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Som sukker i teen

Dette er den siste utgaven av Bedre Skole for hgringsfristen for de nye leereplanene
i forbindelse med fagfornyelsen. Det er mye som skal pa plass, blant annet hvordan
man skal realisere de tverrfaglige temaene folkehelse og livsmestring; demokrati
og medborgerskap; og beerekraftig utvikling i de nye leereplanene. De tverrfaglige
temaene handler om aktuelle samfunnsutfordringer, og mange hadde nok oppfattet
det slik at disse skulle omfatte alle fagene. Slik s& det ogsa ut til & bli, men i siste liten
kom det et brev fra departementet som gjorde om pa dette. De tverrfaglige temaene
er na fordelt ulikt, bare noen fa av fagene skal ha med alle tre.

Mange har reagert kraftig pa dette, serlig at beerekraftig utvikling er tatt ut av en
rekke sentrale fag som engelsk, matematikk og norsk. Kunnskapsminister Jan Tore
Sanner sier til Klassekampen at man var bekymret for at de tverrfaglige temaene skulle
bli en for stor del av fagene, og at man derfor har strammet inn.

Vimener det i sa fall er underlig at man har valgt 4 ta ut tverrfaglige tema nettopp i
norsk, engelsk og matematikk. Pa Utdanningsdirektoratets sider star det at «elevene
skal utvikle kompetanse knyttet til de tverrfaglige temaene gjennom arbeid med
problemstillinger fra ulike fag». Og kan ikke de tverrfaglige temaene like mye sees
som en foring pa hvor man skal finne materialet man skal skrive om, snakke om, lage
presentasjoner pa og regne pa? Hvis man for eksempel velger a la elevene regne ut
familiens karbonavtrykk i stedet for a fordele epler og parer i tekstoppgavene, sa
vil det jo veere begrenset hvor mye ekstra tid man vil trenge. Eller om PowerPoint-
presentasjonen i engelsk handler om internasjonale miljoforhold, sé leerer man like
fullt engelsk. Det blir mer som & rere sukker inn i teen. Koppen renner ikke over,

men smaken blir en annen.
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Viste ut brakmaker,
fikk sparken og bot

Laereren viste en brakmaker ut av
klasserommet. Uten a fa forklare seg
mistet hun etterpa retten til 3 vaere
lzerer, og skolen matte betale 15000
kroner i erstatning til brakmakeren.

Det hele endte som politisak, og et-
terforskningen resulterte i at laereren
«Carinay, som hun omtales som i Syds-
venska Dagbladet og i Skolvarlden, fikk
beholde retten til a fortsette i laereryrket.
Men skolen matte likevel ut med 15 000
kroner til eleven, og «Carinay matte finne
seg en ny skole.

Laereren sa seg altsa nadt til 4 sende
pa gangen en elev som ifalge henne
gdela undervisningen for resten av klas-
sen med brak og uro, og hun matte ty til
fysiske grep for a fa eleven ut (elevens
alder nevnes ikke i saken). Elevens far
politianmeldte deretter lzereren. Han
anmeldte ogsa hendelsen til Barne- og
elevombudet, en del av den svenske Skol-
inspektionen, som igjen krevde at skolen
matte betale 15 000 til eleven.

Vil nedlegge barne- og elevombudet
Ifglge Skolvarlden
fikk  «Carina»
aldri komme til
orde med sin
versjon overfor
ombudet. Hun
spar hvorfor brakmakeren
skal beskyttes, uten hensyn

til alle de andre elevene som

fikk sitt skolearbeid @delagt.
Na blir «Carina»-saken et
spgrsmal for Riksdagen, der
Liberalerna vil nedlegge hele
ombudet. (Barne- og elevombud
Caroline Dyrefors Grufman for-
sk pa svar kan du lese pa nett-
sidene til skolvarlden.se.)

30prosentavallejus-ogmedisinstudenterharforeldresomhgrertilde
10 prosentene med hgyest inntekt. Disse foreldrene er dessuten
ofte jurister eller medisinere selv.

- Sosial reproduksjon er fortsatt et fremtredende trekk ogsa i Norge, sier
Thea Bertnes Stremme, som star bak doktorgradsarbeidet Educational
Decision-Making: The Significance of Class and Context ved OsloMet -
storbyuniversitetet. Hun har altsa avdekket en sammenheng mellom valg
av jus- og medisinstudier og tilharighet i hayinntektsfamilier. Hun fant ogsa
at denne sammenhengen er noksa lik uavhengig av kjgnn.

Sosial lukning

Bertnes Stramme kaller dette sosial lukning: - Det dreier seg om manstre
der enkelte grupper i samfunnet pa formelle og uformelle mater kan ha
fordeler i utdanningssystemet, slik at sgkere fra andre grupper har darli-
gere muligheter for & komme til.

Hun synes funnene er pafallende, ettersom det dreier seg om utdan-
ninger ved offentlige universiteter i Norge, ikke ved private eliteskoler i
utlandet. Det er ogsa overraskende at endringen er sa liten over tid, til
tross for at vi har et relativt egaliteert utdanningssystem.

Disse rike studentene er ogsa gjennomfarere: - Resultatene viser at om
du har foreldre som har studert jus eller medisin, er sannsynligheten mye
starre for at du velger og fullfarer utdanningen, enn om foreldrene dine har
en annen yrkesbakgrunn, sier Bertnes Strgmme.
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Bare rundt 7,5 prosent av ansatte i undervisningsyrker
utforte overtidsarbeid i 2018, ifalge SSB. Rent generelt
arbeides det mindre og mindre overtid.

Bare 7,5 prosent av ansatte i undervisningsyrker utfarte over-
tidsarbeid i 2018, ifglge Statistisk sentralbyra (SSB) og gjengitt
av frifagbevegelse.no. Til sammenligning utfgrte 24 prosent av
elektrikerne overtidsarbeid. SSB presiserer at tallene betyr at
7,5 prosent av lzererne arbeidet overtid, ikke at laererne sto for
7,5 prosent av alt overtidsarbeid. Menn arbeider mer overtid
enn kvinner.

2,3 prosent av alt arbeid utfert av heltidsansatte i 2018 var
overtidsarbeid. Dette overtidsarbeidet ble utfert av 10 prosent av
alle heltidsansatte. | 2008 utferte 13,5 prosent av dem overtids-
arbeid, ifalge SSB. Det kan dermed se ut som om overtidsarbeid
blir mindre og mindre vanlig.
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Tverrfaglige tema - ikke lenger sa tverrfaglige

De tverrfaglige temaene «baerekraftig utviklingy,
«demokrati og medborgerskap» og «folkehelse og
livsmestring» er tatt ut av mange av fagene i utkastet til
nye leereplaner.

| framlegget fra laereplangruppene og Utdanningsdirektoratet til
Kunnskapsdepartementet var alle tverrfaglige tema med i alle

Demokrati  Folkehelse Bzere-
Gru nnskolen og med- og livs- kraftig
borgerskap mestring utvikling
Arbeidslivsfag ung.tr.
Engelsk
Fremmedsprak
KRLE

Kroppseving

Kunst og handverk
Matematikk

Mat og helse

Musikk

Naturfag

Norsk

Samfunnsfag

Samisk som fgrstesprak
Utdanningsvalg ung.tr.

Bedre Skole nr. 2 = 2019 - 31. argang

fag bortsett fra arbeidslivsfag pa ungdomstrinnet. Men i et brev
fra 20. februar i ar skal departementet ha bedt Utdanningsdirek-
toratet om a gjere en ny og strammere vurdering. Resultatet er
at de tverrfaglige temaene er ulikt representert i de ulike fagene
(se tabellene nedenfor). Spesiell oppmerksomhet har det vakt
at det tverrfaglige temaet «baerekraftig utvikling» er forsvunnet
fra laereplanen i fag som norsk engelsk og matematikk.

Videregé’lende Demokrati  Folkehelse Bzere-
> og med- og livs- kraftig

Opplaerlng borgerskap mestring  utvikling

Engelsk

Fremmedsprak

Geografi

Historie

Kroppseving
Matematikk

Naturfag

Norsk

Religion og etikk
Samfunnskunnskap
Samisk som farstesprak
Samisk som andresprak
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Vil bekjempe «krenkethetskultureny

Lzerernes autoritet undergraves fordi elever som faler seg «krenket» nar lzereren griper inn,
ofte far medhold av Barn- och elevombudet, skriver skolvarlden.se.

Det rader en «krenket-
hetskultury i skolen,
med myndighetenes
velsignelse, og denne
tilstanden undergra-
ver laerernes autoritet

som leerere, uttaler

utdanningssjef Hamid Zafar i Mullsjo
til skolvarlden.se, nettstedet til Lararnas
Riksférbund. Zafar ble tidligere i ar, for sin
innsats som rektor i skolen, karet til «arets
svenskey». Han engasjerer seg i arbeidet
mot det han kaller «krenkethetskultureny.

- Lzerere som har forsgkt a ga imel-
lom nar det oppstar brak mellom elever,
opplever a bli anmeldt til Barne- og
elevombudet for krenkende behandling,
sier Zafar. Ifglge tidsskriftet Skolvarlden
oppgir 20 prosent av leererne at de en
eller flere ganger har nglt med a gripe inn
overfor elevbrak av frykt for a bli anmeldt.

Zafar mener en arsak til at det er blitt
slik, er tidsdnden. Individets rett vekt-
legges sterkt, og han mener barne- og

Men ikke alltid og ikke uten videre: Laererne ma vaere bevisste pa hvordan de
kan la elevene bruke mobiltelefonen pa fornuftig vis, mener forskere ved UiO.

Forskerne Kenneth Silseth og @ystein Gilje
ved Universitetet i Oslo (UiO) vil tillate
faglig relevant mobiltelefonbruk i klasse-
rommet. De har fulgt fire ungdomstrinns-
klasser ved to skoler gjennom et skolear.

Hovedfunnet deres er at mobiltelefo-
nen gjgr det mulig for den bevisste lzerer
a skape laeringssituasjoner som i stor
grad hviler pa ting elevene lzerer utenfor
skolen, for eksempel gjennom idrett, da-
taspill og musikk. Dette gjar skoledagen
mer relevant og motiverende for mange
elever. Telefonen fungerer som brobyg-
ger mellom dagliglivets kunnskaper og

skolehverdagen. Silseth og Gilje mener
mobilens brobyggende funksjon bar fa
starre anerkjennelse, fordi: «Den er jo et
brukbart verktay».

De viser til at norsk skole generelt
gnsker ny teknologi velkommen. Sam-
tidig har mange skoler begrensede pc-
ressurser.

- Ofte vil mobiltelefonen vaere det
beste, om ikke det eneste alternativet,
sier Silseth.

- Noen studier viser at faglig svake
elever gjor det darligere nar det er tillatt
a bruke mobiltelefonen, sier Gilje. Han

elevombudets avgjarelser er sterkt preget
av individperspektivet. Samtidig mener
han at ombudet lett vil overse gruppens
rettigheter, og «gruppeny kan her vaere
bade lzererne og medelevene. Medelevene
har rett til undervisning, men enkeltperso-
ner gdelegger gjennom brak og uorden.

Elever har fatt tusenvis av kroner i
erstatning fordi de har falt seg krenket
fordi lzereren grep inn i en situasjon. Det
mener Zafar er uhert og feigt av kommu-
nene. Han mener myndighetene ma gripe
inn for a styrke laererrollen, og han mener
rektorene ma bli flinkere til & stotte egne
lzerere nar det er dpenbart at disse ikke
har begatt feil. Alt annet er et anslag mot
laererprofesjonen.
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viser til en britisk studie som vil forby
mobilen i klasserommet av den grunn.
Selv mener Gilje at dette er en side ved
saken som taler for en styrt bruk av
mobiltelefoner i klasserommet - det vil
si pedagogisk styring gjennom bevisste
leerere.
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Er den danske lzererprofesjonaliseringsreformen en suksess eller fiasko?
Danmarks Lzererforenings tidsskrift folkeskolen.dk presenterer frontene.

| naer fem ar har arbeidet pagatt med a
implementere en laererprofesjonalise-
ringsreform i Danmark. Reformen inne-
bzerer blant annet lengre skoledager, og
implementeringsprosessen har veert led-
saget av sakalt falgeforskning. Fra slutten
av mars i ar har folkeskolen.dk presentert
saken Koncentrat af falgeforskning: Laerere
arbejder mere professionelt nu. Hovedde-
battantene kan sies & vaere professor
Lars Qvortrup, forsvarer av reformen, og
skribent og laerer emeritus Niels Christian
Sauer, som svinger slaktekniven over den.
Interesserte oppfordres til & ga inn pa fol-
keskolen.dk for the juicy details, her falger
bare et kort sammendrag.

Mener alt var bedre for

Sauer tar utgangspunkt i Qvortrups (og
hans medarbeideres) egen tipunkts gjen-
nomgang av felgeforskningskonklusjo-
nene, og Sauer hevder a pavise at hvert
eneste ett av de ti punktene sier at alt var
bedre far, altsa for reformen.

Elevene misliker eksempelvis lengre
skoledager fordi de lengre dagene angive-
lig gar ut over tiltak som kan gjare under-
visningen mer variert og engasjerende.
Lzererne samarbeider heller mindre enn
mer sammenlignet med fgr reformen,
fordi mer undervisningstid spiser opp
tid ment for mer samarbeid. Nye kom-
petanseutviklingskrav til laererne bidrar

Nar lzereren liker deg

Gar du i forsteklasse og lzereren liker deg, laerer du sannsynligvis a lese raskere
og bedre enn du ville gjort om du ikke fglte deg likt - dette ifzlge en studie ved

Lesesenteret ved UiS.

Postdoktor Maria Therese Jensen og kol-
leger ved Lesesenteret ved Universitetet i
Stavanger (UiS) har stilt naer 3000 farste-
klassinger sparsmal om i hvilken grad de
feler at lzereren liker dem. | tillegg har elev-
ene fatt svare pa sparsmal om hvor gode
de selv synes de er til & lese, hvor gode de
er til a lese lange historier, hvor flinke de er
til & lese sammenlignet med kameratene,
og om de synes det er vanskelig a lese.

Konklusjonen er entydig: Elever som
faler seg likt av lzereren, har et godt selv-
bilde av seg selv, noe som igjen pavirker
utviklingen av gode leseferdigheter.

- Funnene viser at det er avgjerende
for leseutviklingen at elevene opplever at
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lzereren ser dem og respekterer dem, sier
Jensen. - Noen laerere kjenner kanskje pa
darlig samvittighet fordi de ansker a iva-
reta disiplinen bedre, men det er altsa like
viktig for leeringen at man bygger gode
relasjoner med elevene.

Kristin Kraft Kavli er farsteklasselaerer
ved Tjensvoll skole i Stavanger. Hun er
ikke overrasket over funnene i studien.
Hun sier pa nettsidene til UiS at skolen
har utviklet rutiner med tanke pa a styrke
kontakten mellom lzerere og elever. Hun
nevner blant annet én-til-én-lesing mel-
lom elev og lzerer: - Det er en fin anled-
ning til & snakke om hvordan det gar pa
skolen, i friminuttet og hjemme.

forst og fremst til a stresse dem. Og nar
det gjelder det a fremheve felles mal for
undervisningen, sa bryr flere og flere
lzerere seg katten om de felles malene
- dette bare for kort & berare fire av de ti
folgeforskningskonklusjonene slik de blir
presentert av Sauer.

Mat for professorer

Qvortrup har i et tidligere intervju i Fol-
keskolen uttalt at man ber skille ut fire
eller fem temaer innenfor reformen for
ytterligere forskning og bruke to eller tre
ar pa det. Sauer bemerker syrlig pa folke-
skolen.dk at det «lyder som fast arbejde
til professorene i mange ar fremy.
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Vil ha mer dramaaktivitet i skolen
- kan fa mindre

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

| utkastet til ny laereplan i norsk er alle eksplisitte referanser til

det dramafaglige tatt ut. Det kan bety at norske elever ikke lenger

vil far erfaring med dramafaget.

- Utkastet til nye lzereplaner vil innebaere
en svekkelse av dramafaget i skolen der-
som vi ikke klarer a fa endret noen av for-
muleringene som kom inn i andreutkastet
som er pa hering na, sier Kari Strand. Hun
er leder for Drama- og teaterpedagogene,
en interesseorganisasjon med rundt 1300
medlemmer.

Fra dramaaktivitet til kreativitet
Fornyelsen av lzereplanen i norsk sa ifalge
Strand lenge ut til & veere i et godt spor og

ivaretok dramafaglige kompetansemal.
Forsteutkastet hadde med bruk av «rol-
lespilly, «dramaaktiviteter» og «a opptre i
roller» i forbindelse med arbeid med tek-
ster. Hun mener formuleringene 13 an til
a bli mer presise, og dermed bedre, enn
det man finner i eksisterende laereplan.

- Men sa kom det andre utkastet til
nye laereplan. Her har man tatt ut de ek-
splisitte referansene til det dramafaglige,
og heller lagt inn formuleringer om «krea-
tivitety, sier hun. Kari Strand tror nok
fortsatt man har sett for seg at man skal
bruke arbeidsmater fra dramafaget, men
at man har fatt innspill om a unnga ferin-
ger pa metodebruk.

- Problemet er at disse formuleringe-
ne blir sa vage at drama mange steder vil
forsvinne helt ut av norskfaget. Drama er
ikke én metode, det er et estetisk fag med
et vell av konkrete, praktiske arbeidsma-
ter og faget ma forankres i skolen i minst
en leereplan. Vi kommer derfor til a ar-
beide for & fa gjeninnfart formuleringene
som la i det forrige utkastet, sier Strand.

Drama er ikke et eget fag pa time-
planen, og det har veart norskfaget
som har veert garantist for at alle
elever skal kunne fa noe erfaring med

Kari Strand er leder for Drama- og teater-
pedagogene. Hun er skuffet over at drama er
tatt ut av utkast til lzereplaner i norsk, og vil
kjempe for a fa dette inn igjen.

dramafaget. Ifglge Strand ville det vaert
naturlig om man ogsa innfarte det som
del av lzereplanen i andre fag.

- Drama handler om a skape situasjo-
ner og utforske gjennom spill og agering.
Det handler om & sette seginn i hvordan
ulike aktarer tenker og handler og endre
perspektivet. Derfor mener jeg at bruk
av drama i undervisningen ogsa vil passe
godt i samfunnsfag og KRLE, sier hun.

Vi ha drama ogsa som eget fag

Men Strands ambisjoner gar lengre enn
dette. Hun mener det er pa tide revidere
fag- og timefordelingen, og innfgre drama
som eget fag i skolen.

- Det er seaerlig i overgangsfaser drama
vil kunne spille en viktig rolle, for eksem-
pel ved & innfare det for farstetrinnse-
levene for & skape en mykere overgang
fra barnehage til skole. | tillegg mener
jeg man burde prioritert det som eget
fag pa 4. og 8. trinn.

Strand mener det er et paradoks nar
sa mange fremhever drama som en god
mate a leere pa, samtidig som det blir
gjort sa lite for & styrke dramafagets
plass i skolen.

- Dramamiljget i Norge er sveert
sterkt. Vi utdanner en mengde med
dramapedagoger bade pa bachelor- og
masterniva, og innenfor laererutdan-
ningen er drama ogsa svaert godt repre-
sentert. Vi har alle forutsetninger for a
kunne ta drama i bruk pa en god mate,
sier Strand, som tross alt er ganske opti-
mistisk pa dramafagets vegne.
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Drama er ikke innfgrt som eget fag i skolen. Men enkelte rektorer har
tatt saken i egne hender og innfart det pa noen trinn. Skolebyrad i
Oslo, Inga Marte Thorkildsen, oppmuntrer denne formen for kreativ

lesning av leereplanene.

- Mange barn
har ikke lzert
a leke, det er
de heldige
barna som far
leke. Drama
kan bidra til
a lere barn
a leke og til &
bli en del av
et fellesskap
og mester, sa
Inga Marthe
Torkildsen pa
et mate arrangert av Drama- og teaterpe-
dagogene i Oslo 21. mars. Man gnsket her
a presentere skoler i Oslo som, til tross
for at dramafaget ikke er representert

Skolebyrad i Oslo, Inga
Marte Thorkildsen, er
entusiastisk overfor
skoler som ter 3 tenke
alternativt for a fa drama
inn som eget fag i skolen.

pa timeplanen, har brukt sin kreativitet
og ryddet plass til timer i drama. Inga
Marthe Torkildsen var klar pa at hun stat-
tet modige rektorer som brukte sin klgkt
og kreativitet til a finne mater a innfare
dramafaget i skolen, til tross for at det
ikke fins pa timeplanen. Hun omtaler seg
selv som «en fan av dramapedagogeney.
Nayaktig hvordan hun selv skal kunne
bidra til med dramaaktivitet i skole og
barnehage, ble imidlertid ikke sa klart
uttrykt pa dette metet.

