverferte
minnemarkeringene samt pressedeknin-
gen, og viser hvor viktige mediene er blitt
i forbindelse med nasjonale markeringer,
mens Kyrre Kverndokk tar for seg de so-
siale medienes betydning.

Det kom ogsa reaksjoner pa kirkens
store plass i den offentlige sorgen og
sammenblandingen mellom privat og
offentlig sorg, og pa Den norske kirkes
sentrale rolle i etterkant. Line Grastad
ser pa hvilke motforestillinger som gjorde
seg gjeldende i et kapittel med tittelen
«Atterhald ved minnemarkeringane.
Nar den offentlege sorga vert eksklude-
randey. | bokens siste kapittel analyserer
Douglas James Davies terroranslaget fra
et utenfra-blikk, som en kulturell trage-
die som gjorde det ngdvendig a komme
opp med kollektive ritualer som kunne
medvirke til & gjenopprette rettferdighet.

Offentlige ritualers to dimensjoner

Det har etter hvert kommet en hel del
baker om de tragiske hendelsene somme-
ren 2011, men Den offentlige sorgen utgjar
avgjort en viktig tilvekst til fortolkningen
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av hendelsene som fulgte i etterkant av
terrorhandlingene. Dette er vel sa viktig
som a forsgke a forsta gjerningsmannens
motiver, enten disse knyttes til oppvek-
sten eller hans sosiale og politiske bak-
grunn. De ngkterne forskningsbaserte og
empiriske analysene som boken bestar av
utgjer til sammen en helhet som gir nye
perspektiver og ny kunnskap, ikke bare
om 22. juli og hvordan terroranslagene
rystet en hel nasjon, men ogsa om det
kulturelle fellesskapet som binder det
norske samfunnet sammen, tross alt.
Samtidig er det mye & hente i boken nar
det gjelder forstaelsen av den rollen reli-
gigse institusjoner har i dagens samfunn.

Redakterene henviser i det innle-
dende kapitlet til den amerikanske fol-
kloristen Jack Santino og hans teori om
at offentlige ritualer har to dimensjoner.
Den ene er en sorgdimensjon som dreier
seg om a uttrykke og fortolke det tapet
som hendelsen har pafert de gjenleven-
de, mens den andre er en «performativ
dimensjony, der det dreier seg om a
fremfare et budskap gjennom de rituelle
handlingene. Bade blomsternedleggelser
og folketog over hele landet, innbefat-
tet den spontane «rosemarsjen» som
samlet anslagsvis 200 tusen personer i
hovedstaden, kan forstas ut fra Santinos
teori. | bruken av roser ligger det en dob-
bel symbolikk, siden dette ogsa er et av
de meste kjente arbeiderpartisymbolene,
men fellesskapet pa tvers av partipolitisk
tilhgrighet fremstod som viktigere. Byen
og landets innbyggere hadde et veldig
behov for a uttrykke seg og ta del i den
offentlige sorgen gjennom ritualiserte
handlinger som til dels oppsto spontant.
Analysen av hva dette handler om, med
tilknytning til teorier om ritualer og ri-
tualiseringer, samt teorier om religionens
rolle i offentligheten og ved katastrofer
gjor boken Den offentlige sorgen til en
viktig bok, kanskje den viktigste av bg-
kene som er kommet til na om 22. juli.
De ulike bidragene holder et gjennomga-
ende faglig hoyt niva og fremstar som
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velskrevne og godt redigert, med mange
krysshenvisninger pa tvers av artiklene,
noe som bidrar til at boken oppleves
som helhetlig. Samtidig vil de til dels
teoritunge fremstillingene kanskje gjare
sitt til at boken ikke blir folkelesning. All
honngr til Universitetsforlaget og de som
har bidratt til bokens materialisering. Vi
trenger bgker som inneholder den typen
empiriske dybdeanalyser som Den offent-
lige sorgen representerer.

Scientia sine ars nihil
esse!

Anna-Lena @stern, Geir Stavik-
Karlsen og Elin Angelo (red.):
Kunstpedagogikk og
kunnskapsutvikling
Universitetsforlaget 2013
285 sider

Arne Marius Samuelsen:
Formidling av kunst til barn og
unge
Universitetsforlaget 2013 (2.rev.
utgave)
190 sider

AV TORE FROST
FILOSOF EMERITUS UIO

Ovenstaende munnhell fra latinsk hagy-
middelalder: Viten uten kunst er intet! det-
ter ned i pannebrasken ved lesningen av
to nylig utgitte baker om kunst og kunn-
skapsformidling i barnehagen og skolen.
Begge baker slar et slag for betydningen
av kunstnerne som kunnskapsformid-
lere. Undertegnede hadde tidligere i ar
forngyelsen av a anmelde og anbefale
fjorarets store bestseller: «Dialogbasert
undervisning. Kunstmuseet som lze-
ringsromy, redigert av var pedagogiske
nestor Olga Dysthe (Fagbokforlaget
2012). Arets to nye baker, utgitt p& Uni-
versitetsforlaget, tar opp mange av de

utfordringene Olga Dysthe presenterte
for skolesektoren. Bgkene er imidlertid
vidt forskjellige og supplerer hverandre
mer enn de overlapper hverandre.