Drama kombinert med

fysisk aktivitet

Ved Bogstad skole kunne tidligere drama-
lzerer Ase Olving Lund og tidligere rektor
Anton Rygg fortelle om hvordan man

Laerere i forkledning

Hvert ar i april starter bokuka pa Ekeberg skole med et «kick off» i skolegarden. Da kler alle lzerere
og ledere seg ut i ulike figurer hentet fra baker. Elevene far i oppdrag a finne ut hvilke figurer de er.
Dette startet opprinnelig for mange ar siden med bokuke knyttet til verdens bokdag, forteller rektor
Nina Jutkvam. Etter hvert ble kreative metoder i alle fag tatt inn i denne uka. Hvert ar har skolen
et kreativt hovedfokus - i ar er det drama. | forkant av uka far alle lzererne opplaering (leererkurs),
og i lapet av uka far elevene ulike kurs. | ar er det 6. trinn som far besgk av tegneserieforfatter.

hadde funnet tid til drama blant annet
ved & ta i bruk timene som er satt av til
fysisk aktivitet. Drama er na obligato-
risk for alle elevene ved Bogstad, og all
denne aktiviteten resulterer blant annet
i en omfattende teaterforestilling hvert
ar for 6.-klassingene.

- Det dreiere seg om vilje til & satse,
ikke vaere sa forsiktig med hvor man tar
timene fra. Laeringsresultatene kommer
hvis man pgse pa med kompetanse, sa
Anton Rygg.

Musikkfagets dramatiske
komponenter

Fra Ekeberg skole fortalte dramalaerer
Ase Olving Lund og rektor Nina Jutkvam
hvordan dramaleaerer og musikklaerer har
satt seg ned og studert kompetansema-
lene i musikk, og trukket ut det som kan
knyttes til drama. Sammen med deler av
kunst og handverk har man klart & skape
rom for et dramatilbud til alle elevene.




Sommarles.no kan motverke
tap av lesekompetanse

AV LIDUN HAREIDE OG SILJE IMS LIED

Mange lzaerarar opplever at elevane
scorar darlegare pa lesetestar etter
sommarferien enn for ferien starta.
Dette fenomenet er godt dokumenterti
forskingslitteratur fra USA og Europa, og
blir kalla «<Summer Reading Loss».

Studiar fra USA viser at svake lesarar kan tape
opptil tre ménadars leseutvikling i lgpet av
sommarferien. Dette tyder i praksis at dei svake
lesarane rykkjer tilbake til paske i leseutvikling.
Sterke lesarar taper mindre lesekompetanse over
sommaren, og slik blir spriket mellom dei sterke
og dei svake lesarane storre og storre for kvart ar
som gar (Lawrence 2011). Her viser forskinga var
at lesekampanjen Sommarles.no kan bidra til &
motverke denne utviklinga.

Kva er Sommarles.no?

Sommarles.no er ei nasjonal, digital sommarle-
sekampanje i regi av folkebiblioteka. Kampanjen
startar 1. juni kvart ar og vert avslutta 31. august.
Sommarles.no vart utvikla i 2014 av Vestfoldbi-
blioteka og Vestfold fylkesbibliotek, med mal om 4
fa flest mogeleg born til 4 lese mest mogeleg gjen-
nom ein lang sommarferie. Ved a bruke element
som born er kjende med fra dataspel, og gjennom
mottoet «lesekompetanse gjennom leseglede»,
har Sommarles.no blitt ein populer sommarakti-
vitet. Over 105 000 born deltok i Sommarles.no i
2018, 0g 45 prosent av deltakarane er gutar.

Var underspking av 138 born i fjerde, femte og
sjette klasse i Hareid kommune, viser at born som
deltek i Sommarles.no, taper sveert lite lesekompe-
tanse over sommaren, medan born som ikkje deltek,
taper vesentleg meir. Vi meiner difor at Sommarles.no
er ein nyttig ressurs for barneskulane i Noreg.
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Dette funnet er i trid med Fiore & Roman
(2010) sin studie fra USA av lesekampanjar i regi
av folkebibliotek. I denne studien fann dei at born
som las meir enn seks boker i lopet av sommaren,
ikkje mista lesekompetanse, medan born som las
mindre, fekk tilbakegang pa lesedugleikstestar.
Fiore og Roman papeikar at alle born treng ein
lesecoach, og at dette tradisjonelt har vore leeraren
eller foreldra si oppgéve. Fiore og Roman peikar
pa at rolla som lesecoach ogsa kan fyllast av ein
dedikert bibliotekar, og spesielt er dette nyttig om
sommaren nar leerarane tek sin velfortente ferie.

Forsking pa samarbeid mellom

skule og bibliotek

Pa oppdrag fra Nasjonalbiblioteket og Sommar-
les.no forskar Mereforsking Molde og Hogskulen
i Volda ogsa pa samarbeid mellom skule og bi-
bliotek om Sommarles.no. Her skal vi undersakje
datamateriale fra over 105 000 born som deltok i
Sommarles.no i 2018, 1997 foreldre, 221 bibliote-
karleiarar og 227 leerarar.

Analysearbeidet er ikkje ferdigstilt enno, men
forelgpige resultat viser at det er mykje 4 vinne pa
betre samarbeid mellom skule og bibliotek. Her
ser vi at der skulane og leerarane i samarbeid med
biblioteka brukar tid for sommarferien til & dele ut
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informasjon og informere om Sommar-les.no til
klassane sine, far fleire born kjennskap til kampan-
jen, og fleire born deltek. Her seier bade skuleleiarar
og leerarar at ein relativt liten innsats kan gje sveert
stor utteljing - for etter at borna er registrerte, tek
biblioteka over oppfelgingsarbeidet. Borna laner
og les boker, registrerer det dei har lese og samlar
poeng pé nettsida Sommarles.no. Dei 105 000 delta-
karane i Sommerles.no sommaren 2018 utgjorde 26
prosent av borna fra i 1.—7. klasse i dei kommunane
som deltok i lesekampanjen. Alle fylkene, men
ikkje alle kommunane, er med i Sommarles.no, og
vekstpotensialet er difor stort.

Spesielt nyttig for born som

har utfordringar med lesing

I undersekinga vi sende ut til leerarar, peikte sveert
mange pa at Sommarles.no ber satse pi born som
har utfordringar med lesing. Dette sterke signalet
opplever vi at leiinga i Sommarles.no tek pa alvor.
Ei ny utfordring er at etter innfgringa av dei nye
personvernlovene, er det berre foreldra som kan
opprette Sommarles-profil for borna, medan tid-
legare kunne ogsé lerarar og bibliotekarar hjelpe

borna med 4 kome i gang. Her kan skuleleiingar
og leerarar som ser fordelen av sommarlesing, innta
ei viktig rolle gjennom 4 informere foreldra gjen-
nom faste metepunkt som til demes foreldremate,
foreldresamtalar og annan kommunikasjon med
heimen. Truleg er informasjon fra leerarar spesielt
viktig til foreldre som snakkar lite norsk.

12018 deltok 6753 born som snakkar andre sprak
enn norsk i heimen, i lesekampanjen. Her er det
heilt klart eit stort potensial for auke. Borna kom fra
over 100 ulike sprakbakgrunnar, der engelsk var det
vanlegaste heimespraket. Born kan ogsa registrere
beker pa andre sprak enn norsk, og lydbgker og
lettlestbeker jev ogsa poeng.
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Hva er mobbing?

Om konsekvenser av at begreper endrer
betydning over tid

M AV EMIL SATRA

Begreper som omhandler negative sider ved menneskelig erfaring, fylles med stadig

mer omfattende innhold. En negativ effekt kan vaere at vi mister evnen til a skille

mellom fenomener som bgr holdes atskilt.

Nylig skrev Tove Flack, forsteamanuensis ved Na-
sjonalt senter for leeringsmiljo og atferdsforskning, et
interessant avisinnlegg hvor hun diskuterer endrin-
ger i hvordan mobbing blir definert (Flack, 2019).
Flack viser til to ulike definisjoner av begrepet.
Den definisjonen som ifplge Flack tidligere har
vert hegemonisk, og som bygger pa arbeidet til Dan
Olweus, angir tre sentrale kriterier for hva som kan
og ber regnes som mobbing. For det forste handler
mobbing om situasjoner der en person jevnlig blir
krenket av en eller flere andre over tid. For det andre
er situasjonen slik at den som blir krenket, er i en
avmaktssituasjon overfor noen som har mer makt.
For det tredje er situasjonen slik at den som blir
krenket, er makteslgs i situasjonen, hun eller han
Kklarer ikke & komme seg ut av den ved egen hjelp.
I en nyere definisjon forstds mobbing som
«handlinger fra voksne og/eller barn som hindrer
opplevelsen av 4 hore til, 4 veere en betydningsfull
person i fellesskapet og hindrer muligheten til
medvirkning» (Lund, Helgeland & Kovac, 2017).
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Flack skriver om denne definisjonen at den ved
forste gjennomlesning ser fin og ivaretakende ut.
Allikevel hevder hun at definisjonen er proble-
matisk, ettersom den dekker et sa vidt spekter av
ulike situasjoner at det fenomenet man tidligere
har kalt mobbing, risikerer a forsvinne i det nye
begrepsmessige landskapet.

Concept creep
Debatten om mobbing som begrep er i seg selv
bade interessant og viktig, og for ordens skyld kan
det ogsa legges til at Lund, Helgeland og Kovac
underbygger sitt forslag til ny definisjon med flere
interessante faglige argumenter (som ikke disku-
teres av Flack). Her onsker jeg imidlertid primeert
a forsta diskusjonen som et eksempel pa et mer
generelt kulturelt fenomen, som engelskspraklige
psykologer har gitt navnet concept creep. I fraveeret
av en annen eller bedre oversettelse kaller jeg det
begrepsutvidelse pa norsk.

Psykologen Gregg Henriques (2017) har skrevet
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en kort og leseverdig populervitenskapelig intro-
duksjonsartikkel om concept creep for psykologi-
magasinet Psychology Today. Henriques trekker
pa innsikter fra sprakfilosofi i sin utlegging av
fenomenet. Han vektlegger at spraket vi bruker
for 4 sette ord pa og forstd verden rundt oss, er
omskiftelig og dynamisk. Begrepene vi bruker, er
dessuten like ofte knyttet til prototypiske eksem-
pler, som til klart definerte kriterier.

Fordi sprak i mange tilfeller er omskiftelig og
vagt, vil det av nedvendighet ogsa vere slik at be-
greper over tid kan endre sin betydning. Dette er
for sa vidt ingen nyhet, men noe spréakfilosofer har
diskutert over lengre tid. «Sprak former virkelig-
het» har vert et mantra blant filosofer siden «den
spraklige vendingen»'.

Selve begrepet concept creep er imidlertid relativt
nytt, og ble introdusert av psykologen Nick Haslam
i en vitenskapelig artikkel fra 2016. I denne artikke-
len undersgker Haslam hvordan seks nokkelbegre-
per innenfor psykologien som omhandler negative
aspekter ved menneskelig erfaring, blant dem mob-
bing, har endret mening over tid%. Haslams under-
sokelse sammenligner hvordan begrepene er blitt
brukt historisk med hvordan de brukes na, i tillegg
til & undersoke faglige diskusjoner som omhandler
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begrepenes grenseomrader. Han konkluderer med
at alle begrepene som undersgkes, har fatt en be-
traktelig utvidet mening, og at denne utvidelsen har
fungert bdde horisontalt og vertikalt. At utvidelsen
har fungert horisontalt, betyr at fenomener som
tidligere har blitt regnet som utenfor fenomenets
grenser, nd er inkludert. At utvidelsen har fungert
vertikalt, betyr at stadig mildere, mer subtile og
mindre ekstreme forseelser na regnes som tilfeller
av fenomenet. Nér det gjelder begrepet mobbing,
har det for eksempel tidligere veert et viktig krite-
rium at det skjer flere ganger og over tid, mens man
i faglige diskusjoner i nyere tid stadig har gatt mer
og mer bort fra dette kriteriet.

Haslam (2016) diskuterer dessuten opphavet til
fenomenet. Han foreslar at den primeere drivkraf-
ten kommer fra den intellektuelle kulturen i akade-
mia og det progressive moralsynet som er ridende
der (det er godt kjent at universitetsprofessorer,
seerlig innenfor humaniora og samfunnsvitenska-
pelige disipliner, i stor grad deler en slik moralsk
orientering). Her stotter de seg blant annet pa
sosialpsykologen Jonathan Haidt (2012), som
hevder at et progressivt moralsyn kjennetegnes
av i hovedsak a veere orientert mot tre moralske
prinsipper: omsorg, frihet og rettferdighet’.

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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Praktiske implikasjoner av begrepsutvidelse

I seg selv er det ingenting i veien med at et pro-
gressivt moralsyn vinner kulturell innflytelse.
Tvert imot vil jeg mene at det er rimelig 4 hevde
at en kultur som vektlegger omsorg, frihet og
rettferdighet, vil ha gode forutsetninger for
moralsk fremgang. De fleste er vel for eksempel
glade for at spanskreret har forsvunnet ut av
klasserommet, eller at man i skolepolitikken
har gétt bort fra undertrykkende assimilering
av minoritetsgrupper. Pi et mer overordnet nivé
har Harvard-psykologen Steven Pinker (2011)
pévist at menneskeheten over tid har utviklet seg
iretning av a bli stadig mindre voldelig. En viktig
del av forklaringen er ifplge Pinker nettopp at
mennesker pa generelt grunnlag i gkende grad
er sensitive overfor andres lidelse, altsa at de er
blitt mer omsorgsorienterte.

Like fullt er det slik at det som i hovedsak er et
positivt kulturelt utviklingstrekk, kan ha negative
bieffekter. Nar ett verdensbilde blir for domine-
rende, og ikke mates med relevante innsigelser og
motforestillinger, er det ogsé en fare for at viktige
aspekter ved kulturelle fenomener havner i den
kollektive blindsonen. Kunnskapsutvikling er en
sosial prosess, og avhenger pa en helt grunnleg-
gende mate av meningsmangfold blant dem som
deltar i denne prosessen.

Begrepsutvidelse kan fi litt ulike konsekvenser
i mote med ulike typer sosiale fenomener. Flack
(2019) gir i sitt innlegg eksempler pa hva potensi-
elt negative effekter kan veere, med utgangspunkt i
fenomenet mobbing. Hennes primere bekymring
er at om vi ikke lenger forholder oss til en tydelig
og klart avgrenset definisjon av fenomenet, s kan
det bidra til 4 utydeliggjore situasjonen til de barna
som er mest utsatt. Vi kan ogsé tenke oss at de
som utsettes for alvorlige hendelser, kan oppleve
at deres erfaringer blir trivialisert nar de puttes i
samme kategori som hendelser av langt mindre
alvorlighetsgrad. En annen bekymring dreier seg
om kunnskapsgrunnlaget pé feltet. Flack viser til
at det gradvis og over tid er blitt bygget opp et
kunnskapsgrunnlag om mobbing ut ifra en felles
forstaelse av fenomenet, og at dette kunnskaps-
grunnlaget settes pa spill hvis man radikalt endrer
pa definisjonen. Fagfeltene risikerer & ende opp
med parallelle samtaler der man diskuterer ulike
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fenomener med utgangspunkt i samme begrep.
Til sammen kan dette bidra til at profesjonenes
samlede evne til 4 forebygge og forhindre alvorlige
tilfeller av mobbing mot barn og unge, svekkes.

En annen og relatert tematikk som er in-
teressant a nevne i lys av senere tids utvikling i
skolepolitikken, er psykisk helse. Folkehelse og
livsmestring kommer som kjent inn i leereplanen
som ett av tre tverrfaglige temaer. Noe av bakgrun-
nen for dette er bekymringer over at stadig flere
unge rapporterer om psykiske helseplager. Det
finnes ulike forklaringer og narrativer knyttet til
hvorfor det er slik, og det er rimelig 4 anta at det
her er snakk om et komplekst og sammensatt
fenomen. For eksempel er det antageligvis slik
at okt kunnskap og apenhet rundt tematikken
forer til at flere blir oppmerksomme pé og tor a
snakke hoyt om problemene sine na enn tidligere.
Et kulturkritisk perspektiv vil dessuten vektlegge
at et samfunn preget av gkende individualisme
og prestasjonspress, er usunt og bidrar til 4 gjore
barn og unge syke.

Fra virt utgangspunkt er det imidlertid et annet
kulturelt utviklingstrekk som er av sterre interesse.
For som blant annet Ole Jacob Madsen (2018) har
papekt i sin mye omtalte bok, Generasjon presta-
sjon, er det antageligvis ogsa slik at et kulturelt
narrativ som bidrar til gkende sensitivitet overfor
negative aspekter ved menneskelig erfaring, fort
kan ha en selvforsterkende effekt. Blir vi for fol-
somme for egen sykdom og svakhet, kan sykdom
og svakhet fort bli en selvoppfyllende profeti. At
psykologiske npkkelbegreper som beskriver disse
erfaringene, utvider sitt innhold bédde horisontalt
og vertikalt, vil rimeligvis kunne bidra til en slik
utvikling. Det er med andre ord ikke bare slik at
utvidelse av begreper kan gjore oss darligere for-
spent til 4 forsta og handle i verden, det kan ogsa
gjore oss sykere og svakere.

Ingen fasit

Det finnes neppe en fasit pa hvor bredt eller smalt
vi bor definere mobbing, hva som legitimt bor reg-
nes som psykiske helseplager, eller hvordan vi ber
forstd andre viktige begreper, for den saks skyld.
Men a vaere klar over retningen vi beveger oss i,
og hvilke problematiske sider denne bevegelsen
baerer med seg, vil veere en fordel. Concept creep,
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eller pa norsk begrepsutvidelse, er i sa mate et nyt-
tig begrep a ha i vokabularet.

NOTER

1

Betegnelsen den spraklige vendingen (pa engelsk: the linguistic
turn) ble introdusert av filosofen Gustav Bergmann og senere
popularisert av en annen filosof, Richard Rorty. Litt foren-
klet kan man si at den spraklige vendingen dreier seg om en
vending i filosofisk metode og fokus, der det ble rettet serlig
oppmerksomhet mot forholdet mellom sprak og filosofi.
De andre begrepene er misbruk (abuse), traume (trauma),
psykisk lidelse (mental disorder), avhengighet (addiction),
fordommer (prejudice).

Haidts Moral Foundations Theory kartlegger moralsynet til
ulike (selv-rapporterte) politiske grupperinger. Han argu-
menterer for at progressive (i USA: liberals) i hovedsak er
orientert mot omsorg, frihet og rettferdighet, libertarianere
hovedsakelig mot frihet, mens konservative har et moralsyn
med flere dimensjoner. Fremstillingen bygger pa et solid em-
pirisk fundament, men har ogsa blitt kritisert for 4 veere noe
forenklet. Blant annet har sperreskjemaet som er anvendt, blitt
kritisert for 4 veere konstruert pa en slik mate at det gir et noe
ensidig og forenklet bilde av et progressivt moralsyn. Mens
det er rimelig 4 anta at omsorg, frihet og rettferdighet utgjor
primzere prinsipper i progressiv moral, er det antageligvis
feilaktig & hevde at et progressivt moralsyn kan reduseres til
dette. Jeg skriver derfor at progressive «i hovedsak er orientert
mot [...] omsorg, frihet og rettferdighets.
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ALLE KAN LZERE A LESE!

Men for noen er veien vanskeligere og

lengre enn for de fleste.

Da er god hjelp avgjgrende! Forskning har
vist at tiltak som baseres pa en ngyaktig,
individuell kartlegging er den sikreste
veien til suksess nar det kommer til lesing.

LOGOS er en datatest som bistar med
akkurat dette. Den kartlegger leseferdig-
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heten til den enkelte elev, og gir deg
forslag til slike individuelle tiltak basert pa
elevens testresultater.

Testen tas individuelt og ma administreres
av en sertifisert testleder. Du kan lese mer
og bestille LOGOS pé logometrica.no

Logos

Logometrica-
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Psykisk helse i skolen:

#psyktnormalt

AV SVERRE URNES JOHNSON, RAGNFRID NORDB@, JONE SOLBERG VIK, INGUNN HERFINDAL,

IVAR ODEGARD, METTE SKIKSTEIN OG HANNE MJ@LID BRAATHEN

Undervisningsprogrammet #psyktnormalt hjelper ungdommer med a handtere

vanlige psykiske vansker, som angst, depresjon, overdreven grubling og bekymringer.

Programmet har som utgangspunkt at det fins felles prosesser pa tvers av mange

av de psykiske problemene dagens unge erfarer.

Har du noen gang tenkt at en elev i klassen sliter,
og tenkt at det er noe psykisk? Sannsynligvis har
du da hatt rett. Anslagsvis vil hver femte elevien
klasse pa 25 elever ha psykiske vansker som gar ut-
over fungering i hverdagen innen de er 18 ar (Fol-
kehelseinstituttet, 2014). To elever i hver klasse vil
ilppet av samme tidsperiode fé sa store psykiske
vansker at de tilfredsstiller en diagnostiserbar

psykisk lidelse (Folkehelseinstituttet, 2014). Psy-
kiske vansker i barne- og ungdomsarene kan ha
vidtrekkende konsekvenser bade for individene
og de pargrende. Mange av disse elevene faller
ut av skolen. Hele 20 prosent av frafallet i skolen
tilskrives psykiske og fysiske plager (Markussen
& Seland, 2012). Elever med psykiske plager
opplever ogsa oftere sosial utsteting,

lite sosial stotte, mobbing mislyk-

kethet overfor voksnes og

skolens krav (Torshei,
Aaroe, og Wold,




2011). Alvorligheten og ringvirkningene av 4 ha
psykiske vansker i oppveksten understreker hvor
viktig det er 4 finne virksomme forebyggende
tiltak (Folkehelseinstituttet, 2011). Ett av Kriteri-
ene for a lykkes er a la tiltaket skje der de unge
befinner seg. Skolen blir fremhevet som en serlig
god arena for implementering av forebyggende
arbeid (Folkehelseinstituttet, 2014 ). Denne ar-
tikkelen beskriver et undervisningsprogram, kalt
#psyktnormalt, beregnet for ungdom i norsk skole
med den hensikt a forebygge psykiske vansker.

Livsmestring

Psykisk helse i skolen er ogsa et politisk sat-
singsomrdde (Regjeringens ungdomsstrategi
2016-2021). Som en folge av en villet strategi har
begrepet «livsmestring» blitt introdusert i sko-
leplanen som del av et tverrfaglig tema. Begrepet
livsmestring defineres pa folgende mate (LNU,
2017):

A utvikle ferdigheter og tilegne seg praktisk
kunnskap som hjelper den enkelte til & handtere
medgang, motgang, personlige utfordringer, al-
vorlige hendelser, endringer og konflikter pa en
best mulig mate. A skape en trygghet og tro pa

egne evner til & mestre ogsa i fremtiden.

Malet med livsmestring er altsa at ungdom utvi-
kler ferdigheter til a hdndtere vansker og trygghet
og tro pa egne evner. For a kvalitetssikre en slik
undervisning trenger vi programmer som gir disse
malene et meningsfullt innhold. Innholdet ber
saledes basere seg pa vitenskapelig kunnskap om
hva som fremmer god psykisk helse blant ungdom.

Undervisningsprogrammer om psykisk helse
har i hovedsak veert rettet mot spesifikke pro-
blemomrader. Problemomradene har gjerne om-
handlet angst og depresjon (Aune & Stiles, 2009;
Arnarson & Craighead, 2009). «Psykologisk
forstehjelp» er et annet eksempel som innbefat-
ter bade undervisningsprogram og selvhjelpsmal
knyttet til angst- og depresjonsrelaterte vansker
(Raknes, 2010). Symptomer pa angst- og depre-
sjonslidelser har imidlertid stor grad av overlapp
(Kessler et al., 2012). Det vil si at det er vanlig & ha
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problemer bide med angst og depresjon samtidig.
Til tross for at angstlidelser ofte utvikles tidligere
enn depresjon, antas begge lidelser a ha utgangs-
punkt i en felles sirbarhet (Caspi et al., 2014). Det
er ogsa funnet prosesser, eksempelvis grubling og
bekymring, som er felles for angst og depresjon
(Harvey, Watkins, Mansell, & Shafran, 2004).
Forebyggingsprogrammer som adresserer slike
felles prosesser pa tvers av ulike problemomrader,
er en mangelvare.

Angst og depresjon

Undervisningsprogrammet #psyktnormalt som
omtales i denne artikkelen, er basert pa kunn-
skap om felles prosesser pa tvers av ulike lidelser.
Sentralt i programmet er kunnskap om hvordan
ulike emosjoner og folelser reguleres. Emosjoner
kan defineres som kroppslige responser pa utfor-
dringer i miljoet (Tooby & Cosmides, 1990, fritt
oversatt). Folelser er den bevisste og subjektive
opplevelsen av emosjonen. Emosjonsregulering
er dermed evnen til 4 regulere intensitet, frekvens
og varighet av emosjonelle uttrykk i henhold til
situasjonen (Kring & Sloan, 2010). Hos mindre
barn foregar reguleringen gjerne ubevisst. Og nar
barna er sveert sma, er de avhengig av foreldrene
til & regulere vanskelige emosjoner (Calkins &
Hill, 2007). Det vil si at foreldrene setter ord pa
barnets emosjonelle uttrykk, hjelper det med a
handtere folelser og fungerer som rollemodell ved
aregulere sine egne emosjoner. Det vil si at barna
er avhengig av en ytre form for regulering. For-
malet pa sikt er imidlertid at barn og etter hvert
ungdom skal lzere a regulere emosjonene selv, og
at de utvikler en form for indre regulering. En
slik samregulering regnes som essensielt i barn og
unges utvikling av trygghet og tro pa egne evner.
Kjennskap til folelser og regulering av emosjoner
kan dermed vere sentrale faktorer i forebyggings-
program av psykiske vansker.

Grubling og bekymringer

#psyktnormalt handler ogsd om & handtere
hverdagslige problemer. Overdreven grubling
eller bekymring og skjevhet i oppmerksombhet er
eksempler pa uheldige strategier som vi vet har
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sterk ssmmenheng med utviklingen og opprett-
holdelsen av psykiske lidelser (Harvey et al., 2004;
Wells, 2009). Elever kan for eksempel kjenne pé
sterk indre uro i mete med andre mennesker.
Elevene kan bruke mye tid pa a vurdere hva andre
tenker om dem i ulike sosiale sammenhenger
(bekymring), eller hvorfor de ikke far til noe pé
skolen (grubling).

Oppmerksombhet er en sentral indre aktivitet
som kan pavirke hvorvidt grubling og bekymring
blir et problem (Fergus, Bardeen, & Orcutt, 2012).
Eksempelvis vil en elev som leter etter stygge
blikk fra andre elever under en presentasjon,
raskt kunne finne dette. En slik skjevhet i opp-
merksomheten vil kunne pévirke folelser negativt.
Skjevhet i oppmerksomheten er ogsa funnet 4 ha
sammenheng med opprettholdelse av psykiske
lidelser (Wells & Matthews, 1994; Wells, 2009).
Oppmerksomhet og overdreven tenkning regnes
pa denne maten 4 vere to sentrale prosesser i
psykiske vansker. Adressering av disse strategiene
kan veere vesentlig for a utvikle ferdigheter til 4
héndtere vansker. Disse strategiene er innlemmet
i undervisningsprogrammet #psyktnormalt, om
psykisk helse for ungdom.

Et samarbeidsprosjekt

#psyktnormalt ble utviklet som et samarbeids-
prosjekt mellom Modum Bad og Modum kom-
mune. Prosjektet ble fra tidlig av skreddersydd
for 4 fa til et reelt samarbeid mellom spesialist-
helsetjenesten, representert ved Modum Bad, og
kommune, representert ved Modum kommune.
Det ble etablert en styringsgruppe bestidende av
representanter fra Modum Bad og Modum kom-
mune. Fra kommunen var bade skole, PPT og sko-
lehelsetjenesten representert. En arbeidsgruppe
ble nedsatt til 4 utforme, utvikle og gjennomfere
selve undervisningsprogrammet. Medlemmene
av arbeidsgruppen var fra Modum Bad, ung-
domsskolene i Modum og skolehelsetjenesten i
Modum. Formalet med organiseringen var todelt.
Arbeidsgruppens sammensetning sikret tverrfag-
lig kompetanse pa ungdom og psykisk helse. I til-
legg bidro styringsgruppens sammensetning til en
forankring hos ledelsen ved de respektive skolene.
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Fokusgrupper med elever fra de respektive sko-
lene ble tidlig gjennomfert. Tema i fokusgruppene
var hva de gnsket 4 laere om psykisk helse. Elev-
enes tilbakemeldinger ble inkludert i det videre
utviklingsarbeidet. Utkast til undervisningspro-
grammet ble jevnlig dreftet med styringsgruppen.

Programmets innhold

#psyktnormalt bestar av fire undervisningsti-
mer til elever, én forelesning for foreldre og én
forelesning for leerere. I programmet vektlegges
grunnleggende kjennskap til folelser, emosjons-
regulering og hvordan grubling, bekymring, se-
lektiv oppmerksomhet og uhensiktsmessig mest-
ringsatferd pavirker folelser. I tillegg gis det flere
praktiske gvelser under hver undervisningsokt.
Hensikten er 4 bidra til at elevene far mulighet til
direkte erfaringer om hvordan ulike folelser opp-
star, og ove pa regulering.

Programmet har fire sentrale siktemal:

1. Leere elever om ulike folelser og regulering av
folelser

2. Vise hvordan det er mulig & handtere vanske-
lige folelser og tanker pa en ny mate

3. Normalisere psykiske vansker

4. Gjore det lettere for elever 4 oppseke hjelp
hvis de strever psykisk.

#psyktnormalt bestar av folgende gkter, hver pa
45 minutter:

1. Hva er folelser?

Den forste gkten kalles «jeg — og folelsene mine».
Sentralt siktemal vil vere 4 lere elevene om ulike
former for folelser, ogsa de typisk negativt ladede.
I'tillegg gjennomferes konkrete gvelser for  trene
elevene i 4 differensiere mellom ulike folelser.

2. Grubling og bekymring

Den andre gkten kalles «jeg — og tankene mine».
Sentralt siktemal er 4 lzere elevene a kjenne igjen
grubling og bekymring, samt hvilke typiske situa-
sjoner som utleser overdreven tenkning. Elevene
far konkrete oppgaver hvor de skal kartlegge egen
grad av grubling og bekymring.
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3. Oppmerksomhet og uhensiktsmessig atferd
Den tredje gkten kalles «jeg - nar problemer varer
over tid». Sentralt siktemal er  leere elevene hvor-
dan oppmerksombhet i stor grad pavirker folelser.
Konkrete oppgaver vil bli gitt for & demonstrere
effekten av selektiv oppmerksomhet. Med uhen-
siktsmessig atferd vises det til hvordan man ofte
benytter kortsiktige strategier for 4 handtere van-
skelige tanker og folelser (alkohol, unnvikelse,
droppe ut av skolen osv.)

4. Hvordan man mestrer psykiske problemer

Den fjerde okten kalles «jeg — og mine verktoy».
Sentralt siktemal er & gi elevene en introduksjon
til hvordan vanskelige folelser og tanker kan motes
pé nye mater. Elevene gis konkrete verktoy. De far
ogsa vite hvor man kan sgke hjelp om nedvendig.

5. Presentasjon av programmet for foreldrene

God psykisk helse utvikles i nzer relasjon til andre
mennesker. Foreldre er noen av de viktigste i en
slik utforming. Var erfaring er at mange foreldre
kan oppleve usikkerhet og hjelpeloshet i mote
med kunnskap om psykisk helse. #psyktnormalt
har derfor en samling hvor foreldre ogsé far kjenn-
skap til innholdet i undervisningsprogrammet.
De far tips og rad om hvordan de kan bidra som
viktige stottepersoner for sin ungdom. De far vite
hvordan de utilsiktet kan veere med 4 opprettholde
et problem, for eksempel ved 4 gi etter for unnvi-
kelse og la ungdommen droppe en undervisnings-
okt eller noe de gruer seg til.
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6. Presentasjon av programmet for laerere

Larere er ogsa sentrale voksenpersoner for mange
elever. #psyktnormalt inneholder ogsa undervis-
ning for leerere med en kortversjon av noen av
hovedelementene i programmet. En av hensiktene
med dette er 4 sikre kontinuitet i innholdet i un-
dervisningen. Leerere far pa den maten mulighet
til 4 folge opp tema med enkeltelever og klassen,
ogsé i etterkant av undervisningen. I tillegg vil det
ogsa kunne bidra til at enkeltelever som strever,
lettere kan bli fanget opp og sett av en lerer som
kjenner eleven - og som ved behov kan bidra til
at eleven far hjelp i etterkant.

7. Seks mdneders oppfelging

Et sentralt siktemal er 4 repetere og oppsummere
hele forelesningsrekken samt & svare pa sporsmal
fra elevene.

Evaluering av programmet

#psyktnormalt ble evaluert i 2017 og 2018 i form av
et sparreskjema. Sperreskjemaet besto av atte ledd
med sporsmal om sentrale formal med #psykt-
normalt, herunder i hvilken grad programmet ble
opplevd som nyttig, og om det ga elevene red-
skaper til handtere psykiske vansker. Resultatene
fra 2017 0g 2018 viser at elevene er overveiende
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forngyde med #psyktnormalt, og at det har gitt
dem nye mestringsstrategier. To masterstuden-
ter ved Universitetet i Sorost-Norge har evaluert
programmet gjennom en kvalitativ undersokelse
av elevenes opplevelse av a delta (Haugnaess og
Kleven, 2018). Studien viser at begge informant-
gruppene er positive til undervisningsprogram-
met, og at elevene opplever storre grad av dpenhet
om psykisk helse. Et siktemél ved #psyktnormalt
er a forebygge psykiske vansker blant ungdom. For
a fa kunnskap om programmet forebygger psy-
kiske lidelser ma effekten undersokes empirisk.
Sa langt har det imidlertid ikke lyktes a fremskaffe
forskningsmidler for 4 gjennomfere en slik longi-
tudinell undersgkelse.

Et bidrag til vitenskapelig funderte strategier
I utviklingen av #psyktnormalt var det et siktemal
at elevene skulle leere om de psykologiske pro-
sessene som samsvarer med godt vitenskapelig
fundert kunnskap. I trdd med dette var vi opptatt
av at prosessene ble benevnt, slik det refereres
til i faglitteraturen, fremfor a lage nye og mer
upresise ord og uttrykk. Bade uhensiktsmessig
atferd, oppmerksombhet, grubling og bekymring
er kjente prosesser i psykologien, og det er vist at
disse prosessene har ssmmenheng med utvikling
av psykisk lidelse. Ved 4 henvise til basal psyko-
logisk forskning oppnas felgende: Elevene far okt
kunnskap om sammenhenger mellom tanker og
folelser, og de far mulighet til 4 tilegne seg innsikt
om psykiske problemstillinger. I stedet for kun 4
leere om hvordan kroppen henger sammen, far
elevene ord og begreper om hvordan det psykiske
systemet fungerer. De utvikler strategier som kan
veere nyttige for dem pé et senere tidspunkt, og
begrepet livsmestring fylles dermed med innhold.
Det a utvikle et forebyggende program som
#psyktnormalt er ressurskrevende. Forfatterne
opplevde at det i for liten grad var tilgjengelige
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programmer som adresserte problemer pa tvers av
ulike problemomrader. Programmet ble utviklet
av en tverrfaglig arbeidsgruppe. Kombinasjonen
av helsefaglig, psykologisk og pedagogisk kompe-
tanse mener vi bidro til et helhetlig undervisnings-
program. Etter var oppfatning ble godt funderte
psykologfaglige prosesser presentert pa en smidig
méte — pa et sprak tilpasset den aldersgruppen
programmet er beregnet for. Utviklingen av
#psyktnormalt er et eksempel pa at det kan veere
mulig & samarbeide pa tvers av kommunen og
spesialisthelsetjenesten. For at slike program skal
overleve, er det imidlertid sentralt at programmet
har en bredt forankret arbeidsgruppe og forank-
ring hos ledelsen med gjensidige forpliktelser. Ved
at ledelse og sentrale aktorer i skolehelsetjenesten
er involvert i en felles strategigruppe, sikres til-
strekkelig med ressurser og ikke minst at program-
met prioriteres inn i timeplanen.

Det er viktig at programmet oppleves som en
ressurs og ikke som et pliktlgp. Leereres involve-
ring bade under og imellom gktene var en fordel.
Utfordringen med tverrfaglige tema som livsmest-
ring er at programmet raskt kan bli nedprioritert,
hvis det ikke har en forankring bade hos lerere
og ledelse. Det har derfor blitt satset pé a utvikle
oppgaver som lererne kan bruke mellom timene,
en sakalt idébank. Formélet med «idébanken» er
at temaene som droftes i forelesningene, kan ar-
beides videre med mellom gktene. #psyktnormalt
integreres dermed i skolen for gvrig.

Skole handler om 4 leere, men hvis psykiske
problemer inntreffer, vil det vanskeliggjore lee-
ringssituasjonen for elevene. #psyktnormalt kan
vere et bidrag som gir elevene vitenskapelig godt
funderte strategier for hvordan de kan handtere
vanskelige tanker og folelser. I beste fall kan det
fore til at det ogsa blir lettere & laere. Livsmestring
er et begrep som ma fylles med innhold. #psykt-
normalt sgker 4 fylle dette tomrommet.
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Rasisme og antisemittisme

| skolen

AV CHRISTINE HOPE OG GERD GRIMSATH

Skolen er den samfunnsarenaen der barn og unge i Norge opplever flest rasistiske og

gruppefiendtlige ytringer. To prosjekter, Dembra i skolen og Dembra LU, skal bidra

til a samle erfaringer og stotte skolene i forebygging av rasisme og antidemokratiske

holdninger.

I Bergens Tidende forteller en muslimsk 17-aring
om hets pa grunn av etternavnet sitt, bdde anonymt
pa nett og direkte fra medelever (Akbar, 2018).
Jenta vurderer & bytte navn for 4 unngé krenkende
kommentarer i fremtiden. Til Antirasistisk Senter
(2017) forteller unge hva de kan oppleve, en polsk
17-aring fikk felgende tilsnakk: «Kom’a polakk,
mal huset mitt!» Jodiske barn og unge gar heller
ikke fri: «Jeg gikk i andreklasse, og en sjuendeklas-
sing kom bort bare for a stadfeste at jeg var jode.
Det var ganske ubehagelig, for han kom bort med
en gjeng, og det var ikke noe positivt ment. Det var
mer sdnn ‘du er joden, ikke sant’?».

I rapporter fra Antirasistisk Senter (2017) og
HL-senteret' (Hoffmann og Moe, 2017) framgar
det at sterkt negative stereotypier om religiose
grupper er utbredt i Norge, og at rasisme er et
okende problem. Vi har en handlingsplan mot
antisemittisme (2016-2020) og en annen mot
hatefulle ytringer (2016-2020), men etter 2013
har vi ikke hatt noen overordnet nasjonal hand-
lingsplan mot rasisme og diskriminering. Fra
politisk hold er det levert en innstilling med krav
om at regjeringen gjor noe med dette (Innst. 210
S (2017-2018).
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De fleste leerere vil trolig hevde at de tar avstand
fra alle former for rasisme, og at de vil reagere
nér de horer uakseptable uttalelser fra elever om
medelever og andre. I undersgkelser kommer
det likevel fram at leerere kan ha en tendens til
a overse eller ignorere rasistiske utsagn i skolen
(Antirasistisk Senter, 2017). At mange larere be-
handler tilfeller av gruppefiendtlige skjellsord pa
lik linje med andre skjellsord og elevkonflikter,
er ifplge Osler og Lindquist (2018) med pa 4 bade
tilslore krenkelsen barn utsettes for, og til en viss
grad legitimere hatretorikk. Gruppefiendtlighet
og hatytringer blant elever er komplekse fenomen,
deres opprinnelse har ulik arsak, og deres utvik-
ling og effekt kan ta ulike former. Resultatet kan
bli situasjoner der elevenes identitet og opplevelse
av tilhgrighet star pa spill. Hatytringer kan veere
forste skritt mot & dehumanisere folkegrupper
(Strom, 2018).

Skolens mandat

Skolen er en viktig danningsarena og har avgjo-
rende betydning for elevenes lering, selvfglelse og
identitetsutvikling. Alle former for diskriminering
skal motarbeides i skolen. Det star ettertrykkelig i
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skolens formalsparagraf og utdypes i leereplanens
overordnede del (Kunnskapsdepartementet, 2017):

Respektlgse og hatefulle ytringer skal ikke ak-
septeres i skolen. Elevene ma oves i 4 opptre
hensynsfullt og utvikle bevissthet om egne
holdninger. [...]. Elevene ma lere seg a opptre
ansvarlig i alle ssmmenhenger i og utenfor sko-
len» (s. 11).

Bevissthet om holdninger og verdier kan knyttes
til skolens danningsoppdrag og dermed til det
essensielle i oppdragelsen. Elevenes verdier og
meninger skal utfordres og utforskes for gke deres
bevissthet, men dette ma gjores pa en respektfull
mate. Til dette omradet knyttes begreper som
kritisk refleksjon, demokrati og tankefrihet; ofte
fraveerende begrep i dagens skoledebatt (Stray,
2011). (Begrep som malstyring, evidens og synlig
leering er tilsynelatende mer dominerende (Sa-
verot, 2018).)
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Spersmalet er hvordan lererne og skolen kan
handle for & motvirke at enkeltelever og elevgrup-
per utvikler fiendtlighet og rasistiske holdninger.
Nasjonale handlingsplaner mot hatytringer, anti-
semittisme, rasisme og diskriminering kan veere
viktige bidrag, men ekstraordineere tiltak og res-
surser kan vare ngdvendig for 4 snu en negativ
utvikling.

Hendelsene som utlgste tiltak

En reportasje om grov antisemittisme pd norske
skoler som ble sendt pé Lordagsrevyen 13. mars
2010, opprorte mange. Elever i Oslo-skolen for-
talte at de opplevde at jodehat var legitimt blant
medelever. Pa bakgrunn av reportasjen satte da-
verende kunnskapsminister Kristin Halvorsen ned
en arbeidsgruppe som skulle analysere problemet
og foresla tiltak. Resultatet kom i januar 2011 i
form av rapporten Det kan skje igjen. Rapporten
anbefalte at det skulle utvikles helhetlige program
for skolens arbeid mot antisemittisme, rasisme og

[llustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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diskriminering av elevenes etniske, religiose eller
kulturelle tilhorighet (Kunnskapsdepartementet,
2011). Terrorangrepene 22. juli samme ar aktuali-
serte pa brutalt vis nedvendigheten av gyeblikke-
lige og eksplisitte tiltak. To av disse tiltakene skal
vi presentere her: Dembra i skolen og Dembra LU.