En velkommen gjenutgivelse
Formidling av
kunst til barn og
unge er i sin hel-
het skrevet av Te-
lemarkspedago-
gen Arne Marius
Samuelsen. Boken
utkom farste gang
i 2003. Denne
nyutgivelsen omfatter i all vesentlighet
samme innhold som fgrsteutgaven, men

billedmaterialet er forbedret radikalt,
samtidig som forfatteren har viet noen
sider i tillegg til nyere forskning pa kunst-
formidling, hvor han for avrig selv ogsa
har deltatt. | tillegg har daglig leder for
Kunst i Skolen (KiS), Bjorg Asta Flatby,
sluppet til med et spennende lite kapittel
om Kunstlab 2012.

Dette til tross baerer nok boken sterkt
preg av a veere opprinnelig forfattet for
ti ar siden. De fleste referansene gar
til kunstlivet i 1990-arene, uten at det
egentlig forringer bokens utvilsomme
kvaliteter. Men mye har skjedd i norsk
kunstliv og kunstformidling etter tu-
senarsskiftet. Hadde forfatteren tatt
denne utvikling inn over seg, ville han
nok i dag ha skrevet en annerledes bok.
| 2003 var kunstformidling i skolen et
nybrottsarbeid, men etter hvert har nye
akterer meldt sin ankomst og bidradd
til en videreutvikling av de estetiske
fag og kunstrommene i skoleverket. Jeg
sikter her seerlig til den rivende digitale
utvikling, tilgjengeligheten til Internett
og de mange elektroniske plattformer
(Facebook, YouTube osv.) som har
muliggjort virtuelle rom til erstatning
av de tidligere fysiske rom kunstformid-
lingen tidligere var henvist til. Idag kan
|T-avdelingene i skoleverket gjenskape
virtuelle kunstgallerier som har beriket
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skolenes muligheter for kunstformidling.
Nar sa meget er sagt, vil underteg-
nede anmelder likevel huie av begeistring
over at en lenge utsolgt bok pa ny er blitt
tilgjengelig, apenbart til stor glede for alle
pedagoger som arbeider med a formidle
kunst til barn i alle aldre fra O til 16 ar.
Arne Marius Samuelsens hovedanlig-
gende, a skape en felles grunnholdning
hos alle lzerere i de estetiske fag, er like
vesentlig i dag som for ti ar tilbake.

Kunstpedagogikk og
kunnskapsformidling
Den andre boken,
som er en fgrste-
gangsutgivelse i
ar, er en antologi
med en helt annen
bredde over seg
enn foregdende
bok. Bokens fokus
er ogsa et annet.
Samuelsens bok har nok hovedvekt pa
kunstformidling, mens derimot denne
antologi definitivt har sitt tyngdepunkt
pa ulike typer av kunnskapsutvikling.
Antologien er redigert av professorene
Anna-Lena @stern og Geir Stavik-Karlsen,
samt stipendiat Elin Angelo, alle ansatt ved
Norges teknisk-naturvitenskapelige univer-
sitet i Trondheim. Sistnevnte er ogsa ansatt
ved Dronning Mauds Minne Hagskole for
barnehagelaererutdanning i Trondheim.
Antologien omfatter uten unntak
sveert spennende og til dels dyptplay-
ende bidrag fra fagfolk innen vidt forskjel-
lige estetiske fag, representert ved teater
og drama (Bjgrn Rasmussen, NTNU,
Vigdis Aune, NTNU og Barge Kristoffer-
sen, Dronning Mauds Minne Hagskole),
litteratur (Kristin Solli Schgien, Menig-
hetsfakultetet i Oslo, Nora Sitter, NTNU
og Atle Krogstad, Dronning Mauds
Minne Hagskole), arkitektur (Bjgrn Otto
Braaten, NTNU), musikk (Elin Angelo,
NTNU), bildende kunst (Solveig Asgard
Bendiksen, Hagskolen i Nord-Trgndelag),
klovnehumor (Birgitta Silfver, Hogskolen i
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Gavle), digital kunstformidling (Mari Ann
Letnes, Dronning Mauds Minne Hggsko-
le) og kunstfilosofi (Anna-Lena @stern,
NTNU, Hansjérg Hohr, Univ. i Oslo, og
Geir Stavik-Karlsen, NTNU). Samtlige
bidragsytere er meget skrivefgre og de-
monstrerer selv god skrivekunst nar de
omtaler betydningen av kunstformidling.