Dembra i skolen

I 2013 startet Dembra (Demokratisk beredskap
mot rasisme og antisemittisme) som et pilotpro-
sjekt rettet mot ungdomsskoler i Oslo. Det er Sen-
ter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter
(HL-senteret), Det Europeiske Wergelandsenteret
og Institutt for leererutdanning og skoleforskning
(ILS) ved Universitetet i Oslo som sammen har
utviklet Dembra. Dembra har som hensikt 4 stotte
skoler i arbeidet mot rasisme, antisemittisme og
udemokratiske holdninger, gjennom kompetan-
seutvikling og faglig refleksjon (Lenz, Nustad, &
Geissert, 2016). Dembra har siden oppstarten eta-
blert og utvidet virksomheten og tilbyr prosjektet
til skoler i Oslo-omradet, Trondheim, Kristian-
sand og Bergen. I de fire regionene er folgende
freds- og menneskerettighetssentre ansvarlige
for prosjektet: HL-senteret, Falstad, Arkivet og
Rafto-stiftelsen.

Skoler som blir Dembra-skoler, far faglig kom-
petanseheving for leerere og organisatorisk stotte
til forankring av satsingen. Teoretiske perspektiv,
forskning og didaktisk arbeid knyttes i prosjektet
til folgende sporsmal:

Hvordan mete fordommer og ekstreme syns-

punkt i klasserommet?

Hvordan inkludere elever som uttrykker

intolerante holdninger?

Hvordan inkludere grupper som ekskluderer

seg selv?

Hvordan bygge sammen segregerte grupper

pa skolen?

Hvordan undervise om kontroversielle

temaer?

Hvordan utvikle demokratiske samtaler i

klasserommet?

Hvordan gve kritisk tenkning?

Prosjektet har som utgangspunkt at gruppefiendt-

lig hets og dehumanisering er en fare for bade
enkeltmennesker og demokratiet. En sentral
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kompetanse er a akseptere uenighet som en verdi
og viktig side ved demokratiet, og fa erfaring med
a takle uenighet pa en konstruktiv mate.

Grunnleggende elementer i Dembra er 1) in-
kludering og tilherighet 2) kritisk demokratisk
danning 3) eierskap, forankring og utvikling av
prosjektet. Forskningsbasert kunnskap pa feltet
viser at innsatsen bor inkludere alle elever (Lenz,
Nustad, & Geissert, 2016).

Lererne far innsikt i norm- og maktkritiske
perspektiv og innfering i kritisk analyse av sprak-
bruk blant personalet, elevene og i lzerebgker. @kt
bevissthet om ekskluderings- og inkluderingsme-
kanismer blir slik et utgangspunkt for utviklingen
pa Dembra-skolene. Et beerende prinsipp er at
arbeidet skal ta utgangspunkt i og forankres i den
enkelte skoles utfordringer og behov innenfor
feltet. Fagkursene tilpasses saledes etter Dembra-
skolenes satsingsomréder. Leererne pa hver skole
skal i fellesskap utvikle undervisningsopplegg
og pedagogiske tiltak med det overordnede mal
a utvikle demokratiske holdninger og toleranse
blant elevene. I tillegg til kurs og samlinger har
skolene tilgang til faglige og metodiske ressurser
pa prosjektets nettsted>.

I Region Vest samarbeider Hogskolen pa Vest-
landet (HVL), campus Bergen, med fagpersoner
fra Rafto-stiftelsen om faglig innhold pa samlin-
gene og implementeringen av prosjektet pa sko-
lene som deltar. P4 Dembra-samlingene i Vest har
forste del av samlingene bestatt av faglige innlegg,
etterfulgt av praktisk arbeid der leererne utvikler
undervisningsleksjoner eller skoleprosjekter rela-
tert til behov pa egen skole. Tema for innleggene
har blant annet veert demokratisk dialog, kritisk
tenkning, leerebokanalyse og interkulturell kom-
petanse i sprakleringen. Leererne har ogsa fatt
innfering i kontaktteori, som framholder at for-
dommer og konflikter mellom grupper kan endres
gjennom kontakt. Forutsetningen er at motene
mellom gruppene foregar innenfor en institusjo-
nell ramme, at gruppene har lik sosial status, og
at gruppene samarbeider om aktiviteter knyttet
til et felles mal. I tillegg er det pa hver samling
erfaringsutveksling om faglig og organisatorisk
implementering. Lererne som deltar pa faglige
samlinger, skal videreformidle og involvere hele
kollegiet pa skolen. Fagpersoner fra Dembra kan
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bidra pa skolesamlingene hvis det er gnskelig.
Eksempler pa tema som skoler har valgt som
fokusomrade, er hatefulle utsagn, ordbruk, tole-
ranse, kritisk tekning, prinsipper for demokratisk
debattkultur og kontroversielle temaer.

Dembra i lererutdanningen

Prosjektet Dembra i lzererutdanningen (Dembra
LU) kom som en naturlig folge av gjennomfering
av Dembra i skolen. For oppstart av Dembra LU
ble det gjennomfort en «Kartlegging av ressurser
om demokratiske holdninger i lererutdanningen»
(Thomassen, Malmo & Munthe, 2017). Fagene
som ble evaluert, var pedagogikk og elevkunn-
skap, KRLE og samfunnsfag i leererutdanningen
for 5.-10. trinn. Resultatene pekte pa at det ble
undervist lite om temaene, temaene opplevdes
vanskelige 4 undervise i, og det ble etterlyst kunn-
skap, ferdigheter og innsikt i profesjonsetiske
perspektiver.

Udir tildelte HL-senteret oppdraget med &
styrke leererutdanningene. HL-senteret samar-
beider med 5-6 lererutdanningsinstitusjoner
(2017-2019) som utvikler, utprover og evaluerer
ressurser for a styrke leererutdannere og kom-
mende leerere i temaer som fordommer, gruppe-
fiendtlighet, rasisme, marginalisering, hatytringer
og voldelig ekstremisme. Leererutdanningsinstitu-
sjonene som deltar (etter spknad), fokuserer pa
ulike fag.

HVL tar utgangspunkt i pedagogikkfaget.
Ett av hovedmalene er & koble undervisning om
kontroversielle® temaer til det eksistensielle do-
menet, det vil si at undervisningen ikke bare skal
fokusere pa leering om noe, men ogsa pa hvordan
elevene forholder seg til kontroversielle begreper
i dagliglivet. En utfordring med undervisning
knyttet til det eksistensielle er at verdibasert
undervisning lett kan fa en moraliserende form
(S=verot, 2018). En moraliserende undervis-
ning er opptatt av hvordan elevene bor forholde
seg til kontroversielle temaer som fordommer,
gruppefiendtlighet, rasisme, diskriminering
og radikalisering. Undervisningen kan dermed
bli formanende og moraliserende i stedet for
a fremme selvrefleksjon og bevissthet om egne
holdninger (Fjeldstad, 2016). Nyere forskning
viser at moraliserende undervisning representerer
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en risiko pa (minst) to omrader (Severot, 2013;
2018). For det farste bestar risikoen i en «backfire-
effekt», der undervisningen «slar tilbake» ved
at elevene fgler at de blir utsatt for en pavirkning
og reagerer ved & ga motsatt vei av det som var
leererens intensjon. Motstand og tilbaketrekking
kan bli resultatet. Pa den andre siden er det risiko
for en «ekstrovert-effekt», der elevene kan bli
opptatt av a tilfredsstille leereren (Saeverot, 2013;
2018). Det betyr at elevene tar samme moralske
standpunkt som det leereren vil at de skal ta, som
kan resultere i en form for tvungen og ureflektert
holdning. En direkte form for undervisning der
hensikten er a tilegne seg et kunnskapsinnhold, er
en viktig del av en leeringsprosess. Men nar innhol-
det berorer det eksistensielle og elevenes identitet,
bar leerere opptre med forsiktighet og bruke mer
indirekte former for undervisning. Ved HVL tar vi
derfor sikte pd 4 utarbeide undervisningsformer
der leereren, i stedet for & gi konkrete rad, kan
veere mer sporrende. Det handler om 4 fa frem
elevenes meninger, stille 4pne spersmal samt fa
dem til 4 reflektere over innhold og konsekvenser.
Nar vi apner opp for en mer eksistensiell form for
undervisning, gir vi rom for at elevene selv kan
velge og ta standpunkt. Apen tilnzrming er en
forutsetning. Indirekte tilneerminger bor fremtre
som et tillegg til direkte metoder, altsd ikke som
en erstatning (Seeverot (2018).

Malet vart med HVL er videre 4 implementere
de utarbeidede pedagogiske prinsippene og un-
dervisningsmetodene i pedagogikkundervisnin-
gen i den 5-arige grunnskolelererutdanningen.
Mialet er & formidle erfaringer med utprevde un-
dervisningsmetoder og dertil utviklede eksempler,
sammen med et teorigrunnlag, til ressursbanken
for leererutdanningene i Dembra LU.

Veien videre

Béde lererutdanningen og grunnskolen kan
sies & lide av fagtrengsel. Aktorer i og utenfor
utdanningssystemene utever press om a rydde
plass til ulike temaer i studentenes/elevenes ut-
danningslep og til eksplisitt & fokusere pa visse
emner og begreper. Hva som er vesentlige verdier,
kompetanser og ferdigheter, er en diskusjon som
alltid ber paga i skolen. Framveksten av hatytrin-
ger og rasisme i samfunnet aktualiserer skolens
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betydning som danningsarena og viktigheten av at
kunnskap og holdning ikke kan adskilles. Eksklu-
dering, marginalisering og rasisme er mekanismer
som rammer barn og unge hardt, og som kan fi
store konsekvenser for livslopet deres. At skolen
og leererutdanningene tar sitt samfunnsmandat
pa alvor og vager & fokusere pé kontroversielle
temaer i skolen, kan fa betydning for enkeltelever,
elevgrupper og demokratiutviklingen i samfun-
net. Prosjekter som Dembra og Dembra LU kan
bidra bade med oppmerksomhet og kompetanse
innenfor denne delen av skolens samfunnsmandat.
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- utfordringar og mogelegheiter i ljos av fagfornyinga

AV VIDAR FAGERHEIM KALSAS

Undervisning om minoritetshistorie
har to viktige utfordringar. Den eine er
at minoritetsgrupper blir reduserte til
statiske og tidlause kulturelle forskjellar.
Det andre er at minoritetsgrupper blir
plasserte i ei einsidig offerrolle.

Fleire av dei pagaande debattane rundt fagforny-
inga av historiefaget har handla om kva innhald
som vil bli fjerna fra leereplanen for & gi rom for
malsetjinga om djupnelering.! Mindre merksemd
har det vore kring kva djupnelering kan tyde i his-
toriefaget, eller korleis det tematiske innhaldet i
leereplanen kan undervisast pa matar som fremjar
malsetjingane i fagfornyinga. Ut fra skissene til
nye lereplanar i samfunnsfag og historie som
blei publisert 18. mars 2019, ser leereplanen ut til
a vidarefore kompetansemala som kan knytast
til tematikken minoritetshistorie. I denne artik-
kelen vil eg derfor sja neerare pa kva utfordringar
og mogelegheiter som ligg i undervisning om
nettopp denne tematikken, i ljos av fagfornyinga
si overordna malsetjing om djupnelering.

Minoritetar i laereplanane

Minoritetshistorie er ikkje noko nytt i skulefaget
historie. Samane kom forst inn som eige tema i
leereplanen M74,> men det var forst etter anerkjen-
ninga som eit urfolk og etableringa av Sametinget
at det samiske fekk ein tydelegare plass i lerepla-
nane. Ei vidare utvikling skjedde i samband med at
Noreg ratifiserte Europarddets rammekonvensjon
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om beskyttelse av nasjonale minoriteter i 1999, og
anerkjente kvener, jodar, skogfinnar, romar og
romanifolket som nasjonale minoritetar.? Kon-
vensjonen forpliktar Noreg til 4 gjere kulturen og
historia til desse fem gruppene kjent, og omgrepet
nasjonal minoritet kom inn i norske lereplanar i
kjolvatnet av konvensjonen.

Skissene til nye leereplanar byggjer her vidare
pa kategoriane som alt finst i lzereplanane. I skis-
sene for samfunnsfag for grunnskulen finn ein
framleis bade «samene» og «nasjonale minori-
teter» nemnt. I skissene til leereplanar i historie
for studieforebuande er kompetansemalet om
urfolk og minoritetar nesten identisk, med den
forskjellen at omgrepet «nasjonal minoritet» er
fjerna.* I forste runde med utkast til leereplanane
inneheldt planen meir ambisigse formuleringar
som framheva eit minoritetsperspektiv, blant
anna under overskriftene «tverrfaglige temaer»
og «fagets relevans»: «Faget skal hjelpe elevene
til 4 utvikle bevissthet om majoritets-, minoritets-
og urfolksperspektiver, som en del av elevenes
demokratiopplaring».® I planen som no er send til
heyring er desse formuleringane fjerna, og planen
framstar dermed utan sentrale endringar innan
denne tematikken.

Sjelv om minoritetsomgrepet har vore etablert i
leereplanane over lengre tid, viser det seg at vegen
fra kompetansemal til undervisningspraksis kan
vere lang. Ekstra lang blir denne vegen om viktige
hjelpemiddel som lerebeker og undervisnings-
materiell ikkje er godt nok utarbeidd. Rapportar
fra Institutt for samfunnsforsking viser blant anna
at dei fem nasjonale minoritetane i liten grad er
synlege i lcerebokene i historiefaget, og at leerarar
finn det utfordrande & undervise i denne tema-
tikken.® I mi eiga forsking har eg studert diverse
undervisningsmateriell som omhandlar den nasjo-
nale minoriteten romanifolket, og som er meint
a kompensere for mangelen i lzerebgkene.” Her
finn eg blant anna at desse undervisningsresursane
ofte endar med 4 framstille romanifolket som ei
historisk statisk gruppe og plasserer gruppa i ein
offerposisjon.

Ei av utfordringane med tematikken minori-
tetshistorie er dermed korleis ein kan undervise
pa matar som inkluderer temaet i skulefaget sin
heilskap og ikkje reduserer det til eit ekstra tillegg.
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I det folgjande vil eg peike pa nokre serskilde ut-
fordringar i det 4 undervise i denne tematikken,
i tillegg til 4 peike pa nokre mogelegheiter for
korleis ein kan undervise i temaet pa matar som
kan medverke til djupnelering i historie.®

Undertrykking og offerrolle

Noko av bakgrunnen for at dei nasjonale minorite-
tane og samane er ein del av leereplanane i historie,
er ei anerkjenning av den undertrykkjande og de-
struktive minoritetspolitikken som den norske
stat forte overfor desse minoritetane. Dei siste 30
ara har det samstundes gatt fore seg det ein kan
omtale som ein oppreisingspolitikk, der staten
blant anna har bede om unnskyldning til samane,
romanifolket, romane og joedane.

Etter dagens lereplan i historie for studiefare-
buande skal det undervisast i den norske stat sin
politikk overfor urfolk og nasjonale minoritetar.
Dette er viktige historier som det beor formidlast
og undervisast i, men slike historier kan ogsa lett
bli enkle og eindimensjonale. Det problematiske
med ei enkel undertrykkingsforteljing er at mi-
noritetane blir reduserte til offer og dermed stér
utan eigen agens i historia. Minoritetane handlar
ikkje, men blir stadig handla overfor av andre
akterar, som staten, kyrkja eller majoritsamfun-
net. Korleis unngéir ein at minoritetshistorie
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berre blir ei historie om undertrykking og tap?
Eit par sporsmal det kan vere verdt 4 stille til un-
dervisninga, er: Blir minoritetane berre nokon
det blir handla overfor, eller fir minoritetane
komme til uttrykk som handlande menneske?
Blir dei historiske hendingane sette fra minori-
tetane sitt perspektiv, eller blir dei presenterte
ut fra eit distansert «gudeblikk» ? A stille slike
kritiske spersmal til eiga undervisning kan danne
eit utgangspunkt for & nyansere undervisninga i
minoritetshistorie vidare.

Historier om kulturell forskjell

I kriteria for & bli anerkjent som ein nasjonal mino-
ritet heiter det at ei gruppe ma ha visse kulturelle,
spraklege og/eller religiose sertrekk som skil
gruppa ut, i tillegg til & ha vore til stades i Noreg
i minst 100 4r.° Det mé med andre ord vere visse
kulturelle seertrekk med historisk kontinuitet som
skil minoritetsgruppa fra majoriteten.

Eit slikt kriterium speglar seg ogsa i mange
av dei tilrettelagde historiske framstillingane av
minoritetane, der historia i stor grad handlar
om det som skil minoriteten frd majoriteten. Til
domes handlar framstillingane av romanifolket
og romar ofte om det nomadiske i deira kultur
og historie, i kontrast til den bufaste majoritets-
kulturen. A framheve slike forskjellar treng ikkje
a vere problematisk, men vil kunne bli det om
minoritetsgruppene blir reduserte til statiske
kulturelle forskjellar. Som all kultur er ogsa mi-
noritetskulturar i stadig rersle og utvikling, og det
er uheldig om undervisninga skaper forestillingar
om at minoritetane er definerte ut fra eintydige og
tidlause kulturelle forskjellar.

I undervisninga om minoritetshistorie kan
det derfor vere verdt 4 stille spersmal om mino-
ritetane sin kultur blir plassert i tid og rom. Blir
det kulturelle framstilt som noko som endrar seg,
eller blir det framstilt som noko tidlaust. Vidare
kan ein sporje om det kulturelle er noko men-
neske gjer, eller om kultur blir stdande som noko
i seg sjolv, uavhengig av menneskeleg handling i
fortida. Uavhengig av korleis dette blir framstilt i
leerebgker og leeremateriell, kan undervisninga i
minoritetshistorie danne grunnlaget for meir ge-
nerelle diskusjonar kring kva kulturarv skal tyde
i dag: Korleis ulike kulturelle tradisjonar, bade
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fra minoritetar og majoriteten, paverkar maten
vi i dag utever og utformar kultur og kulturelle
praksisar pa.

Minoritetshistorie og djupnelaering

Det er altsa to seerskilde utfordringar 4 vere merk-
sam pa i undervisning om tematikken minoritets-
historie, der den eine er a redusere minoritets-
gruppa til bestemte tidlause kulturelle forskjellar
og den andre er & redusere minoritetsgruppa til
berre offer for ein undertrykkjande majoritet eller
stat. Men finst det ogsa mogelegheiter i denne
tematikken til 4 utfordre og utvikle méten elevar
tenkjer pé i historiefaget? Kanskje eit av forslaga
til kjerneelement i historiefaget for studiespe-
sialisering kan gi oss ein inngang, der det under
overskrifta «historisk empati, ssmmenhenger og
perspektiver» heiter at:

Elevene skal kunne forstd menneskers utfor-
dringer og handlinger i historiske kontekster.
Samtidig skal de ogsa forsta at fortiden ikke var
forutbestemt, men et resultat av menneskers

valg og prioriteringer."

Dette kjerneelementet peikar mot a utvikle eleva-
ne sin innsikt i menneske som handlande aktorar
i fortida. Med utgangspunkt i ein minoritetshisto-
risk tematikk, vil det kunne bety & undersokje og
diskutere korleis etnisk identitet og maktforholdet
mellom majoritet og minoritet har verka inn pa
dei utfordringane og det handlingsrommet som
menneska hadde i fortida. Ein slik diskusjon er
samstundes vanskeleg a fi i gang om historia til
minoritetar blir handsama som noko eige, og sepa-
rert fra resten av innhaldet i historiefaget. Om ein
derimot vurderer minoritetshistorie som eit sett
med perspektiv, kategoriar og omgrep som ein kan
nytte for a fortolke fortida, vil ei rekkje tematiske
omrade av leereplanen st fram som relevante og
kunne inngd som ein del av ei minoritetshistorisk
undervisning.

Til demes vil historiske prosessar som demo-
kratiutvikling, nasjonsbygging, industrialisering
og globalisering kunne forstaast ut frd minoritets-
historiske perspektiv. Ein kan sporje korleis desse
prosessane paverka forholdet mellom majoritet og
minoritetar, og ein kan sperje korleis menneske
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med bestemte minoritetsidentitetar handla i mote
med, og som ein del av, prosessane. Dette vil inne-
bere & undervise i slike historiske prosessar bade
pa makro- og mikroniva. Altsa bade formidle ein
oversikt over den historiske prosessen og fa fram
menneskeleg handling som ein del av prosessen.
Ei slik undervisning vil dermed kunne synleggjere
korleis menneske med bestemte minoritetsiden-
titetar var handlande akterar, som pa ulike métar
medverka i prosessar som demokratisering, na-
sjonsbygging, industrialisering og globalisering.
Undervisninga treng ikkje avgrensast til bestemte
etniske eller kulturelle minoritetskategoriar som
samisk eller jodisk, det vil ogsé kunne vere rele-
vant a trekkje inn til demes kjonn eller seksuelle
minoritetar og undersegkje korleis menneske kan
identifisere seg med fleire identitetskategoriar.

Ei av dei store utfordringane i tematikken
minoritetshistorie ligg som nemnt i mangelen
pa gode didaktiske resursar som leerarar kan ta
utgangspunkt i. Utan slike resursar blir leeraren sta-
ande aleine i arbeidet med & gjere lereplansmila
om minoritetar til god undervisningspraksis. Mitt
hap for det pdgaande arbeidet med fagfornying
er at det ogsa forer til at eit vidare didaktisk utvi-
klingsarbeid innan tematikken minoritetshistorie,
og at det resulterer i undervisningsmateriell og
leerebgker som kan leggje grunnlaget for ein in-
kluderande undervisningspraksis.

NOTE

1 Sja til demes debatten kring holocaust sin posisjon i ut-
kasta til leereplan i Klassekampen, den 28.11; 29.11; 30.11 0g
04.12.2018.

2 Kvande 2015: 87.

3 Merk at gruppa romanifolket ogsa gar under nemningane
«taterane / dei reisande», og at kvenene ogsa gar under
«norskfinnar» i styresmaktene sine dokument.

4 Sja Utdanningsdirektoratet sine publiserte skisser for leere-
plan i samfunnsfag, publisert 18.03.2019: <https://hoering.
udir.no/Hoering/v2/357?notatld=749>, og Leereplan i his-
torie - fellesfag i studieforberedende utdanningsprogram,
publisert 18.03.2019: <https://hoering.udir.no/Hoering/
v2/3572notatld=678>.

5 Skisse til leereplan i historie - fellesfag i studieforberedende
utdanningsprogram, publisert 18.10.2018: <https://ho-
ering.udir.no/Hoering/v2/288?notatld=571>.

Midtbgen, Orupabo og Rothing 2014a; 2014b.

7 Kalsds 2018.

8 Her forstir eg djupnelering etter Ludvigsensutvalet sin
definisjon, i NOU 2015: 8 Fremtidens skole: fornyelse av
fag og kompetanser.

St.prp. nr. 80 (1997-98).

10 Utkast til leereplan i historie - fellesfag i studieforberedende

utdanningsprogram, publisert 18.03.2019.
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Veien mot et utforskende
og kritisk historiefag

AV KETIL KNUTSEN

Historiebevissthet er lansert som ett av kjerneelementene i fornyelsen av historie-

faget i videregaende skole. Men det fins ulike oppfatninger av hva historiebevissthet

er, og hvordan man kan bidra til at elevene utvikler dette.

Enten det er nynazister som marsjerer i gatene,
en minnemarkering over et terrorangrep eller
politikere som minner oss om fortidig suksess
for & overbevise: Vi lever alle med fortellinger om
fortiden som pavirker oss til 4 tenke og handle
pa bestemte méter i natiden og fremtiden. Sam-
tidig skaper vi selv historie gjennom 4 leve vare
liv. Dette gjor vi ogsa ved hjelp av historie som
hjelper oss 4 forme identitet, forsta samtiden,
avklare verdier og pavirke til handling og sosial
orientering (se for eksempel Jensen, 2003). Vi er
altsd «historieskapt og historieskapende med en
fortid, natid og framtid», for 4 sitere det forste av i
alt fem vedtatte kjerneelementer for historiefaget.
A utvikle historiebevissthet vil si
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[...] & arbeide utforskende med historie, opp-
arbeide en kildekritisk bevissthet og kunne se
ulike perspektiver og sammenhenger i faget.
I tillegg ma elevene kunne utvikle en historisk
empati, samtidig som de tilegner seg historisk
oversikt (Kunnskapsdepartementet, 2018).

De andre kjerneelementene er utforskende his-
torie og kildekritisk bevissthet; historisk empati;
sammenhenger og perspektiver; og mennesker
og samfunn i fortid, natid og framtid (Kunnskaps-
departementet, 2018). Slik er det tydelig at histo-
riebevissthet, i betydningen samspillet mellom
var forstaelse av natiden, fortolkning av fortiden
og forventninger om fremtiden, gér igjen i alle
elementene, og at de henger tett sammen.
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Historiebevissthet gjennom

a bruke fortellinger

Begrepet historiebevissthet retter oppmerksom-
heten mot mgtet mellom fortellinger om fortiden
og brukerne av disse fortellingene. Begrepet byg-
ger slik pa en bestemt tilnserming til historie, den
historiedidaktiske, som viser til hva som skjer i
slike meoter. Dette til forskjell fra et faghistorisk
historiebegrep hvor hovedvekten legges pé selve
fortellingene om fortiden og hvordan de blir viten-
skapelig konstruert (Eikeland, 2013: 22-24; Knut-
sen og Knutsen, 2017; Knutsen og Knutsen, 2020).
Det er stor enighet om at all historie er et resultat
av slike moter, i betydningen historie som et men-
neskeskapt produkt, og ikke en gjenskapelse av
fortiden slik den egentlig var. Hvordan man skal
forsta historiebevissthet som et slikt mate, er det
imidlertid ulike oppfatninger av.

I den anglosaksiske historiedidaktikken bru-
kes begrepet historisk tenkning i hovedsak om &
produsere fortellinger om fortiden pa en kritisk
méte gjennom kildegransking, samt om & utvikle
abstrakte begreper som arsak og endring. Historie
er ikke uunngaelig, men resultat av mange, ulike
typer arsaker. Endring skjer ikke s plutselig som
en skulle tro (se for eksempel Wineburg, 1991;
Seixsas & Morton, 2013).

I den nye tyske historiedidaktikken, derimot,
brukes begrepet historiebevissthet om en kritisk
forstdelse av at en er historieskapt og historie-
skapende med en fortid, nitid og framtid (se for
eksempel Eikeland, 1999; Riisen, 1993). Historie-
bevissthet forstas som en bred dannelsesprosess,
og vitenskapsfaget vurderes som bare én av mange
ulike typer historie vi forholder oss til.

Samtidig er det eksempler pa tilnerminger
mellom den anglosaksiske og tyske tradisjonen.
Eksempelvis utvikler Seixsas & Morton (2013)
seks ideer som kan utvikle historisk tenkning.
Disse ideene er mest i samsvar med en anglosak-
sisk tradisjon, men inkorporerer den tyske tradi-
sjonen. Det skjer serlig i den sjette ideen, hvor
historisk tenkning forstas som & tilnserme seg en
vanskelig fortid og handtere minner.

Felles for de to tradisjonene er at historie-
bevissthet, som 4 bruke historie til 4 handtere
utfordringer i egen samtid (anvendelsesdimen-
sjonen), er lite tematisert. De handler mest om 4

32

utvikle kunnskaper om forholdet mellom nétid,
fortid og fremtid (kunnskapsdimensjon) og/eller
ferdigheter i 4 lese og produsere fortellinger om
fortiden (Knutsen og Knutsen, 2020). Samtidig
er det nettopp anvendelsesdimensjonen som
fremheves i fagfornyelsen gjennom det nye kom-
petansebegrepet, som defineres som

[...] 4 kunne tilegne seg og anvende kunnskaper
og ferdigheter til 4 mestre utfordringer og lose
oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse inneberer forstaelse
og evne til refleksjon og kritisk tenkning (Ut-
danningsdirektoratet, 2017).

Etter fagfornyelsen er kunnskaper og ferdigheter
fremdeles viktig, men det er ikke de i seg selv,
men anvendelsen av dem, som er fokus i det nye
kompetansebegrepet.

Kvalifisert historiebevissthet

Vi bruker alle historie nar vi knytter vér forsti-
else av natiden til var fortolkning av fortiden og
forventninger om fremtiden. Det skjer pa to ho-
vedmater: 1) nar vi tolker andres bruk av historie,
for eksempel nar vi stemmer pa et politisk parti
pa grunn av det positive partiet forteller om hva
det har gjort for, og 2) nér vi selv pévirker andre
ved 4 vise til historie, for eksempel som et ek-
sempel eller en advarsel. I tillegg til den politiske
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historiebruken (taler, debatter, memer’, offentlige
utredninger), bruker vi ogsé historie vitenskape-
lig (fagbeker, artikler), kommersielt (reklame),
offentlig (minnesmerker og minnemarkeringer),
utdanningsrettet (leereplaner, leerebgker, under-
visning) og til underholdning (dataspill, film,
romaner) (se for eksempel Boe og Knutsen, 2012).

En kvalifisert historiebevissthet innebzerer at
elevene bruker historie pé en bevisst og kritisk
mate. De leser for eksempel en TV-reklame, et
minnesmerke eller et mem med sikte pa a avklare
hvem som forteller hvilken historie pa hvilken
mate til hvem, med hvilken hensikt og i hvilken
sammenheng (kontekst). Eller de lager en re-
klame, et debattinnlegg eller en digital fortelling
som pavirker ved 4 vise til historie gjennom 4 re-
flektere over de samme punktene. Undervisning
som sikter mot utvikling av historiebevissthet som
historiebruk, tilrettelegger for at elevene kan gjore
nettopp dette alene og sammen med andre. Som
en hjelp i dette arbeidet kan elevene reflektere
over i hvilken grad og hvordan ulike tekster skaper
empati og identifikasjon.

For var det nok at elevene tilegnet seg kunn-
skap om hva vitenskapsfaget hadde sagt om hva
som hadde hendt i fortiden. Noen fa historier
definerte det nasjonale fellesskapet. Dagens sam-
funn, derimot, kjennetegnes av multimodale og
interaktive historietekster som redefinerer og blir
definert av fellesskap, kunnskaper og verdier pé
tvers av nasjonale og kulturelle grenser (Lands-
berg, 2003). Dette er en mer mangfoldig og kom-
pleks sosio-historisk virkelighet som stiller krav
til at elevene er i stand til 4 bruke historie pa en
kvalifisert mate.

Historiebevissthet og dybdelaering

En innvending mot & utvikle elevenes historiebe-
vissthet som det & bruke historie er at man risike-
rer & utvikle elever som riktignok er reflekterte
deltagere i samfunnet, men som ikke vet hvem
Einar Gerhardsen var. Poenget er her at man ikke
leerer & mestre livet og bli dannet gjennom kun
a bruke historie kritisk og kreativt, men at man
ogsa ma tilegne seg et relevant innhold. I praksis
er dette et kunstig skille, siden alt kritisk og krea-
tivt arbeid med historie handler om noe, et tema
eller en periode. Faktisk er det 4 la elevene lese
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og skape historie, en bedre mate a leere om det
historiske innholdet p4, fordi man da gjer historie
meningsfullt. Det gjor innholdet mer relevant, og
man husker det bedre.

Ved for eksempel 4 undersgke hvordan politike-
re bruker historie om fremveksten av velferdsstaten
i en politisk tale for a legitimere politikken, leerer
ikke elevene bare a lese historie kritisk og kreativt,
men ogsa om fremveksten av velferdsstaten. Fortel-
linger om fortidens politikere eller andre aktorer
trenger imidlertid ikke veere i samsvar med kildene.
Derfor er det viktig at elevene ogsa fir lese tekster
kritisk og selv produsere historievitenskapelige
tekster. Forstnevnte, for eksempel ved 4 vurdere
saklighet og om fremstillingen er misvisende og
partisk. Sistnevnte kan de trene pa ved 4 utove
kildekritikk. Elevene kan for eksempel undersgke
hvem som har forfattet kilden, tekstuelle kvaliteter
(for eksempel normativ/deskriptiv) og kontekst,
samt sammenligne med andre kilder.

En annen innvending er at det er for vanske-
lig for elevene 4 gjore slike metarefleksjoner som
utvikling av historiebevissthet legger opp til. Dette
er imidlertid mest et sporsmal om tilrettelegging
fra leererens side, i betydningen at det ikke bare
handler om elevens alder og modningsniva, men
ogsd om hvilke oppgaver lereren gir elevene
(Shemilt, 1980). Det handler bade om storrelsen
og omfanget pa teksttyper elevene skal arbeide
med, og kompleksiteten i oppgavene man knytter

* THERESIGNSTADT
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til tekstene. Eksempelvis kan det vaere lettere &
lese eller skape en digital fortelling kritisk om man
samtidig forholder seg til en annen digital fortel-
ling som bruker historie pa en annen mate, siden
tekster blir tydeligere i lys av hverandre. Ogsa
oppgavene kan legge opp til dette; for eksempel
hvordan hadde historiebruken i denne digitale for-
tellingen veert hvis Norge hadde veert et diktatur?

Utvikling av historiebevissthet som historie-
bruk inneberer slik en ny mate & laere pa som har
mange fellestrekk med det fagfornyelsen definerer
som dybdelzring:

[...] som det a gradvis utvikle kunnskap og varig
forstéaelse av begreper, metoder og sammenhen-
ger i fag og mellom fagomrader. Det innebzerer
at vi reflekterer over egen lering og bruker det
vi har leert pa ulike méter i kjente og ukjente si-
tuasjoner, alene eller sammen med andre (Ut-
danningsdirektoratet 2019).

Historiebevissthet og tverrfaglige omrader
Historiebevissthet som historiebruk innebaerer
slik like gjerne a belyse andre fagomrader, som
politikk, klima/milje, utdanning eller underhold-
ning, som vart forhold til historien som sadan.
Noen ganger er fortiden omdreiningspunkt, som
nar vi leser kritisk eller utvikler en faglig fremstil-
ling av hva som hendte under okkupasjonstiden,
eller hvordan vi minnes den. Andre ganger er det
natiden eller fremtiden som er omdreiningspunkt,
som ndr vi leser eller lager en politisk tale om a
bekjempe klimaendringene ved & vise til histo-
rie. Dette gjor historiebevissthet til et tverrfaglig
begrep. A utvikle historiebevissthet gjennom
dybdelzring handler nettopp om a gé i dialog
med fenomener og omréder utenfor historiefaget
og skolen. Slik faller historiebevissthetsbegrepet
sammen med fagfornyelsens tverrfaglige omra-
der som skal definere skolefaget: folkehelse og
livsmestring, demokrati og medborgerskap og
berekraftig utvikling.

Disse tverrfaglige omrédene, slik de formuleres
i overordnet del av leereplanverket, handler videre
ikke bare om kunnskaper og ferdigheter, men om
a delta aktivt i samfunnet gjennom 4 bruke historie
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette anvendel-
sesaspektet er kjernen i historiebevissthet som
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historiebruk. Gjennom 4 lese kritisk politiske,
utdanningsrettede og klimafokuserte tekster som
pévirker oss med historie, og selv produsere slike
tekster, kan elevene henholdsvis lere 4 delta de-
mokratisk «ved a stimuleres til samfunnsdelta-
kelse pa ulike aktuelle arenaer» (Utdanningsdirek-
toratet, 2018), «gjore ansvarlige livsvalg og mestre
hverdagen» (Utdanningsdirektoratet, 2018) og
«ta reflekterte valg om hva som er ngdvendig for
en beerekraftig utvikling for alle» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2018).

Eksempelvis kan elevene lese kritisk hvordan
henholdsvis en som anerkjenner menneskeskapte
klimaendringer, og en klimaskeptiker bruker
historie for 4 skape tilslutning til to ulike typer
klimapolitikk eller bygge to ulike typer fellesskap.
I'tillegg, eller istedenfor, kan elevene lage en tale
eller debattere klimapolitikk ved hjelp av histo-
riske kunnskaper.

Historiebevissthet som redskap for a leve
Historiebevissthet var et ngkkelbegrep i den nye
historiedidaktikken som vokste frem i Tyskland
fra 1970-tallet. Mens den gamle historiedidaktik-
ken innebar at vitenskapsfagets resultater skulle
filtreres ned til eller fylle elevene (nedsivingsteo-
rien), inneberer den nye at elevene selv skal veere
aktive deltagere i konstruksjon og bruk av historie
(Jensen, 1990).
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Selv om historiebevissthet som begrep er nytt
i norsk leereplansammenheng, har det implisitt
veert tematisert tidligere, seerlig i siste leereplan-
reform, Kunnskapsloftet (2006), hvor det flere
steder pekes pa at elevene skal se sammenhenger
mellom fortid, natid og fremtid, samt eksplisitt
underspke egen og andres bruk av historie slik den
kommer til uttrykk i ulike tekster (Utdanningsdi-
rektoratet, 2009).

Med fagfornyelsen, derimot, loftes historiebe-
vissthet eksplisitt frem som noe vi gjor (perfor-
mativt) gjennom kompetansebegrepet, og ved at
historiefagets verdi for & handtere samfunnsut-
fordringer og livet generelt blir selve hovedsaken.
Utforskende og kritisk historiebevissthet handler
slik ikke bare om det kognitive, men ogsa om
evnen til & gjore noe med historie — 4 handle med
en hensikt. Denne endringen av skolens historie-
fag ma forstas pa bakgrunn av en mer mangfoldig
og kompleks sosio-historisk virkelighet. Det er
ikke lenger nok & kunne historie. Elevene ma
ogsa kunne bruke historie for 4 handtere livet og
samfunnet.

Det er imidlertid ikke likegyldig hvilken his-
toriebevissthet elevene utvikler, s lenge den
er utforskende, kritisk og nyttig. Den skal ogsa
kjennetegnes av bestemte verdier som toleranse,
menneskeverd, likestilling, myndiggjering og
folkestyre — den skal ha et normativt perspektiv
(Utdanningsdirektoratet, 2017). To fallgruver i
undervisningen synes a vere kritikk for kritikkens
skyld og indoktrinering. En mulig mate & navigere
mellom disse p4, er nettopp 4 la elevene lese og
produsere tekster hvor historie brukes, slik jeg har
argumentert for i denne artikkelen. Derigjennom
kan elevene forsta hvordan konflikter og konkur-
ranse oppstar og vedlikeholdes, og dermed kunne
redefinere dem. Dette er imidlertid et vanskelig
sporsmal som krever en grundigere diskusjon enn
det denne artikkelen kan tilby.

NOTE

1 Mem, ord konstruert av den britiske evolusjonsbiolo-
gen Richard Dawkins for 4 betegne enkeltideer eller in-
formasjonsenheter som sprer seg i en befolkning (Store
norske leksikon).
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Vurdering for laering i historie

- til nytte eller besveer?

AV TROND HEUM

Vurdering for laering er et pedagogisk konsept som griper om seg, og som ogsa

gjenspeiles i de nye lereplanene. Selv om mange tar dette i bruk med entusiasme,

basert pa skoleforskning, er det ogsa enkelte som stiller seg sporrende til

nytteverdien.

Det fplgende er ikke ment 4 veere en vitenskapelig
gjennomgang av vurdering for lering. Jeg har hel-
ler valgt & ta utgangspunkt i hvordan jeg i egen un-
dervisning har prevd ut noen sentrale elementer i
vurdering for leering. Pa veien har jeg stilt meg selv
folgende kontrollspersmal: Leerer elevene mer,
beriker det undervisningen, og er det praktisk
gjennomferbart i en hektisk skolehverdag?

Redskap for a laere

Vurdering for leering betyr at vurderingen i faget
skal veere et redskap for 4 lere, ikke bare en be-
demming og rangering av hva elevene har leert.
Man skiller her mellom formativ og summativ vur-
dering. Med formativ vurdering menes underveis-
vurdering hvor elevene bevisstgjores pa hvor de
skal, hva de kan, og hva de kan forbedre. Summa-
tiv vurdering er den tradisjonelle vurderingen av
elevens kompetanse, som gjerne folger i etterkant
av arbeid med faglige emner, temaer eller perioder
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- og ved oppleringens slutt. Den summative vur-
deringen har som formal & gi en karakter basert pa
malt kompetanse. Olga Dysthe (2008) poengterer
at det ikke er vurderingsmetodene i seg selv som
er formative eller summative, men formalet bak
dem, og bruken av dem.' I skoleforskningen er
det ogsa reist innvendinger mot & se pa formativ
og summativ vurdering som motsatser. Isteden
kan de sies 4 henge sammen, fordi en summativ
vurdering av hvor elevene stér faglig, er av betyd-
ning for a gi gode tilbakemeldinger i den formative
vurderingen.>

Utdanningsdirektoratet definerer underveis-
vurdering som all vurdering som foregar pa veien
mot standpunktvurdering og eksamen. I denne
prosessen er folgende kriterier serlig viktige for
a fa fremme lering: Elevene ma forsta hva de
skal leere, og hva som forventes av dem, de ma
fa tilbakemeldinger om kvaliteten pa arbeidet og
hvordan de kan forbedre seg, og de ma involveres
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i leeringsarbeidet gjennom blant annet egenvur-
dering. Det er nir denne samlede informasjonen
i vurderingsarbeidet brukes til 4 fremme leering
og tilpasse undervisningen, at man snakker om
vurdering for lering.?

Hva skal elevene lzere?

La oss sd ga fra det teoretiske og formelle utgangs-
punktet til den praktiske hverdagen i klasserom-
met. Historiefaget gar som kjent over to ar i vide-
regidende. Mens historie pa Vg2 er et totimersfag,
har elevene fire uketimer pa Vg3. Det er ogsa forst
ved avslutningen av Vg3 at sluttvurderingen finner
sted. Jeg har derfor valgt 4 bruke flest elementer
fra vurdering for leering pa Vg3.

Forste trinn i min praktisering av vurdering
for leering er a bevisstgjore elevene pa hva de skal
leere. De fleste leerere vil nok bruke leereplanen
som utgangspunkt. Selv velger jeg 4 la elevene
skrive en tekst om hva de mener de ber kunne
ved oppleringens slutt, og om hvilke mél de har i
faget. Teksten leveres inn pa leeringsplattformen,
hvor jeg leser gjennom og merker meg hva de har
svart. I neste okt tar vi en felles samtale i klassen
om svarene. Erfaringen er at elevene kommer
med mange relevante eksempler pa kunnskaper
og ferdigheter. De nevner arsaker og virkninger,
sammenhenger, kilder og kildekritikk, og det &
kunne trekke linjer mellom fortid og nétid. Dette
viser at elevene faktisk har en viss grunnleggende
forstaelse av faget, da disse eksemplene horer til
det man gjerne kaller nokkelbegreper i historie.*

Elevene ma selvfolgelig ogsa bevisstgjores pa
kompetansemalene. Her er det ikke nok & kjenne
til malene; elevene ma forsta hva som ligger i dem,
og hvordan de uttrykker kompetanse pa ulike ni-
vaer. Malene presenteres og diskuteres med elev-
ene nar vi begynner pé et nytt faglig emne eller
tema, en ny periode eller lignende. Her drar jeg
ogsa nytte av et leereverk hvor kompetansemalene
er brutt ned til konkrete kulepunkter om hva elev-
ene skal lere.’