Denne antologien tar opp alle de
emner som den ovenfor omtalte bok
mangler, serlig de nye muligheter som
har meldt seg for de estetiske fag de siste
10-15 ars digitale teknologiutvikling. Det
er apenbart at Trondheimsregionen na er
i ferd med a etablere seg som et nasjonalt
kompetansesenter for estetisk filosofi
(kunstteori) og pedagogikk (kunstfor-
midling). Med denne antologien er det
lagt et fundament for nye viktige og spen-
nende fremstgt innen kunstpedagogikken.
Dette understrekes ogsa sterkt av de tre
redaktarene, som, i forordet, presiserer
at samtlige bidragsytere pa ulike mater
er tilknyttet kunstdidaktisk forum ved
NTNU, som ble startet hasten 2007. Ini-
tiativtakerne var de to hovedredaktarene
for denne antologien, Anna-Lena @stern
og Geir Stavik-Karlsen, som begge visst-
nok er i full gang med nye bokutgivelser
innenfor estetisk pedagogikk og kunn-
skapsutvikling.

Malgruppen for boken er primaert
studenter, lzerere og forskere i laererut-
danningene og i de forskjellige former for
kunstutdanning, men undertegnede an-
melder vil tro at boken ogsa egner seg for
alle som @nsker & ove seg i den vanskelige
kunst det er a tenke nytt og annerledes.
Dette blir sterkt anslatt av bokens festlige
omslagsbilde, hvor en livsfrisk ung kvinne
star pa hodet i et sngdekket landskap og
bokstavelig talt inviterer leserne av boken
med pa en lesning der perspektivene snus
opp ned, der all forfrossen vanetenkning
ma legges til side til fordel for sprelsk
innovasjon og yr kreativitet.

Antologien er inndelt i tre deler, hvor
del Thovedsakelig kretser om pedagogik-
kens mulighet for a bli en kunstutaevelse.

| gamle dager omtalte man gjerne laerer-
gjerningen som en kunst (og leksen en
lek!). Det er nok ikke like selvsagt i dag.
Ved hjelp av dagsaktuelle filosofer som
Martin Heidegger, Gaston Bachelard,
Knud E. Lagstrup og Michel Foucault,
diskuterer forfatterne mulighetene for a
bli kunstnerisk stemt eller musisk inspi-
rert i den didaktiske fagutevelsen. Dette
er kanskje den mest spennende delen av
antologien. Seerlig bar Anna-Lena @st-
erns bidrag i apningskapitlet fremheves:
«Kunstneren som veileder for barns
kunstmatey. Artikkelen refererer til et
prosjekt i Sgr-Trandelag fylke som ble fi-
nansiert av «Den kulturelle skolesekken»
og «Kreativt oppvekstmiljg» (KOM).
Prosjektet dreier seg om en teaterleder
som har samlet stein og som, i mgte med
barn, inviterer dem til & lage fortellinger
om stein. Forskeren rekonstruerer sa de
forskjellige fortellingene, kunstnerens for-
telling, barnas fortelling, samt sin egen,
i en utforskning av hvor grenseoverskri-
dende kunstformidling i pedagogikk kan
bli. Dette er virkelig medrivende lesning!

| antologiens del 2 inviteres leseren
med inn i det kunstpedagogiske arbeids-
rom. Her far vi, som tidligere omtalt, pre-
sentert en spennende artikkel om digitale
teknikker og deres betydning for trans-
formasjon av estetiske uttrykk. For avrig
anvendes filosofisk teori fra Aristoteles og
Gadamer, som pa forskjellig mate forklarer
estetiske formasjoner, blant annet innen
klovnekunst og drama, samt skriveverk-
steder for barnehagebarn og skoleungdom.
Hvis disse perspektivene vinner frem, lover
det godt for fremtidens klasserom!

| del 3 utvides perspektivene til a
rette et kritisk sagkelys pa faget pedago-
gikk innen sa vel leererutdanning som
forskning. Utgangspunktet ligger hele
tiden i den kunstfaglige formidling av ny
kunnskap og erkjennelse. Sparsmalet er:
Hva er det som bremser opp for ny og
kreativ innsikt i pedagogenes hverdag?
Har estetikk nok kraft i seg til a bryte opp
systemiske tvangstrayer eller er estetikk
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ikke mer enn dekorasjon og glasur? Hvis
en av artiklene fortjener a bli fremhevet,
uten at det er til forkleinelse av noen av
de gvrige bidragsytere, sa er det artikke-
len av bokens andre hovedredaktar, Geir
Stavik-Karlsen, som skriver om betydnin-
gen av provokasjon for & koble elevene
pa. Han peker her pa et viktig aspekt ved
all kunstutevelse. Kunsten er i sitt vesen
alltid provoserende, samtidig som den
gjennom provokasjonene etablerer nye
former for kommunikasjon og kunn-
skapsformidling. Sparsmalet er imidlertid
hele tiden: Hvor langt kan og ber lzereren
utvikle seg som en kunstner i sin pedago-
giske fagutgvelse for elevenes tilkobling
brister? Og hvor langt kan klasserommet
omformes til en kunstarena far rommet
forvandles til et kaotisk skrekkscenario?
Stavik-Karlsen stiller selv spgrsmalene,
men besvarer dem ikke pa annen mate
enn a referere til den kjente psykologen
Rollo May, som understreker betyd-
ningen av et «skapende mot» hos den
som, i likhet med kunstnere, sgker nye
uttrykksformer, utprever nye symboler
og nye tankemgnstre i sin fagutavelse.