Refleksjon rundt arbeidsmater

Neste trinn er refleksjon rundt arbeidsmater.
Dette gjores ved at elevene tar en test pa leerings-
plattformen med spersmal om hvilke arbeidsmater
de generelt liker i skolen, og hvilke arbeidsmater
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de mener er viktigst for at de skal na malene de
har satt seg i historie. Pa det forste sparsmalet kan
elevene krysse av for ulike svaralternativer, even-
tuelt tilfoye alternativ. Pa det neste sparsmalet skal
de rangere de tre viktigste arbeidsmatene for & na
malene sine. Elevenes svar gir meg innblikk i bade
hva elevene liker, og hva de mener er viktigst for &
leere, noe som ikke alltid samsvarer. Mange elever
oppgir for eksempel at de liker film, feerre rangerer
film blant de tre viktigste arbeidsmatene. Pa denne
maten bevisstgjores elevene pa at det de liker, ikke
nedvendigvis er det de har mest nytte av. Et annet
viktig aspekt ved 4 kartlegge elevenes onsker om
arbeidsmater er at det fremmer elevmedvirkning.
At elevene skal kunne delta i planlegging og gjen-
nomfering av oppleringen, er nedfelt i lovverk og
leereplanverk.’

Noen interessante funn jeg har avdekket etter
a ha testet elevenes gnsker om arbeidsméter over
flere ar, er at sveert mange bade liker og mener de
leerer mest av tradisjonell, leererstyrt undervis-
ning. Dette som et lite apropos til hvordan man i
dagens skoleforskning kan fa inntrykk av at elev-
ene verken liker eller leerer gjennom tradisjonell
undervisning. Det innvendes ofte at elever svarer
av bekvemmelighet nér de hevder at de foretrek-
ker tradisjonell undervisning. For nar leereren
forklarer, slipper de 4 lese og lete etter sammen-
henger i leerestoffet selv. Dette argumentet kan
selvsagt ha noe ved seg. Pa den andre siden bor
man ikke utelukke at lereren bidrar til at elevene
forstar lerestoffet bedre nar viktige problemstil-
linger gjennomgas ved samlet oppmerksomhet og
dialog i klasserommet. Poenget er at det ene ikke
utelukker det andre. Elever leerer pa ulike mater,
og for sa vel trivsel som leering er det viktig & vari-
ere arbeidsmatene.

Timing av vurdering

Timing er et sentralt begrep innenfor vurdering
for leering. Med timing menes bevissthet om nar
vurdering ber finne sted. I praksis dreier det som
a finne passende stopp-punkter i undervisningen
for a sjekke hva elevene har fatt med seg, og gi rad
til videre arbeid. Ut fra grunntanken om formativ
vurdering skal man ikke fokusere pa karakterer,
men hva elevene konkret viser av kunnskaper og
ferdigheter. I deler av faglitteraturen om vurdering
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for leering kan man fa inntrykk av at karakterer er
nermest gdeleggende for elevenes lering. Argu-
mentet er at de blir mer opphengt i tallkarakteren
enn lererens ovrige tilbakemelding. Selv er jeg
ikke kategorisk avvisende til 4 antyde karakter-
niva ogsa i den formative vurderingen, men man
trenger ikke gjore det hele veien. Ofte lar jeg da
heller elevene selv reflektere rundt karakterniva.

Stopp-punkter for underveisvurdering
Det finnes mange méter & skape stopp-punkter for
underveisvurdering pa. Selv har jeg gode erfarin-
ger med 4 gjennomfore gruppesamtaler om gjen-
nomgitt lerestoff. Mens elevene jobber med andre
faglige oppgaver i klasserommet, tar jeg ut ca. fem
elever av gangen til en uformell fagsamtale. En slik
samtale varer rundt et kvarter, og det er jeg som
stiller sporsmalene. I forkant av samtalen under-
streker jeg at dette ikke er farlig; elevene skal ikke
karaktervurderes, da samtalen er ment 4 sjekke om
de har forstatt leerestoffet og er pa riktig spor i lae-
ringsprosessen. En annen aktivitet er det jeg kaller
historisk kafé. Elevene skal da i grupper, som regel
ogsé pa fem elever, diskutere gitte faglige spors-
mdl i 15 minutter ssmmenhengende. Elevene har
i forkant brukt én eller to undervisningsekter til 4
forberede seg, avhengig av kompleksiteten i spors-
malene. Samtalen skal holdes i gang med egne
bidrag og ved a involvere medelever. Min rolle
som leerer er bare a lytte. I etterkant skriver hver
elev en vurdering av egen prestasjon, som fores
inn i leeringsloggen de opprettet ved skolestart.
I all hovedsak vurderer elevene seg selv saklig og
poengtert. Dermed er det ikke mye jeg trenger 4
tilfoye nar jeg leser gjennom loggen. Noen ganger
er det neermest ingenting a tilfoye, andre ganger
skriver jeg inn noen korte rad om hva som kan
forbedres. For elever som ikke mestrer faget, bor
man heller ikke kommentere s& mye av gangen,
men heller prioritere et par forbedringspunkter.
Kommentarene mine skrives direkte inn i elevenes
dokument gjennom Word Online.
Gruppesamtaler og historisk kafé kan ogsa
brukes som formelle vurderingssituasjoner, altsa
summativt. Dette gjennomforer jeg ved at elevene
i etterkant av aktiviteten skriver en egenvurde-
ring og foreslar en karakter pé sin egen presta-
sjon. Jeg gar sa inn i dokumentet og skriver en

Bedre Skole nr. 2 = 2019 - 31. argang

kort begrunnelse for min karakter. I de aller fleste
tilfellene er eleven og jeg svaert samstemte i opp-
fatningen av prestasjonen, sa det er sjelden jeg ma
skrive mye. Ved a bruke historisk kafé og andre
lignende komplekse oppgaver i summativ vurde-
ring skapes ogsé bredde i vurderingsgrunnlaget
for standpunktkarakteren.®

Quiz er et annet stopp-punkt som kan veere
bade morsomt og nyttig. I mine historieklasser
deles elevene inn i faste quizlag som konkurrerer
med hverandre gjennom hele skolearet. Hver
maned gjennomfoeres en quiz med oppgaver fra
leerestoffet som er gjennomgitt siden sist. Elev-
ene vet ikke eksakt nar quizen kommer, bare at
den kommer manedlig. Resultatene pa quizen
har ingen betydning for elevenes karakter, men
samtalene innad i lagene nar de lgser oppgavene,
bevisstgjor mange pa hva de kan og ikke kan.
Derfor passer jeg alltid pa 4 ha en quiz i forkant
av formelle vurderingssituasjoner. Quizen skaper
etindre driv i lagene om 4 sl hverandre, som igjen
motiverer til & jobbe med faget.

Felles idémyldring eller oppsummering av
fagstoff er ogsa et nyttig stopp-punkt. Her tar jeg
som oftest utgangspunkt i en problemstilling som
skrives pa en digital oppslagstavle, for eksempel
Padlet. Hver elev kan fra sin PC sende inn ano-
nyme svar. Svarene kommer opp som «lapper»
pa tavlen som alle kan se via en projektor og pa
sine egne PC-er. Dette ligner mye pa hvordan man
tradisjonelt har stilt spersmal i klasserommet, men
det apner for at flere elever involverer seg enn bare
dem som vanligvis sier noe i plenum.’

Et siste eksempel er et opplegg hvor elevene
er delt inn i grupper som roterer mellom reflek-
sjonsstasjoner i klasserommet. Pa hver stasjon
skal de diskutere sporsmal eller lgse andre faglige
utfordringer knyttet til gjennomgatt leerestoff. Det
kan for eksempel vaere kilder, historiske personer,
hendelser, historiesyn, historiske kart og minnes-
merker.

Dybdelzering

For historielerere som opplever tilvarelsen som
en kamp mot tiden, er det et vesentlig spersmal om
vurdering for leering, med sine gode intensjoner, er
mulig 4 fa til i praksis. Egen erfaring tilsier at un-
derveisvurdering og hensynet til faglig progresjon
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ikke m settes opp mot hverandre, men integreres.
Nevnte stopp-punkter bidrar i praksis til 4 skape
variasjon, medvirkning og engasjement i under-
visningen. Historisk kafé og andre aktiviteter hvor
elevene skal ta regien og diskutere faglige problem-
stillinger med hverandre, er ogsa en méte & drive
dybdelering pa. Dybdelering star sentralt i den
pagaende fagfornyelsen av leereplanene og defineres
pé folgende mate av Utdanningsdirektoratet:

Vi definerer dybdelaring som det a gradvis ut-
vikle kunnskap og varig forstaelse av begreper,
metoder og sammenhenger i fag og mellom fag-
omrader. Det inneberer at vi reflekterer over
egen lering og bruker det vi har lert pa ulike
mater i kjente og ukjente situasjoner, alene el-
ler sammen med andre [...] Oppleringens verdi-
grunnlag skal prege dybdeleringsprosesser slik
at vi utvikler gode holdninger og demmekraft
og evnen til refleksjon og kritisk tenkning og til
4 foreta etiske vurderinger.!

Med dybdelaring menes med andre ord ikke bare
at leerer og elever skal ga dypere og mer detaljert
inn i et faglig emne, tema eller periode, men at
man skal arbeide med komplekse utfordringer
som integrerer ulike sider ved faget og eventuelt
mellom fag. Dette skal igjen bidra til at elevene
forstar sammenhenger og oppever evnen til kritisk
tenkning og samarbeid. I faglitteraturen om vurde-
ring for leering brukes begrepet «rike oppgaver»
om denne typen aktiviteter.

La oss se pé et eksempel fra eget arbeid med
emnet opplysningstid og revolusjoner hosten
2018: Etter en relativt tradisjonell innfering i
emnet ble elevene inndelt i grupper som skulle
forberede historisk kafé. Hver gruppe matte velge
ut fem sporsmal blant étte alternativer som skulle
diskuteres i kafésamtalen. Spersmalene var knyttet
til periodisering, sentrale hendelser med arsaker
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og virkninger, historiske
personer, kilder og kil-
dekritikk, det 4 trekke & /
linjer i tid og histo-

riebruk. De faglige '\
kriteriene for samtalen

var 4 vise fagkunnskap bade
gjennom egne svar og gjennom hvor-

dan man involverte medelever i samtalen. Etter
samtalen skrev hver elev en vurdering av sin egen
prestasjon. Min erfaring med denne og lignende
oppgaver er at de motiverer elevene og gir dem en
god helhetsforstéelse av leerestoffet. Dette gjen-
speiles igjen i hva de presterer i storre, formelle
vurderingssituasjoner, som skriftlige prover.

Enklere sluttvurdering

Elevenes egenvurdering fra alle aktiviteter, enten
de er brukt formativt eller summativt, brukes ved
fastsetting av halvarskarakter og standpunkt. Ved
begge anledninger gjennomfares en kort samtale
hvor eleven i forkant har foreslatt sin karakter
basert pa vurderingen av seg selv og tilbakemel-
dingene fra meg som faglerer. Dette hores kanskje
omfattende ut, men gjor i praksis vurderingsar-
beidet mye lettere. For meg som lerer foles det
enklere a sette en karakter nar jeg vet hva elevene
tenker om seg selv. Videre gir det elevene folelsen
av a bli vurdert pa en grundig og rettferdig mate,
og det forebygger uenighet, krangler og klage-
saker.

Denne artikkelen gir ingen stromlinjeformet,
vitenskapelig framstilling av vurdering for leering.
Det er en hjemmesnekret variant der elementer
er tatt ut, tilpasset og brukt pa en mate som pas-
ser meg og mine grunnleggende krav om at nye
metoder mé kunne fore til bedre lering, berike
undervisningen og vere praktisk gjennomferbare.
Med andre ord: Sa langt har det veert mer til nytte
enn besvzer.
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AV KIRSTI JEGSTAD, EVY JOSOK, ERIK RYEN OG MARGARETH SANDVIK

| den pagaende fagfornyelsen blir kritisk tenkning holdt fram som et svaert viktig

satsingsomrade, blant annet ved at det inkluderes eksplisitt i den nye kompetanse-

definisjonen. Derfor blir det viktig a finne gode mater a arbeide med kritisk tenkning

i klasserommet pa.

Formalet med den pagéende lereplanrevisjonen
er & «fornye» fagene pé en slik mate at innholdet
reflekterer de kravene som stilles i dagens sam-
funn. I Stortingsmelding 28 (2015-16) vektlegges
seerlig betydningen av ny teknologi, som ikke bare
endrer det fremtidige arbeidslivet elevene skal
inn i, men som ogsa innebzerer at de far tilgang til
stadig storre mengder informasjon. Tall fra Sta-
tistisk sentralbyrd (SSB) viser at tiden nordmenn
bruker pa internett hver dag, har gkt fra under
100 minutter i 2006 - dret da Kunnskapsloftet
ble innfort — til over 250 minutter i 2017 (SSB/
Norsk mediebarometer). Samtidig har vi sett en
trend de senere arene, hvor «falske nyheter» er
blitt et okende problem og en trussel mot demo-
kratiet. I 2016 - aret da britene stemte for Brexit
og Donald Trump ble valgt til president — kéret
Oxford Dictionaries adjektivet «post-truth» til arets
nyord. P4 norsk blir dette til «postfaktuell» - og et
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postfaktuelt samfunn betegnes som «et samfunn
hvor fakta ikke ngdvendigvis er avgjerende for
meningen til folk, et samfunn som ikke er interes-
sert i fakta, hvor fakta ikke er viktig, hvor vi ikke
kan bli enige om hva som er fakta, og heller ikke
er interessert i & bruke metoder som bringer fakta
pa bordet» (Dagsavisen 28.11.2016). Det er altsé
med dette bakteppet kritisk tenkning loftes fram
som en viktig del av den kompetansen elevene skal
tilegne seg gjennom skolegangen.

Lofter vi blikket ytterligere og ser pa kri-
tisk tenkning i en starre kontekst, har vi na en
situasjon der skolen ogsa skal forberede elev-
ene pa jobber som ikke eksisterer, og til a lgse
problemer man ikke kan forutse. Gjennom de
siste arene har vi i media kunnet lese om alle
problemene plast forer med seg for dyrelivet.
Ikke bare har vi sett bilder av fisk og fugl med
plast i magen, men vi har ogsa kunnet lese om
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mikroplast som inneholder miljogifter som
hoper seg opp i neringskjeden, og som til slutt
kan havne pa vart bord. Imidlertid er problemet
mer sammensatt enn som sa. I samme periode
kunne vi lese om forskere i Nofima pa As som
mente at det blir brukt for lite plastemballasje,
ettersom matmangel er et storre problem i en
global malestokk, og at vi derfor ma fokusere pa
d redusere matsvinnet.

Tilsvarende dilemmaer moter vi stadig vekk
som forbrukere: Er elbiler bra for miljoet, eller
overgar energiforbruket ved produksjon av
batteriet og avfallshandteringen i etterkant de
positive effektene? Kjernen ved disse og andre
beerekraftsproblemstillinger er at de er sakalte
«kontroverser». De inneberer sprikende fors-
kningsresultater, og man ma ta flere hensyn.
Dermed ma man ta valg basert pa bade faglig
forstaelse og personlige verdier, noe som gjor at
kritisk tenkning er fundamentalt for utdanning for
beerekraftig utvikling. Utdanning for beerekraftig
utvikling forbereder de unge pa 4 bli ansvarlige
borgere, og innebarer dermed kunnskap, hold-
ninger og ferdigheter til a kunne delta aktivt i
beslutninger. Med andre ord holder det ikke med
fagkunnskap; elevene ma ogsa tilegne seg kritisk
tenkning som kompetanse.

«Kritisk» - a skjelne

Opprinnelsen til ordet «kritisk» finner vi i det
greske krinein, som betyr «a skjelne», og det er
nettopp dette kritisk tenkning handler om; ved
a trene opp elevene til 4 bruke rasjonaliteten pa
en selvstendig, undersokende mate, vil de kunne
identifisere premissene bak pastander og ta stil-
ling til og vurdere disse pa eget grunnlag. I dager
Robert Ennis’ definisjon av kritisk tenkning som
«reflective and reasonable thinking that is focused
on deciding what to believe or do» (Ennis, 1985:
45) bredt anerkjent. Hva som faktisk kjennetegner
slik tenkning, er imidlertid mer omdiskutert. I
hvilken grad det er snakk om generiske ferdighe-
ter som kan trenes opp pa tvers av fag, eller om
evne til kritisk tenkning kun kan forstas og leres
innenfor ulike fag, er fortsatt et viktig spersmal
(Nygren mfl., 2019). Det samme gjelder hvorvidt
handlingselementet ma veere til stede for at man
kan snakke om kritisk tenkning, eller om det er
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tilstrekkelig a fokusere pa de kognitive ferdighe-
tene (Shpeizer, 2018).

Til tross for ulike meninger om hvordan be-
grepet bar operasjonaliseres, er det enighet om
at kritisk tenkning er ngdvendig for 4 kunne ta
veloverveide valg i livet, samtidig som den er en
forutsetning for meningsfull demokratisk delta-
kelse. I en skolesammenheng kan vi identifisere
flere ulike tradisjoner for kritisk tenkning, som
delvis er knyttet til ulike skolefag, men som ogsa
kan brukes pa tvers av fag og i «kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner», slik det er formu-
lert i den nye kompetansedefinisjonen. Fra filosofi
og sprakvitenskap har vi argumentasjonsanalyse,
kildekritikk har sitt utspring i historiefaget, og
vitenskapelig forskningsmetode kommer fra na-
turvitenskapen (Sporrong og Tikkanen, 2016).
Ved 4 lofte disse tydeligere fram pa tvers av sko-
lefagene, vil de nye lereplanene kunne legge til
rette for en styrking av arbeidet med kritisk tenk-
ning i skolen. Selv om de endelige leereplanene
for fag fortsatt ikke er klare, kan vi ved 4 se pa
«kjerneelementene» som ble vedtatt i 2018, al-
lerede na se at kritisk tenkning far en sentral plass
i de endelige planene. Blant kjerneelementene
finner vi «kritisk tilneerming til tekst» (norsk),
«resonnering og argumentasjon» (matematikk),
«naturvitenskapelige praksiser og tenkemater»
(naturfag), «samfunnskritisk tenkning og sam-
menhenger (samfunnsfag) og «etisk refleksjon»
(KRLE).

Kritisk tenkning i klasserommet

Et sentralt spgrsmal for mange leerere er hvordan
man gér fra ord til handling, nir man skal jobbe
med kritisk tenkning i klasserommet. I Schjelde-
rups bok Kritisk tenkning i klasserommet (2012)
er hun opptatt av at leereren gjennom spers-
malsstilling tvinger elevene til 4 tenke gjennom
premissene for sine argumenter. P4 den maten
blir elevene over tid trent i 4 kunne gjenkjenne
premisser i hverandres argumentasjon og dermed
kunne vurdere holdbarhet i argumentasjonen og
veere i bedre stand til bdde & kunne begrunne egne
standpunkt og imgtegd motargument (2012). Selv
om Schjelderup skisserer en rekke enkeltstaende
ovelser som er knyttet til den filosofiske samtalen,
er hun likevel opptatt av at metoden ikke bare ma
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skje i enkeltstiende timer, men implementeres i
undervisningen og helst i sammenheng med et
faginnhold (2012, s. 13).

Borhaug & Christoffersen er i sin bok Autori-
serte samfunnsbilder (2012) blant annet opptatt
av perspektivmangfold for & oppna selvstendig
kritisk tenkende elever. Dersom lerer og lerebg-
ker framstiller sakalte «autoriserte sannheter»,
vil det veere vanskelig for elever 4 opparbeide
egne meninger, eller sette kunnskap inn i andre
sammenhenger. Leonel Lim (2015) er opptatt
av at kritisk tenkning ikke ma forstas som en ren
teknisk gvelse, et verktoy for 4 utvikle tanken, der
selve argumentasjonen eller tenkningen er mélet.
I likhet med Schjelderup er Lim er opptatt av at
elevene ma gves i 4 begrunne argumenter, og be-
visstgjore dem pa premissene som ligger til grunn
for argumenter. Videre belyser Lim spgrsmalet
om hensikten med & utvikle kritisk tenkning. Han
drefter om man skal oppeve ferdigheter i kritisk
tenkning for at individet skal ha forutsetninger for
a fremme saker vedkommende er opptatt av, eller
om malet at kritisk tenkning skal fare til politisk
danning som gir mening i en kollektiv ramme. Lim
mener at elevene ma oves i 4 tenke kollektivt, men
samtidig veere kritiske til det bestaende. Sentralt
i oppevelsen av elevene blir, ifslge Lim, evnen til
sammenhengsforstaelse, perspektivmangfold og
tydeliggjoring av maktperspektiver viktig. Han
poengterer at alle tre elementer ma vere til stede
for at man kan bevege seg fra rene logikk- og ar-
gumentasjonsferdigheter til en videre betydning
av kritisk tenkning.