| antologiens siste oppsummerende
kapittel lander redakterene, ikke helt
uventet, pa den amerikanske pedago-
giske filosofen John Dewey, som i de
senere ar er blitt aktuell innen pedago-
genes fagdebatt. For vel hundre ar siden
formulerte han sine pedagogiske visjoner
(«How we thinky», 1910) og apnet opp
for det redakterene omtaler som «det
tredje rommet». Antologien toner der-
med avslutningsvis ut i en optimistisk
forhapning til pedagogikkens fremtid fra
redaktgrenes side: «Et mate innebaerer
at vi ma sette noe pa spill, vage oss selv.
Dette er ogsa kunstdidaktikkens spesi-
elle mulighet: at den utfordrer til a ga
inn med det vi kan i det som enna ikke
er kjent, inn i «det tredje rommety, der
transformative laereprosesser kan skje.»

Boken anbefales herved pa det var-
meste!

926

Digitale tilstander

Trond Eiliv Hauge og Andreas
Lund (red.)
Sma skritt eller store sprang?
Om digitale tilstander i skolen
Cappelen Damm Akademisk
304 sider

AV ULF SKAULI
LEKTOR OG SPESIALPEDAGOG VED DRAMMEN VGS
OG NUMEDAL VGS

Behovet for a
forsta hvorfor det
gar som det gar
med a fa bruken
av digitale verk-
tey og digital
samhandlings-
kultur inn i skolen,
later bare til a bli
starre. Antall rapporter, publikasjoner og
bokutgivelser om dette begynner a bli
ganske hgyt na. Likevel bringer boka til
Trond Eiliv Hauge og Andreas Lund noe
nytt inn i dette feltet.

Boka er en samling med 12 frittstaen-
de tekster av til sammen nitten forfattere.

Endringer i bruk av digital teknologi
Den handler om «de mange endringene
som skjer nar det gjelder bruk av digi-
tale teknologier og medier i skoleny,
sier Hauge og Lund i forordet. De sier
ogsa: «Med denne antologien gnsker vi
a gi oppmerksombhet til mikroprosesser
i skolens kunnskapsarbeid, de sma og
viktige steg for laering; hva som foregar
i samspillet mellom lzerer og elever, nar
de bruker digitale teknologier og medier
til & lose konkrete arbeidsoppgaver, og
hva slags kunnskap som kommer ut av
dette laeringsarbeidet.»

| mine @yne er dette skolen som hel-
het, og det er i sa fall for stort. Denne
boka favner ikke det.

Men boka gjgr et utmerket forsgk

pa a forsta og forklare viktige deler av
sitt pretensigse mal. Fordi enkelte av
forfatterne leverer svaert gode bidrag!
Bidrag som kan leses i en god og stadig
innsiktsutvidende forstaelse. Bidrag som
for meg treffer og berarer tett, helt sen-
trale deler av problemfeltet som oppstar
i mgtet mellom skolen og den nye digi-
tale fordring. Jeg skal her ta for meg det
jeg anser som de to viktigste av disse.

Et kritisk blikk pa styringsdokumenter
Geir Haugsbakks skriver om «IKT i sko-
len med laererne pa sidelinja - kritiske
blikk pa skolens grunnlagsdokumentery.
Men bidraget hans er sa mye mer enn et
«kritisk blikk». Han leverer en glimrende
systematisk diskursanalytisk tilnaerming,
og han forklarer godt hva det er. Han pa-
viser hvilken makt som ligger i de diffuse
idealiserte mal-begrepene, hvordan en
«kolonialisering» av skolen kan skje fra
ikke-pedagogiske aktarer, kommersielle
som politiske, ved & bruke ordenes makt
- en makt som dannes av det diffuse og
ordbrukens hyppighet. Haugsbakk gar
igjennom styringsdokumentene for sko-
len. Nei da, ingen kjedelig oppramsing
her! Han henter presist ut de eksempler
han trenger, for & pavise hvordan den
politiske effekten av de begrep som
brukes rammer skolen, og hvordan
denne tendensen later til a bevege seg i
feil vei. Hans bidrag leses av meg, farst
og fremst som en solid argumentasjon
for at lzerere - pedagogen i sin profesjon
- settes mer og mer pa sidelinjen som
premissleverandgr for skolens bruk av
«det digitale». Nar Haugsbakk peker pa
den betydelig starre kvalitetstyngden i
begrepene pa 80-tallet, sa tror jeg ogsa
for en gangs skyld at «alt var sa mye
bedre far.»

Som leser verdsetter jeg den tydelige
og eksplisitte formulering fra en forfatter.
Haugsbakk har det. Et eksempel er: «Her
innebaerer den analyserte stortingsmel-
dingen fra 1994 en tydelig endring. Det
store flertallet av laerere er ikke lenger
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betraktet som relevante partnere nar det
gjelder teknologiutviklingen i skoleny. Rene
ord for pengene, men det gar da ogsa en
presis og dyp analyse forut for dem.

Teknologi for 3 forandre undervisning
og ledelse
Trond Eiliv Hauge, Svein Olav Norenes og
Gunn Veday skriver om teknologien som
verktay for a forandre undervisning og
ledelse. Deres metode er en kompleks og
langvarig falgestudie av en videregaende
skole. Deres bidrag beskriver matene
mellom kulturer, mellom «det gamle og
det nyey, eller som de skriver: «Struktu-
relle og kulturelle forhold opptrer med
andre ord som filtre for implementering
og bruk av IKT». Forfatterne gir rike og
kunnskapsbaserte refleksjoner rundt
ledelse og ledelsesstrategier. Samtidig
tydeliggjer de hvilket behov en lzerende
organisasjon har for at den ledende og
de ledede har kunnskap om hverandres
rammebetingelser og ansvarsomrader.
Forfatterne paviser ogsa hvordan en
etablert, pragmatisk og ofte muntlig
samhandlingskultur ikke bare kommer
til kort nar dype endringer skal skje, men
ogsa kan vaere en obstruerende faktor.
Henimot slutten av sitt bidrag skriver de
om en skole som har en egen evne til a
verne om og bevare sine arbeidsformer,
og dette er muntlige arbeidsformer som
egner seg darlig som grunnlag for bruk
av mer formuleringsrike digitale sam-
handlingsteknologier. Selv om arbeid
med digitale teknologier kan «blomstre
opp» i en initiativrik periode, vil skolene
lett falle tilbake til sitt gamle arbeids og
samhandlingsmanster etter en tid. Tek-
nologien i seg selv vil ikke kunne skape
endrede former for arbeid og samarbeid.
Dersom dette endringsarbeidet skal lyk-
kes, kreves det en betydelig og bevisst
integrert metodikk. Forfatterne evner
godt a tydeliggjere ledelsens rolle her.
De to bidragene jeg har streifet
innom her, gir samlet en god og ikke
minst, godt begrunnet, forstaelse av den
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endringskontekst som bade lzrere og le-
dere inngar i, eller om en vil: utsettes for.

Her er ikke plass til a ga inn pa de
gvrige bidragene, men her kan nevnes
at boka ogsa har, heldigvis ikke mange,
bidrag som burde ha vert finslepet
mer. Bidrag som irriterende nok bidrar
til klisjeer om «forskeres sprak». Det er
grenser for hvor ofte ordene «konteksty» og
«rekontekstualisering» kan, og bar, brukes
i samme avsnitt. Det er ogsa grenser for
hvor kronglete selvfalgeligheter kan ut-
trykkes, far komikken kommer snikende.
Jeg savner ogsa et stikkordregister i boka.

Oppsummering - og startpunkt

Men oppsummert er dette en bok som
rammer inn den virkeligheten den norske
skolen i dag befinner seg i, nar det gjelder
forholdet til «dette nye» - som altsa ikke
er sa nytt lenger. Derfor er dette en viktig
bok, en slags begrunnet status. Men i en
slik status ligger det ogsa et startpunkt.
Jeg opplever at boka gir gode faringer for
hva som bgr bli veien videre, og ikke minst:
hvem som na bgr lede an pa den veien!

Et tvilsomt alternativ
til laereplanen

Kunnskapslgftet. Mal og innhold
i grunnskolen

Pedlex

112 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Forlaget Pedlex har gitt ut sin egen utgave
av gjeldende lzereplan for grunnskolen
(LKO®6). Den har fatt tittelen Kunnskaps-
loftet - Mal og innhold i grunnskolen.
Noen forfatter er ikke oppgitt, og bokas
innholdsfortegnelse og den etterfglgende
teksten, gir inntrykk av at boka ganske
enkelt er en papirutgave av landets of-
fisielle laereplan. Pa forlagets hjemmeside

heter det at boka
«er et godt alter-
nativ til leerepla-
ner pa nett.»
Dersom publi-

Kunnskapsioftet

i | s,

kasjonen hadde _
begrenset seg til ) ﬂ
kun 3 gjengi lze-

rerplanen i offisiell

form slik vi finner den pa nettet, kunne
hjemmesidens formulering veert tref-

fende. Men slik er det dessverre ikke. Ved
naermere ettersyn viser det seg nemlig at
skriftet til Pedlex inneholder fire meget
forskjellige typer tekster.

1. Offentlig dokument

For det fgrste gjengir boka et utvalg
som dekker store deler av laereplanen
for kunnskapslgftet. Det gjelder ge-
nerell del, prinsipper for opplaeringen,
grunnleggende ferdigheter og kompe-
tansemalene.

2. Omskrevet dokument

Andre deler av planen er forkortet og
omredigert. Dette er utfgrt uten at det er
beskrevet hvordan dette er gjort. Dersom
en slar opp pa de sidene, der forlaget i
et knapt forord oppgir at de har tatt seg
den frihet & omarbeide det viktigste sty-
ringsdokumentet for grunnskolen, gis det
heller ikke her noen beskjeder om eller
blir markert hva forlaget har foretatt seg
med dokumentet. Derfor kan leseren ikke
vite om det en leser er forlagets tekst
eller den offisielle teksten. Skal en finne
ut dette, ma en ha boka og gjeldende
lzereplan ved siden av hverandre, sa en
kan sammenligne.