I1lys av de tre forskningsbidragene som er pre-
sentert, kan man argumentere for at den kritisk
tenkende leereren blir sentral. Dette er en lerer
som er i dialog med elevene, og som evner a
bringe nye perspektiver og kritiske tanker inn i
samtalen. Videre har empiriske studier vist at valg
av faginnhold er helt avgjorende for 4 fa elevene til
a tenke kritisk. Dersom elevene klarer 4 forbinde
seg med faginnholdet og se relevansen, klarer de i
storre grad 4 lgsrive seg fra 4 reprodusere rene fak-
takunnskaper eller argumenter som de klipper og
limer fra kilder de mener har det «riktige» svaret
(Josok og Elvebakk 2019). Selv om det ligger et
skille mellom kritisk tenkning som epistemologisk
orientert, og kritisk tenkning som vurderinger av
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samfunnsforhold ut fra normative vurderingskri-
terier eller interesser (Borhaug 2017), sa er det stor
enighet om at oppgvingen av kritisk tenkning tar
tid (Berhaug og Christoffersen 2012, Schjelderup
2012, Lim 2015). Med tanke pa den nye kompetan-
sedefinisjonen, som n4 skal inneholde kritisk tenk-
ning, kan man argumentere for at man ma starte
a inneve kritisk tenkning hos elevene allerede fra
forste klasse. Faginnhold og perspektivmangfold
ma selvsagt tilpasses de ulike alderstrinnene, men
man kan ikke vente til elevene har tilstrekkelig
kunnskap til 4 ha noe a tenke kritisk om.

Argumentasjon og kritisk tenkning

Det er flere grunner til at kunnskap om argumen-
tasjon spiller en viktig rolle i kritisk tenkning. Det
a veere kritisk er som sagt 4 kunne skjelne. Nar vi
skjelner mellom ulike saker, ulike framstillinger,
ulike synspunkter, ulike valgmuligheter osv., stil-
ler vi disse opp mot hverandre og veier fram og
tilbake. Hva er likheter, hva er forskjeller - og hva
skal vi mene? Vi stiller opp argumenter.

A kunne forsta argumentasjon og selv kunne
argumentere blir nedvendig nar vi skal ta beslut-
ninger, men det blir like viktig nar vi skal vurdere
om andres meninger er noe vi skal gi var tilslut-
ning til. Vi ma da finne ut hva det er den andre
mener, hva som er standpunktet. Dernest mé vi
finne ut om standpunktet er forsvart eller begrun-
net, og hvordan det er gjort. Er det mange eller fa
argumenter? Vi ma rekonstruere argumentasjonen
(van Eemeren og Grootendorst 1992, Sandvik
1995). I denne operasjonen trenger vi & bruke all
var kunnskap om sprak og sprakbruk, for noe sies
direkte, andre ting sies indirekte. Vi ma kunne lese
mellom linjene, og vi ma kunne kjenne til de kul-
turelle normene for hva og hvordan ting sies eller
ikke sies. Dernest ma vi vurdere argumentasjonen:
Er den god eller darlig, sterk eller svak? Og hva
skal vi basere var vurdering pa?

Nar vi skal finne ut om argumentasjonen er
sterk eller svak, kan vi ta utgangspunkt i Johnson
og Blairs tre krav til sterk argumentasjon: Sterk ar-
gumentasjon er relevant, akseptabel og tilstrekke-
lig (Johnson og Blair 2006). Disse kravene gjelder
Jforbindelsen mellom standpunktet og argumentet.

Argumentasjonen er relevant nir det som
uttrykkes i argumentet (premissen), har
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sammenheng med det som uttrykkes i stand-
punktet. Vi ma holde oss til saken, med andre ord.
Men hva er det i praksis? Hvor gar grensa mellom
relevant og irrelevant argumentasjon? Hvis en
elev sier «Hgstutstillingen var darlig fordi vi ikke
fikk servert is der», er det et dpenbart irrelevant
argument. Hvis eleven sier at «Alle bildene var
abstrakte» er argumentet relevant, selv om vi
kanskje ikke er enige i utsagnet.

Argumentasjonen er akseptabel nar argumen-
tet hentes fra en kilde eller en autoritet vi regner
som akseptabel. Her dreier det seg om kildens
troverdighet (etos) og hvorfor vi skal feste lit
til den. Stoler vi pa at kildens opplysninger er
korrekte? Kan kilden ha en annen hensikt enn
vi er klar over? Det er nerliggende a tenke pa
reklame nér vi skal vurdere akseptabiliteten i
argumentasjonen. Blir vi sd fine pa héret hvis vi
bruker Vendelea Kirseboms nye sjampo? Er hun
en troverdig kilde nar hun smilende péstar: «Nar
du tar i bruk min shampo, balsam og serum, vil du
erfare at du far et sterkere og mer glansfullt har.
Du far ogsé et hir som taler pavirkning fra sol og
forurensning bedre.»

Nar vi skal vurdere om argumentasjonen er
tilstrekkelig som stotte for standpunktet, ma vi
vurdere om det er nodvendig med flere og andre
argumenter enn det som er framsatt. Argumentet
kan veere bade relevant og akseptabelt, men likevel
ikke tilstrekkelig. Vi trenger ytterligere argumen-
ter for & kunne si at standpunktet er tilstrekkelig
forsvart. Hvis noen pastar at togene til NSB alltid
er forsinket, ma vi kunne henvise til mer enn ett
enkelt tilfelle for kunne 4 si at argumentasjonen
er sterk. Her mé vi kreve grundig statistikk for &
akseptere utsagnet.

Et viktig spersmal i den faglige debatten om
kritisk tenkning er som sagt hvorvidt det er snakk
om en ren kognitiv ferdighet, eller hvorvidt be-
grepet ogsa ber omfatte utvikling av holdninger,
det vil si ikke bare det & utvikle evnen til 4 tenke
kritisk, men ogsa viljen til & handle pa grunnlag av
den innsikten man oppnar. Det at elevene faktisk
skal bruke det de lerer til 4 ta informerte og gode
valg, er et viktig formal med skolen. Dette kom-
mer klart fram i ny overordnet del av lzereplanen,
hvor det slas fast at «skolen skal bidra til at elev-
ene blir nysgjerrige og stiller spersmal, utvikler
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vitenskapelig og kritisk tenkning og handler med
etisk bevissthet» (Overordnet del, s. 7). Det regje-
ringsoppnevnte Ludvigsen-utvalget gikk inn for
at holdninger ogsa skulle gjores til en del av kom-
petansedefinisjonen, for 4 sikre skolens «brede
dannings- og kvalifiseringsoppdrag» (NOU
2015:8, s. 6). Denne anbefalingen ble imidlertid
ikke tatt til folge av regjeringen, ettersom kom-
petansemalene i leereplanen vil veere gjenstand
for vurdering, og en vurdering av elevenes hold-
ninger vil kunne vere problematisk fra et etisk
standpunkt. Stortingsmelding 28 slar derfor fast at
det er ferdigheter og kunnskaper som skal males
som kompetanse, men at det viktige holdningsska-
pende arbeidet - som ogsa skjer gjennom arbeidet
med fagene - skal ivaretas i de overordnede delene
av leereplanen (s. 29).

For lererne som skal arbeide med a utvikle
kritisk tenkning hos elevene gjennom de nye
leereplanene, betyr skillet som trekkes opp mel-
lom kunnskaper og ferdigheter pa den ene siden
og holdninger pa den andre, at de fortsatt ma ta
i bruk hele lzereplanen for 4 se hele bredden av
mandatet sitt og formalet med arbeidet. Samtidig
er det en paminnelse om at skolen handler om
noe mer enn 4 utvikle kompetanse som kan tas i

LITTERATUR

BORHAUG, K. & CHRISTOPHERSEN, J. (2012). Autoriserte samfunnsbilder.
Kritisk tenkning i samfunnskunnskap. Bergen: Fagbokforlaget.

BORHAUG, K. (2017). «Ei endra medborgaroppseding». Acta Didactica, 11(3)
VAN EEMEREN, F. & GROTENDORST, R. (1992). Argumentation, Communi-
cation, and fallacies. Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates
HELLESNES, J. (1969) «Ein utdana mann og eit dana menneske», I: H. Skjerv-
heim og L. Tufte (red.). Pedagogikk og samfunn. Foredrag pa Vosse-seminaret
13.-15. desember 1968. Oslo: Gyldendal, s. 27-53.

ELVEBAKK, E. & JOSOK, E. (2017). «Et bra prosjekt som har gjort meg til en
bedre skriver» - arbeid med skrivestrategier i videregiaende skole». Acta
Didactica, 11(1).

LIM, L. (2015). «Critical thinking, social education and the curriculum: for-
grounding a social and relational epistemology». The Curriculum Journal. 26(1),
4 - 23.

NYGREN, T., HAGLUND, J., SAMUELSSON, C., GEJERSTAM, A. & PRYTZ, J.
(2019). Critical thinking in national tests across four subjects in Swedish
compulsory school. Education Enquiry, 10:1, 56-75.

SANDVIK, M. (1995) Argumentasjonsanalyse. I: Svennevig, J.; Sandvik, M. &
Vagle, W. Tilnerminger til tekst. Oslo: LNU/Cappelen.

SCHJELDRUP, A. (2012): Kritisk tenkning i klasserommet - en filosofisk me-
tode i undervisning og veiledning. Oslo: Kommuneforlaget.

SHPEIZER, R. (2018). Teaching critical thinking as a vehicle for personal and
social transformation. Research in Education, 0(0), 1-18.

SPORRONG, E. & WESTIN, K. (2016) Kritiskt tinkande - teori och praktik.
Stockholm: Studentlitteratur.

Bedre Skole nr. 2

2019 - 31. argang



ANNONSE

bruk for 4 «mestre utfordringer og lese oppgaver i
kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner»,
slik det heter i den nye kompetansedefinisjonen
(Overordnet del, s. 11); den handler ogsid om
danning. Og som filosofen Jon Hellesnes (1969,
s. 7) minner oss pa: «Daninga kan korkje brukast
eller misbrukast, for daninga er det vi brukar og
misbrukar ut fra. Daninga har i det heile ingen
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Religion, livssyn og etikk i PEL-faget:

AV THOR-ANDRE SKREFSRUD

| de femarige grunnskolelzererutdanningene meater lzererstudentene religion, livssyn
og etikk som del av pedagogikk- og elevkunnskapsfaget. Det signaliserer at religion

har betydning for lererens daglige arbeid i klasserommet.
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Skolen og samfunnet har fétt et storre internasjo-
nalt preg enn tidligere. Det har okt behovet for 4
styrke leererkompetansen pa det flerkulturelle feltet.
Kommende lzerere mé kunne mote de ulike beho-
vene hos en elevgruppe med en stadig voksende
variasjon av erfaringer og kunnskaper. De ma ha
okt forstaelse for elevenes kulturelle og religiose
bakgrunn. De ma ogsa kunne bruke kompetansen
i arbeidet med klassemiljoet, i samarbeidet med
hjemmet og ved aktiviteter som involverer ekskur-
sjoner og utflukter. En av skolens viktigste oppgaver
er altsd 4 fremme inkludering og hindre utenfor-
skap og fremmedgjering. Det er bakgrunnen for at
kunnskap om religion, livssyn og etikk er integrert
som et eget emne i grunnskolelererutdanningenes
pedagogikk- og elevkunnskapsfag (PEL).

Hvorfor religion, livssyn og etikk i PEL-faget?
I den tidligere allmennlererutdanningene var den
flerreligiose kompetansen ivaretatt gjennom et
obligatorisk religions-, livssyns- og etikkfag. Med
overgangen til grunnskolelererutdanning i 2010
ble faget gjort valgfritt. Norsk leererutdanning gikk
dermed motsatt vei av hva Europaradet anbefalte
sine medlemsland. Der andre land bygde opp
religionsundervisningen for a ruste kommende
leerere til motet med en global verden, bygde
Norge ned. Likevel ble deler av religionsfaget iva-
retatt som obligatorisk gjennom PEL-faget. Ogsa i
2010-reformen var religionsfaglige emner integrert
i PEL-faget. Da skulle inntil 10 studiepoeng av pe-
dagogikken handle om religion, livssyn og etikk.
Innholdet ble fastlagt gjennom retningslinjene for
PEL-faget, men ikke forskriftsfestet. Det viste seg
a veere lite forpliktende. Undersokelser fra nor-
ske leererutdanningsinstitusjoner dokumenterte at
det i liten grad eksisterte noe samarbeid mellom
fagfolk i RLE og PEL (Fuglseth & Schanke, 2014).
Innferingen av ny femérig grunnskolelerer-
utdanning i 2017 ga mulighet for 4 gjore noe
med dette. I samarbeidsavtalen mellom Solberg-
regjeringen, Venstre og KrF etter valget i 2013
ble det forskriftsfestet en egen religions-, livs-
syns- og etikkmodul i PEL-faget. Interessant
nok finnes det ingen offentlige dokumenter som
bekrefter denne delen av avtalen. Den eneste of-
fentlige kunngjeringen er en pressekonferanse
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om endringer i RLE-faget i skolen som ble holdt
av kunnskapsminister Torbjern Rege Isaksen
22. oktober 2014. Der presiserte ministeren at
kunnskap om religion, livssyn og etikk skulle
utgjore en egen modul i PEL-faget, tilsvarende
15 studiepoeng. Endringen skulle innferes i for-
bindelse med omleggingen av grunnskolelerer-
utdanningen til master. Ministeren poengterte at
modulen ikke skulle gi formell undervisningskom-
petanse i skolefaget KRLE. Men undervisningen
kunne dra nytte av eksisterende religionsdidaktis-
ke fagmiljoer ved lererutdanningsinstitusjonene.
Som kjent ble dette virkelighet med innferingen
av ny femarig grunnskolelererutdanning fra hes-
ten 2017 og forskriftsfestet gjennom innferingen
av nye rammeplaner (jf. Kunnskapsdepartemen-
tet, 2016a, 2016b).

Hvilken kunnskap om religion, livssyn

og etikk gir PEL-faget?

I de nasjonale retningslinjene for PEL-faget i
grunnskolelererutdanningene leser vi folgende
om innholdet i modulen for religion, livssyn og
etikk (NRLU, 20172, 2017b):

KUNNSKAP

Kandidaten

o har kunnskap om den norske skolen i lys av
kristen tradisjon, sekularisering, pluralisme
og fundamentalisme

kjenner til sentrale religioner og livssyn i Norge
og deres betydning for elever
o har avansert kunnskap om elevens danning i

et pluralistisk samfunn

FERDIGHETER

Kandidaten

e kan i oppleringen begrunne, formidle og
bruke dokumenter om menneskerettigheter

og barns rettigheter

kan ivareta livssynmangfold i samarbeid med
elever og foreldre

kan kritisk analysere og anvende skolens verdi-
grunnlag
o kan identifisere og drefte profesjonsetiske

sporsmél forankret i etisk teori

49



GENERELL KOMPETANSE

Kandidaten

o har kunnskap om og kan drefte didaktiske
konsekvenser, utfordringer og muligheter i en
skole preget av spraklig, kulturelt og religiost
mangfold

« kan identifisere og analysere utfordringer i
skolehverdagen i en pluralistisk skole og ut-

nytte muligheter den gir

Mot dette bakteppet blir det tydeligere hvilken
kompetanse religions-, livssyns- og etikkemnet
skal gi. Det er ikke forst og fremst den inngaende
kunnskapen om sentrale elementer i bestemte
religipse oppfatninger, trossystemer og praksiser
som star i fokus. Det gir det valgfrie leererutdan-
ningsfaget KRLE muligheter til 4 fordype seg yt-
terligere i. I stedet skjerper modulen blikket for
betydningen som religion og livssyn har for eleven
i skolehverdagen.

I det folgende skal jeg presiserer hva dette kan
bety for lererens virke. Det gjor jeg ved & beskrive
tre sentrale deler av den flerkulturelle lzererkom-
petansen som modulen for religion, livssyn og
etikk bygger opp under.

Nyansert kunnskap om barn og unge

For det forste handler en slik kompetanse om
kunnskap og innsikt i barn og unges leering og
utvikling i en mangfoldig skole- og samfunns-
kontekst. I denne sammenhengen dreier det seg
om nyansert kunnskap om behov som elever og
foresatte med ulik religios tilknytning kan ha,
knyttet til skolehverdagen eller fritidsarenaen.
Et eksempel kan veere kunnskapen om religiase
heytider, som binder hverdagen til den troende
sammen. Det er fort gjort a tenke at barn og unge
tar over foreldrenes religiose praksiser og trosfo-
restillinger. Dette stemmer imidlertid bare delvis.
Barn og ungdom tenker ofte annerledes enn for-
eldregenerasjonen nér det gjelder verdispgrsmal
som likestilling, kjonn og seksualitet. Ogsa nar
det gjelder trosinnholdet, viser studier at barn og
unge reforhandler og fortolker det som ofte kan
oppfattes som normative forestillinger (von der
Lippe & Undheim, 2018). Samtidig vekker reli-
giose radikale synspunkter sympati hos enkelte,
i form av selvvalgt utenforskap. Et slikt nyansert
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bilde av barn og ungdom sitt forhold til religion og
tradisjon, inngar i leereres mangfoldskompetanse.
Det handler om kunnskap til 4 ivareta og bygge pa
elevenes religipse erfaringsbakgrunn pa en mate
som tar hgyde for kompleksiteten og dynamikken
i den kulturelle identiteten.

Ferdigheter til a forsta og handle i kulturmater
For det andre aktualiserer mangfoldskompetansen
ferdigheter til bade a forstd og selv kunne handle i
kulturmeter av ulike slag (Horst, 2006). For leerere
kan dette dreie seg om 4 innarbeide rutiner for en
anerkjennende opplaring. Det handler om maten
man samtaler med elevene pa. Det vil si 4 kunne
trekke linjer mellom elevenes ulike livsverdener,
a sammenligne det elevene kjenner og vet fra
for, med den norske skolehverdagen, og 4 kunne
skape meningsfulle moter for eleven bade faglig
og sosialt. I dette ligger ogsa evnen til 4 kommu-
nisere med hjemmet uten at den skriftlige formen
hindrer forstielse, 4 kunne bruke foreldremoter
péa en mate som oker deltakelse og samhandling,
og 4 kunne balansere spennet mellom forventning
og forstaelse. Det siste innebzerer a tydeliggjore
kravene som stilles fra det norske skolesystemet,
samtidig som leereren har forstéelse for at foreldre
og elevers erfaringer med andre skolesystemer gir
andre referanserammer og mater a forholde seg til
skolen pé (Skrefsrud, 2018, s. 32).

Holdninger, motstand og kritisk-etisk tenkning
For det tredje dreier kompetansen seg om hold-
ninger. Dette kommer til uttrykk gjennom evnen
til & utfordre maktstrukturer i samfunnet som
hindrer elevers muligheter for 4 lykkes faglig
og sosialt. Thomas Gitz-Johansen (2009) viser
til hvordan en barrieretenkning har preget den
offentlige debatten om minoritetselever. Denne
diskursen konsentrerer seg om manglene som
gruppen av elever og familiene deres angivelig
representerer i mgtet med majoritetssamfunnet.
Pastanden er: barnas oppvekstmiljo er spraklig
mangelfullt; hjemmekulturen deres - som for
eksempel religiose praksiser og trosforestillinger
- bygger ikke opp under felleskulturen; og mi-
noritetsfamiliene ansees som darlig fungerende
og ressurssvake i sosiale sammenhenger. En
folge av denne tenkemaéten er at pedagogikken
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blir kompensatorisk og skal reparere de feil og
mangler som minoritetsbarna og familiene deres
representerer. Pedagogikkens rolle blir 4 fjerne
barrierene som religionen og hjemmekulturen
skaper i mgtet med det norske.

Gjennom den flerkulturelle kompetansen har
leerere en mulighet til & kritisk utfordre en slik
mangeltenkning. Det kan gjores ved a lofte frem
og diskutere betingelser for alle elevers mulighe-
ter til 4 lykkes i skolesystemet. Slik Jim Cummins
(2001, s. 203) papeker, kjennetegnes lereres
yrkespraksis av stadige valg, der en mangeltenk-
ning i den offentlige debatten kan motarbeides
og erstattes. Det kan blant annet skje ved i storre
grad & trekke hjemmet inn i et samarbeid med
skolen og trekke veksler pa elevenes religiose og
kulturelle ressurser. Til grunn for dette ligger en
anerkjennende holdning der leerere er oppmerk-
somme pa elevenes kompetanser og erfaringer og
evner a aktivt gjore disse til en ressurs for elevene
og klassefellesskapet. Dermed kan skolen ogsa
bidra til 4 hindre elevers og familiers opplevelse
av utenforskap og fremmedgjoring.

Oppsummering
Integreringen av religion, livssyn og etikk i PEL-
faget startet som del av et politisk kompromiss.
Samtidig finnes det et faglig argument for denne
integrasjonen som jeg har forsekt 4 synliggjore i
artikkelen. Folgende punkter er berort:
Kunnskaper om religiost mangfold, pro-
fesjonsetikk og verdigrunnlaget for skolen
inngar som en del av leererens allmennpeda-
gogiske kompetanse.
Lerere behover denne kunnskapen i alle fag,
i motet mellom hjem og skole, og i arbeidet
med a knytte elevenes erfaringsverden til sko-
lehverdagen.
Lzrerens evne til & mote religiose dimensjo-
ner i skolehverdagen kan stimulere elevene
til 4 granske forestillinger og oppfatninger og
dermed ogsa aktivt motvirke fordommer og
stereotype forstaelser.
Den flerkulturelle samfunnskonteksten kre-
ver evnen til etisk refleksjon, en kompetanse
som fagstoffet fra religion, livssyn og etikkfel-
tet gir viktige bidrag til.
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Felles for punktene er at innholdet fra religions-
emnet har relevans for profesjonspedagogikken,
i tillegg til & belyse viktige forhold som ogsa de
andre leererutdanningsfagene og praksisopplee-
ringen tar opp. Slik sett underbygger religion,
livssyn og etikk-emnet ideen om et praksisnzert,
yrkesorientert og sammenbindende PEL-fag i
grunnskolelererutdanningene. Kanskje kan det
nye PEL-faget hjelpe kommende lerere til 4 bedre
se helheten i elevens skolehverdag.
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Nye leereplaner:

AV ELLEN BASKAR, AUDHILD NORENDAL OG ELISABETH HOVDE JOHANNESEN

Om man vil ta kjerneelementene i fagene pa alvor, og la disse danne grunnlaget

for skolens mal, ma vi vage a formulere mal der maloppnaelsen ikke lar seg male.