3. Kommentarer

Den tredje type tekst inneholder forlagets
utfyllende informasjoner og kommenta-
rer, blant annet om leksehjelp, nasjonale
praver og fysisk aktivitet. Hvilke emner
som behandles, er ikke begrunnet og kan
virke tilfeldig.
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4. Begrepsforklaringer

P& sidene 29 og 30, gir forlaget sine
forklaringer pa seks begreper som de
mener er sarlig sentrale i Laereplan for
Kunnskapslgftet.

Dersom en kunne vite noe om hvem
som hadde skrevet dette, kunne noe av
det veert av opplysende verdi, men slik
er det som nevnt ikke. Riktig ille blir det
der den anonyme forfatteren forsgker a
klargjare begrepet tilpasset opplaering.
Her star det nemlig «Alle elever har rett
til tilpasset oppleering». Enhver som
har satt seg inn i saken, vet at tilpas-
set opplaering i norsk lovgivning ikke er
formulert som en individuell rettighet
for alle elever, men som en forpliktelse
for de opplaeringsansvarlige om hva de
skal gi. Med de kvalitetskrav som stil-
les til skolen i dag, er det en avgjerende
forskjell mellom at hver elev har en ret-
tighet som kan forfalges juridisk, og det
at de oppleeringsansvarlige rent generelt
er forpliktet til a gi tilpasset opplaering.

Det er godt mulig at skoler og studen-
ter kan ha nytte av pedagogisk faglittera-
tur som kombinerer de fire teksttypene
som er nevnt ovenfor. Men da under den
forutsetning at det som star er noen-
lunde korrekt, og at det framgar tydelig
hvem som har skrevet hva.

Men her er forlagets deler og det of-
fisielle dokumentet vevet sammen, pa en
mate som gjor det tilnaermet umulig a
skille mellom hva som er hentet fra LKO6
og hva forlagets anonyme forfatter har
skrevet. For den som ser ngye etter, kan
legge merke til at sammenblandingene
starter allerede i bokas detaljerte inn-
holdsfortegnelse. Der er alle de fire ulike
teksttypene oppfert i en ensartet liste.
Heller ikke bokas grafiske formgiver ser
ut til & ha fatt informasjon om viktige
forskjeller som bar markeres.

Boka bar trekkes tilbake

Jeg har folgende oppfordring til Pedlex:
Trekk boka tilbake, og gjgr hva dere kan
for & opplyse om hvilken feiltagelse dere

28

har gjort! Neste gang det er aktuelt med
en trykt utgave av lzereplanen, lag en
skikkelig kommentarutgave, der fagfolk
gir sine synspunkter, for eksempel til
planene for de enkelte fag.

Videre kunne det veere nyttig med
en kort redegjarelse om historien bak
tilblivelsen og endringene i gjeldende
plan. En faglig drefting av bakgrunnen
for og konsekvensene av den sterke
vektleggingen av kompetansemal, kan
0gsa vaere interessant.

Men inntil dette foreligger, bar leerere
og foreldre som vil vite noe om gjeldende
lzereplan for Kunnskapslaftet holde seg
til de offisielle dokumentene som finnes
pa nettet.

Undring i klasserommet

Kieran Egan, Annabella Cant og
Gillian Judson (Red.)
Wonder-Full Education.
The Centrality of Wonder in
Teaching and Learning Across the
Curriculum
Routledge
248 sider

AV TONE CECILIE CARLSTEN
FORSKER NIFU

Leerere er van-
ligvis blitt fortalt
at de skal ga fra
det kjente til det
ukjente i undervis-
ningen. Men hvis vi
gnsker a engasjere

WONDER-FULL
EDUCATION

elevenes undring
og motivasjon for
ny kunnskap, sa kan det a begynne med
det mest eksotiske og ukjente veere
et vel sa godt undervisningsprinsipp,
skriver Kieran Egan pa side 216 i boken
Wonder-Full Education. The Centrality of
Wonder in Teaching and Learning Across

the Curriculum. Hvis man skal lzere noe
om kunnskapens, menneskehetens og
realitetens grenser, er det ifalge Egan de
ekstreme og eksotiske eksemplene som
egner seg best. Man far en naturlig in-
teresse for konteksten og motivasjonen
for de store handlinger.

Mange lzereplanbgker tar utgangs-
punkt i det nzere og kjente. De innfarer
kunnskap pa et pedagogisk kontinuum fra
kjent til ukjent og begrunner dette med at
man bygger direkte pa bakgrunnskunn-
skap. Slike lzereplanbgker hviler gjerne
pa utbredte pedagogiske teorier, for sa
a folge opp med praktiske eksempler.
Denne boken gjer for sa vidt det samme,
men snur fgrst teoriene pa hodet.

Boken er delt i tre: | del 1 The nature of
wonder and its educational uses inviteres
leseren med pa en pedagogisk-filosofisk
reise gjennom undring som verdifullt
pedagogisk verktgy. Denne delen inne-
holder to konkrete eksempler pa hvor-
dan undring kan brukes i naturfags- og
matematikkundervisning. Del 2 Engaging
wonder in everyday classrooms apner med
to filosofiske kapitler som inspirerer til
debatt om undervisningsglede, om fas-
cinasjonen man opplever nar man laerer
fra en engasjert og kunnskapsrik lzerer,
og mater & tenne gnisten av undring pa
ny for elever i videregaende skole og
studenter i hgyere utdanning. De neste
tre kapitlene i denne delen beskriver
noen praktiske innfallsvinkler for a inklu-
dere arbeid med undring i det didaktiske
meotet mellom elev, laerer og laerestoff. |
del 3, Dimensions of educational wonder
finner leseren kapitler som fortsetter
diskusjonen om undring som pedagogisk
virkemiddel. Selv om hvert kapittel har
ulike tilnaerminger, forskjellige stiler og
perspektiver, har de det til felles at de
belyser behovet for undringens naerveer
i daglig pedagogisk arbeid.

Canadiske ideer og norske realiteter
«All kunnskap i leereplanen er et pro-
dukt av noens hap, frykt, lidenskap eller
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oppfinnsomhet,» hevder forfatterne og
deres kolleger i forskernettverket The
Imaginative Education Research Group ved
Simon Fraser University i Canada. Som
norsk medlem av dette forskernettverket
fikk jeg boken « Wonder-Full Educationy
oversendt tidligere i hast. Som utdannet
leerer og laererforsker i Norge slo det
meg at dette synet pa laereplanarbeid
bgr ha gode vekstvilkar her i landet.
Blant annet stimulerer kapittelet Creative
Imagination in Play- Worlds: Wonder-Full
Early Childhood Education in Finland and
the United States til tanker om interna-
sjonale kontraster og likheter. Interna-
sjonale studier jeg er med a gjennomfare,
slik som OECDs Teaching and Learning
International Survey (TALIS), har vist at
grunnlaget for en slik motiverende - ja,
en undrende - undervisning antagelig er
fullt til stede i norsk ungdomsskole der
majoriteten av bade elever og laerere
synes a trives godt. Vi vet at det finnes
bade sentrale tiltak og lokale initiativ som
bygger pa en noenlunde lik ambisjon om
a ivareta motivasjon for lzering og a serge
for godt niva pa laringsutbyttet. Hvorfor
er det likevel slik at mange elever kjeder
seg i klasserom verden over nar de blir
eldre?

Tre hovedutfordringer for en effektiv
undervisning

Forskernettverket som denne boken
springer ut av, hevder at en hovedutfor-
dring i pedagogisk virksomhet er at vi
har arvet tre hovedideer om utdanning,
hvorav hver enkelt idé er inkompatibel
med de andre to. Er formalet med un-
dervisning a utvikle dannede medbor-
gere med relevante sosiale ferdigheter og
verdier? Eller er det & mestre bestemte
utvalg av kunnskap? Eller & sgrge for at
hvert barn, hver elev og hver student
nar sitt saeregne potensial? Disse tre
motsetningsfylte malene i utdanningen
kjenner vi fra bade didaktisk teori i lze-
rerutdanning og fra skoledebatter her til
lands. Malene skaper utfordringer i alle
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deler av undervisning, fra laereplanbeslut-
ninger til valg av undervisningsmetoder.
Oppgavene blir ofte for mange, kompe-
tansemalene kan virke motstridende,
og laererpraksiser kan fremsta som lite
systematiserte. Strukturene erstatter den
naturlige undringen hos bade de som
lzerer og de som underviser, skal vi tro
Egan, Cant og Judson.

Med praktisk lys pa en teoretisk
lgsning

| denne boken sammenstilles teori som
bygger pa tankegods blant annet fra Vy-
gotsky med pedagogiske prinsipper og
praktiske teknikker. Dette brukes som
argumentasjon for hvordan lzerere kan
legge til rette for at de hap, den frykt,
den lidenskap og den oppfinnsomhet
som skaper kunnskapsgrunnlaget for
lzereplanen igjen kan bli bearbeidet pa
systematisk vis i barnehager og klas-
serom pa alle trinn. Gjennom bestemte
undervisningsstrategier kan laerere sgrge
for at den laerende gar i mote med bade
egen og andres undring. Forfatterne pa-
peker at laeringsutbytte blir stagrre fordi
de laerende opplever at kunnskapen gir
stgrre mening. Den som lzerer ser at
leereplaninnholdet tilhgrer et levende liv
utenfor leerebok og arbeidsplaner. Slik
huskes og forstas kunnskapen bedre, og
kan motivere til videre lzering. P4 samme
mate blir lzerere engasjert og motivert til
a drive mer effektiv undervisning. Det er
enkelt a veere enig i forfatternes reson-
nementet, men det er eksemplenes kraft
som avgjer om leseren finner hypotesene
troverdige. lkke alle er like tilpasset nor-
ske klasserom, men noen av dem har den
overbevisningskraften som setter i gang
refleksjoner over egen og andres praksis.

Kreativitet satt i system

Eksemplene om systematisk bruk av
matematiske leker som appetittvekkere
ved innfgring av nytt lzerestoff, er interes-
sante, spesielt fordi bade norsk og inter-
nasjonal forskning har papekt en mangel

pa slik praksis i undervisningen. Fremfor
a fastsla hvordan vi bruker oppstilt mul-
tiplikasjon med en kjent struktur som vil
bekreftes av foresatte og andre som en
gitt metode, foreslas det a introdusere
variasjoner over temaet multiplikasjon
med russisk bondemultiplikasjon eller
egyptisk multiplikasjon. Slike oppgaver
som laerer elever a forstd matematikkens
historie og egenart, har vi allerede som
innslag bade i lzerebaker, i leererutdan-
ning og i nettbaserte samlinger med
didaktiske opplegg i Norge. Men denne
boken bidrar med en bekreftelse og til
en diskusjon om hvordan slike innslag
kan bli en rutinemessig del av den pe-
dagogiske hverdagen. Slik unngar man
at fagstrukturer erstatter undring, og
dermed utdanningstiltak som baerer preg
av a vaere «middelmadige pa sitt bestey,
som Egan skriver.

Undring som pedagogisk verktoy

Det som kanskje skiller denne boken fra
annen utdanningslitteratur om motiva-
sjon, er den unike distinksjonen den
markerer mellom under som et innslag av
barnlig folelse av glede og overraskelse,
og undring som et kraftfullt rutinepreget
pedagogisk laeringsverktgy. Undring som
kognitivt og pedagogisk verktgy har po-
tensial til & endre skoleerfaringer for bade
elever og leerere, hevdes det. Undring i
dette perspektivet er derfor ikke bare en
motivasjonsteknikk laerere kan benytte,
men et fenomen som ligger til grunnii all
|aering. Boka kan derfor passe for alle som
er involvert i pedagogisk utviklingsarbeid.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet, var 2014

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

25.-26. februar
Denintensive
leseopplceringen

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Jargen Frost

Dette kurset handler om tilrettelegging og
gjennomfering av pedagogiske snu-
operasjoner ndr lesingen har IGst seg.
Kurset bestdr av to hoveddeler: | forste del
gjennomgds det teoretiske grunnlaget for
gjennomfering av tiltakene. | andre del
gjores det rede for tiltakenes innhold og
gjennomfering i forhold til den praktiske
virkeligheten.

J

11. mars \

Ledelse av skoleutvikling

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Malgruppe: Skoleledere, skoleeiere og
studenter i skolelederprogrammer

Sentrale ledelsesutfordringer som belyses

pd dette kurset er:

Hva sier forskningen om ledelse av skoleutvikling?
Hvordan skapes vedvarende Icering i skolen?
Hvilke spenninger oppstdr ndr skoleledelsen og
Icererne skal blii enige om en ny praksis?
Hvordan kan skoleledere bruke spenninger som

en drivkraft i ledelse av skoleutvikling?

20. mars \
Hva er god matematikk-
undervisning?

Sted: Britannia Hotel ,Trondheim

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Matematikklcerere i grunnskolen
Foredragsholder: Mona Rasseland

Hvordan skal vi arbeide med faget slik at
elevene fdr en kompetanse som bcerer,
framfor kortsiktig avkastning ved @ pugge til
ncermeste prave? Foreleser vil gi konkrete
eksempler p& hvordan du kan forenkle
lcerestoffet og ikke minst hvordan du kan f&
gitt de elevene som trenger det, starre

utfordringer innenfor klassefellesskapet.

25. mars \
Psykologisk farstehjelp
— til bruk i skolen

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Kontaktlcerere, sosialleerere,
rddgivere og helses@stre
Foredragsholder: Solfrid Raknes

A lcere elever & identifisere, sortere og sette
ord pé tanker og felelser vil gjgre dem bedre
rustet til & takle vanskelige situasjoner.

Pd kurset fér du et "farstehjelpsskrin” for &
kunne hjelpe dem med nettopp det.

N J

28. mars \
Klasseledelse

Sted: Radisson Blu, Tromsa
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Terje Ogden

A lede undervisnings- og lceringsaktiviteter
i dagens skole, handler ofte om @ finne et
godt balansepunkt mellom frihet og kontroll
eller mellom humor og alvor. Klasseledelse
er kanskje den viktigste forutsetningen for
at lcerere skal lykkes i jobben, og er ulaselig
knyttet til god undervisning.

J

7.-8. april )
Den flerkulturelle
skolesekken

Sted: Lcererne hus, Oslo

Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Hildegun Sarita Selle,
Thomas Hylland Eriksen, Francois Elsafadi,
Trond Gjellum, Gunn Elisabet Birkelund,
Bjorn Ekren og Ingebjerg Mceland

Innvandrerbarn og innvandrerungdom forstdes
ofte i et problem- eller kriseperspektiv i den
offentlige debatten. Det fokuseres pé ut-
fordringene og det negative. I denne tverrfaglige
konferansen vil vi forseke @ snu problem-
stillingen pd hodet.

k Arr.: Utdanningsforbundet og KLM-Lahnstein )

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