Derfor bar vi finne alternativer til lereplanenes ensidige vekt pa kompetansemal.

I TV-programmet Uro pa NRK spor program-
leder Leo Ajkic unge og gamle mennesker hva
som uroer dem i dagens samfunn. Han lytter til
deres bekymring for innvandring, velferdsstatens
kollaps, ensombhet, terror og klimakrise. De unges
bekymring for den globale oppvarmingen har blitt
spesielt tydelig med de mange elevene rundt om
i Europa som denne vinteren gar til skolestreik
for miljoet. De unge vokser pa mange maéter opp i
en kompleks og skremmende verden. Her skal de
orientere seg, definere seg og utvikle seg — bade
kognitivt, sosialt og emosjonelt.

Snart skal en fornyet lzereplan pa plass. Ord og
setninger som nedtegnes her, er ikke bare svarte
streker pa hvitt papir, de er verdi- og innholds-
komponenter som skal realiseres hver dag for alle
barn. Da blir det avgjerende at den overordnede
danningstenkningen som har vert framhevet
i forbindelse med fagfornyelsen, nedfelles i or-
dene og setningene i alle delene av det fornyede
leereplanverket.

Entydig formulerte mal

Som lererutdannere i fagene norsk og kunst- og
handverk folger vi spent med pa leereplanarbeidet.
Vare fag er pa samme méte som de gvrige sko-
lefagene styrt etter kompetansemél og malbart
leeringsutbytte. Vi er imidlertid grunnleggende
skeptiske til valget som er fattet om a viderefore
dette malstyringsprinsippet inn i den fornyede
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leereplanen. Dette grepet er problematisk fordi det
forutsetter en instrumentell forstaelse av barn og
unges lering. A entydig formulere mal som skal
nas innenfor et gitt leeringsforlep, kan bli til hinder
for at skolen skal bli den danningsarenaen den er
ment 4 vere.

Overordnede danningsmal kan ikke favnes
av malbar formulert kompetanse som skal do-
kumenteres gjennom tester. Seerlig gjelder dette
de humanistiske og praktisk-estetiske fagene. I
disse fagene er det etter var mening bédde umu-
lig og uhensiktsmessig 4 forutsette et bestemt og
entydig leeringsutbytte for alle elever. Det 4 skulle
male elevenes observerbare ytre adferd passer dar-
lig sammen med disse fagenes grunnstruktur og
egenart.

Og enda viktigere: Potensialet til disse fagene
kommer dessverre ikke til sin rett i et slikt system.
I denne artikkelen gnsker vi 4 drefte noen utfor-
dringer knyttet til kompetansemalstenkingen.
Samtidig vil vi lofte fram tenkemater og arbeids-
mater innenfor fagfeltene vare som kan bidra til
at kreativ tenkning, innovasjon og metet med det
uforutsette i framtida kan bli realisert (Torgersen
2015).

Gode intensjoner

I formalsparagrafen, overordnet del av leereplanen,
beskrivelsen av kjerneelementene og i de fagover-
gripende temaene, blir leering forstatt som en lang
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danningsprosess, der elevene formes som mennes-
keriinteraksjon med leerestoffet, med hverandre
og lereren. Her omfavnes et helhetlig arbeid med
fagene, hvor elevene inviteres til en utforskende
rolle hvor bade kropp, intellekt, folelser og sanser
aktiveres. Nettopp dette apner for det uforutsette,
for aktuelle og meningsfulle samtaler, refleksjoner
og skapelsesprosesser.

I horingsutkastet om norskfaget star det for
eksempel klart og tydelig om fagets relevans, der
ord som «kulturforstaelse, kommunikasjon, dan-
nelse og identitetsutvikling» star sentralt. Dette
er ord vi kjenner oss igjen i og slutter oss til. Ogsa
kjerneelementene i faget er i overensstemmelse
med vére oppfatninger. Her star det at «elevene
skal lese tekster for a oppleve, bli engasjert, undre
seg, leere og fa innsikt i andre menneskers tanker
og livsbetingelser. De skal «utforske» og «reflek-
tere» over skjennlitteratur og sakprosa. De skal
kunne «reflektere kritisk» over pavirkningskraft
og troverdighet i tekster, og de skal f4 «oppleve
glede» ved 4 uttrykke og utfolde seg muntlig og
ved 4 skape tekster. Alt dette er positivt fordi det
inviterer til & dra inn aktuell samtidstematikk ved
hjelp av engasjerende litteratur og kunstuttrykk.
Disse delene av leereplanutkastet legger opp til 4
balansere det ytre og observerbare med de ikke-
observerbare indre prosesser, jf. «se», «glede seg
over», «oppleve» og «erfare».

Mangel pa samsvar
Pedagog og leererutdanner Per Bjorn Foros (2016)
skriver:

Kunnskapsloftet opererer med et kompetan-
sebegrep som i stor grad avspeiler kravene til
produktiv kunnskap. I mindre grad finner vi en
refleksjon om hva som trengs for 4 mete utfor-
dringene i vér tid, og hva som kan synliggjere
valg og vurderinger vi stir overfor. Vi trenger en
tematisering og en kontekstualisering av hva det
star imellom [...]. (Foros, 2016)

I horingsutkastet til ny leereplan foreligger en tyde-
lig diskrepans mellom den kunnskapsforstaelsen
som kommer til uttrykk i bade den overordnede
delen, de fagovergripende temaene og i kjerne-
elementene, og den kunnskapsforstidelsen som
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kommer til uttrykk i kompetansemalene. Dette
er bekymringsfullt og alvorlig. Det er nemlig godt
dokumentert hva som veier tyngst i skolehverda-
gen. Kompetansemalene styrer i stor grad innhold
og arbeidsmater (Loken @degard mfl., 2017). Og
de ligger til grunn for det omfattende testregimet
som preger skolene — hvor malbare kunnskaper
og ferdigheter star i fokus.

Iinnledningen til alle kompetansemalene stér
det nemlig fortsatt at mal for oppleringen er at
eleven skal kunne. Dette forutsetter at elevene
viser hva de har lert seg, gjennom en adferd som
kan observeres utenfra. Men i utkastet til fornyet
plan er de fleste av instruksjonsverbene i kom-
petansemalene skiftet ut. Mens néveerende plan
for det meste benytter formuleringer som «gjare
rede for», «beskrive», «forklare», «informere»,
«gjengi» og «drefte», altsa instruksjoner som ty-
delig samsvarer med et forventet leringsutbytte,
sa har nye og spennende formuleringer na kom-
met inn utkastet til kompetansemal: «utforske»,
«eksperimentere», «reflektere», «lytte til»,
«vise dpenhet», «velge», og «leke». Vi ser altsa
en endring i instruksjonene. Dette kan forstas slik
at leeringssynet i de ovrige delene av lereplanver-
ket er forsokt nedfelt i kompetansemélene. Men
hvordan samsvarer de nye formuleringene med
den overordnede instruksjonen for samtlige av
kompetansemélene om at elevene skal kunne? Her
er det en inkonsistens i leereplantenkningen som
vi undrer oss over.

Utfordringene knyttet til hele kompetanse-
maltenkningen er at man bestemmer kriterier
for maloppnaelse. Men hvilke parametere skal
brukes for 4 male grad av «eksperimentering»,
«reﬂeksjon», «Iytting» «ﬁpenhet», «valg» eller
«lek»? Vikan artikulere denne type mélsettinger,
men kan vanskelig vurdere oppnaelsen av dem.
De gode intensjonene i den nye leereplanen blir
dermed mislykket om man ikke na gjor en hel-
omvending og omformulerer kompetansemal til
mdl og omformulerer befalingen om at elevene
skal kunne.

Litteratur og kunst

De humanistiske og praktisk-estetiske fagene inne-
holder noen viktige dimensjoner som imgtekom-
mer elevenes utfordringer og behov. Kunst- og
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handverksfaget er pA mange mater under press i
norsk skole. Dette til tross for fagets muligheter
til 4 bidra til et samfunn i utvikling. I faget kom-
mer elever tett pa skapende prosesser. I faget gis
barn og unge mulighet til 4 arbeide utforskende
og eksperimenterende med ulike fagspesifikke
materialer og uttrykksformer som bade utfordrer
vante tankeganger og pa forhand gitte svar. Kunst-
og hindverksfaget gir erfaringer med 4 arbeide i
prosess fra idé til ferdig produkt, hvor ideer bear-
beides og lasninger proves ut underveis.

Pd samme mate er ogsa litteraturarbeid i skolen
under press. Dette til tross for at litteratur har et
stort potensial nar det gjelder 4 imgtekomme barn
og unges verdener. Samtidslitteraturen for barn
og ungdom problematiserer ofte samfunnsaktu-
elle og «marke» temaer fra et ungt perspektiv.
Disse vekker ofte leserengasjement, ved at de
béde rorer og opprerer. Ved a bruke tid pd denne
litteraturen gis elever muligheter til 4 diskutere
tematikker som bergrer dem - og som er aktuelle
og viktige. Arbeid med litteratur i klasserommet
gir muligheter til littereere og eksistensielle sam-
taler og diskusjoner. Et slikt arbeid er viktig i en
tid hvor mange unge sliter. Slike aktiviteter krever
imidlertid tid, en tid mange leerere ikke tar seg rad
til. Igjen handler det om hva skolen skal vere, og
hvem den skal tjene.

Mot og handlekraft
Det trengs mot for a skape, skriver den ameri-
kanske psykologen og kreativitetsforkjemperen
Rollo May (1994). Man trenger bade mot og vilje
for man vager seg ut i det ukjente og uforutsette,
som nar man sgker etter losninger og svar i en ny-
skapende prosess. I denne fasen handler det om 4
veere nysgjerrig og sokende, om 4 utvikle mulige
lpsninger, velge, omforme, realisere og kommuni-
sere i jakten pa et uttrykk, et mél eller en sansbar
form. Uten idéfasen avskjeerer vi oss fra 4 oppdage
og vurdere alle lasningsmulighetene for vi velger
en endelig losning. Derfor er det viktig 4 bruke tid
pé denne viktige delen av en (skapende) prosess -
i norskfaget, i kunst- og handverksfagene og ikke
minst i arbeidet med 4 utvikle nye leereplaner.

Vi trenger derfor en annen type tenkning om
kompetanse enn «utferingskompetanse», hvor
fokus flyttes fra elevenes til enhver tid malbare
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prestasjoner, til hva og hvordan man jobber. I det
nye horingsutkastet til ny leereplan gis det tyde-
lige signaler om at man ensker en kursendring.
Diskrepansen som vi finner mellom fagbeskrivel-
sene og kompetansemalene, oppfattes i utkastet til
fornyet plan som et halvtenkt prosjekt, en tanke
og idérekke som ikke er fullfort. Man har ikke tatt
konsekvensene av nytenkningen, men har rett og
slett sviktet idealene sine. Sviket bestar av at man
ikke tar et oppgjer med en tenkning hvor kun de
observerbare malene artikuleres, ndr man samti-
dig synliggjer at man vet hvor viktig «det andre»
er. Sviket bestar i at man uviktiggjor elevenes ar-
beid med kjerneelementene i fagene, til fordel for
de mélbare kompetansemalene. Og sviket bestar
av 4 ikke gi hoyere status til det viktige arbeidet
enkelte leerere fortsatt gjor med a legge til rette for
erfaringer, refleksjoner og arbeid som elevene kan
oppleve som meningsfylt.

Kompetansemal ut av laereplanene?

For 4 sorge for at overordnet del, kjerneelemen-
tene og de fagovergripende temaene og det mye
omtalte dybdeleringsbegrepet skal f prege ar-
beidet i skolen, ma man diskutere i hvilken grad
leereplanene skal operere med kategorien «kom-
petansemal», eller finne fram til mulige alternativ.
I en teknologisk og usikker verden blir det viktig
a gi rom for de store filosofiske og praktiske di-
mensjonene om hva som gjor oss til mennesker.
Dette kan nedtegnes som mélformuleringer a la:
«milet er at elevene skal fa estetiske opplevelser
og utfordre disse i samtaler om litteratur», eller
«malet er at elevene skal fa erfaring med a bruke
ulike materialer i utforskende, eksperimenterende
og skapende prosesser». Dette er usikre mal med
tanke pa 4 skulle male resultatene. Slike formule-
ringer vil dreie fokus over pa bade lerer og elever,
pa hvordan det jobbes. Om man vil favne om kjer-
neelementene i fagene - og la de manifestere seg i
mal, blir man imidlertid nedt til 4 vage a formulere
mal som ikke lar seg male. Det er ogsd nedvendig
om man vil fa de gode intensjonene realisert.

Vi trenger med andre ord en mer synlig balanse
mellom redskapssiden og danningssiden i skolen,
og dette ma tydeliggjores i leereplanverket som
helhet. I stedet for individuelle malformulerin-
ger bor sekelyset tydeligere rettes mot Ava som
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skal tematiseres og hvordan. Oppmerksomheten
ber dessuten flyttes fra individ til fellesskap, til
forholdet mellom elevene og forholdet mellom
leerer og elev. Det er tross alt fellesskapet som
bor utgjore kjernen i skolen. I den fornyede lee-
replanen skal ansvaret for egen lering bli enda
mer avgjorende. Elevene skal leere d lere ved a
overvike sine egne leringsprosesser. Bak ligger
en tillit til «metakognisjon» og «selvregulering»,
men dette leringssynet kan nere opp under indivi-
dualismen og konkurransen. Da er det avgjorende
at motvekten blir et fellesskap som gjor tanker,
dreommer og forestillinger levende. Det betyr ikke
at man ikke ogsa skal ha individuelle mal, men at
man ma etterstrebe en bedre balanse.

Hvilken skole vil vi ha?

Spersmalet er altsa: Hvilken skole vil vi ha? Vi
er i alle fall klare pa vart perspektiv. Vi vil ha en
skole med et uttrykt enske om & imgtekomme en
generasjon unge som preges av uro. En skole som
ivaretar elevenes behov for meningsfulle aktivite-
ter. Vi ensker en mindre malstyrt skole som utvi-
ser mer tillit til den autonome leereren - som kan
vektlegge innhold og metoder, og som épner for
det ikke-observerbare og uforutsette. Vi gnsker
apnere og mer ekspressive mal som anerkjenner
fagenes egenart - en skole som legger vekt pa de
kreative, innovative og skapende sidene ved fa-
gene, hvor elevene kan utvikle og bruke hele seg.
En skole som tjener til bide nytte og danning - og
som opererer med disse fenomenene som to sider
av samme sak. Vi vil med andre ord ha en skole
hvor de velformulerte kjerneelementene i lzere-
planene gjenspeiles i malformuleringene. Dette
avhenger av at leereplanen opererer med apne
mél som ikke lar seg begrense av parametere for
méloppnéelse. Vi vil ha en leereplan som vager &
formulere mal som ikke direkte kan males i hva
elevene skal kunne til enhver tid. Mal man risikerer
at vises forst pa lang sikt, eller muligens aldri, gis
til kjenne pa direkte vis. Vi ma torre 4 satse pa det
vi ikke ser fruktene av pa tester, men som kan gi
elever en meningsfull hverdag, hvor deres egne
utfordringer, tematikker og bekymringer gis rom
og loftes opp. Det er tross alt dem skolen er til for.
Slik vil de bli bedre rustet til @ handtere framtidige
moter med det uforutsette.
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Hvorfor laerere bruker kopier
som laeremateriell

AV SABINE WOLLSCHEID, RANNVEIG RISTE OG KARIN VAAGLAND

Kopier brukes i utstrakt grad som laeremateriell i norske skoler, som supplement til

standardverk, for a variere undervisningen og for a gi tilpasset opplaering. Laerere

definerer ofte begrepet «kopiering» for snevert, nar de utelater utskrifter fra nettsider

og kopiering av digitalt materiale.

I flere tiar har leerere brukt kopier som suppleren-
de materiale i undervisningen (Ipsos Media CT,
2016; SSB, 1983). Bruken av supplerende materiale
reguleres av «Kopieringsavtale for kommuner og
fylkeskommuner». Gjennom denne avtalen kan
ansatte i skolen ta papirkopier, utskrifter og digi-
tale kopier av opphavsrettslig beskyttet materiale.
Samtidig vet man forholdsvis lite om hvordan og
hvorfor lererne i grunnskoler og videregiaende
skoler bruker supplerende materiale. For 4 fa mer
kunnskap om arsakene til kopiering av ulikt mate-
riale og holdninger blant lererne til dette, har vi
intervjuet 21 leerere ved atte skoler, pa barne- og
ungdomsskoler og videregaende skoler. Skolene
iutvalget har ulike strategier for digital og analog
undervisning. Denne artikkelen formidler resulta-
tene fra studien. Et overordnet funn er at leererne
strekker seg langt for 4 gi elevene den undervisnin-
gen de trenger, ved 4 kombinere standard leereverk
med supplerende materiale — bade i papirformat
og i utstrakt grad digitalt format.

Nar det gjelder forskjeller mellom grunnskole
og videregaende skole, viser forskning at leererne
bruker ulike typer materiale i sin skolehverdag
(Gilje et al. 2016; Waagene & Gjerustad, 2015).
Dette monsteret finner vi ogsd i var studie.
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Lererne i grunnskolen benytter i storre grad
standardlereverk, mens lererne i videregaende
skoler bruker mer supplerende lzeremidler.

Generelt oppgir de fleste leerere i vart materiale
at de er «glad i 4 kopiere». Leererne anser det 4
kopiere som helt ngdvendig for & kunne tilby den
undervisningen de gnsker. Nar vi ser neermere pa
hvordan og hvorfor den enkelte lerer opplever det
som nedvendig, forteller de om ulike situasjoner
og arsaker. Studien avdekker noen menstre for
kopipraksisen i skolen.

Hva betyr kopi?

Lerernes forstaelse av kopi er sterkt knyttet til
papirkopi. De fleste av leererne vi intervjuet,
assosierer begrep som «kopi» og «a kopiere»
med bruk av kopimaskinen. Samtidig uttrykker
mange en bredere forstaelse av begrepet, som
for eksempel «gjenbruk av informasjon», og en
mer spesifikk forstielse som «kopi fra nett til nett
og fra nett til papir». Noen fa lerere skiller klart
mellom «papirkopi», «skannet materiale» og
«utskrifter fra nettside». Et serskilt interessant
funn er at samtlige av leererne vi intervjuet, gir
uttrykk for at de er usikre pa begrepet «digital
kopi». Begrepsforstielsen er naert knyttet til egen
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bruk av supplerende materiale. Leererne forteller
at det er mange ulike arsaker til at de supplerer
standard leeremateriell. De mest omtalte arsakene
er behov for oppdatert leeringsmateriell pa grunn
av utdaterte leereboker, og at man trenger materi-
ell for tilrettelagt undervisning eller til fordypning.

I var studie skiller vi mellom analoge og digitale
skoler. Forstnevnte er skoler som i hovedsak be-
nytter trykte lereboker som standard lereverk og
supplerende materiale i papir, mens sistnevnte er
skoler som i hovedsak benytter digitale leeremidler
ved bruk av PC, nettbrett og Chromebook. Vi for-
ventet 4 avdekke ulikheter i praksis og holdninger
knyttet til kopiering ved analoge og digitale skoler,
selv om vi ogsa forventet at kopieringen ved de
fleste skolene bade vil vaere knyttet til papirbasert
og digitalt materiale.

Et seerlig interessant funn er at lererne ved
digitale skoler og analoge skoler ser ut til a skille
seg lite fra hverandre i begrepsforstaelsen. Forsta-
elsen av kopibegrepet synes fortsatt 4 vere sterkt
knyttet til papirkopier. En leerer ved en digital
ungdomsskole nevner at hun lagrer bilder for
deretter a kopiere dem til papir. Spesielt én leerer
gir uttrykk for at hun og de to kollegaene hennes
fortsatt tar mye papirkopier. Som hun sier: «Det
er vi som kopierer kanskje mest [...], de andre red-
der mer regnskogen.»

Pa tvers av de ulike skolene og fagene synes
leererne derimot & ha en noe ulik forstaelse av
kopibegrepet. I barneskolen synes forstéelsen av
kopi ikke 4 veere like klart knyttet til seerskilte fag.
Det kan veere fordi at leererne underviser i mange
fag. De fleste av leererne forteller om mye bruk av
supplerende materiale i matematikk og norsk. Det
skyldes den szrlige betydningen av disse fagene
i grunnoppleringen og det serskilte behovet for
tilpasset oppleering i disse fagene.

Derimot synes leerere i teoretiske og kunstne-
riske fag og programfag i videregiende skole a
ha ulik begrepsforstéaelse. Ved en skole med yr-
kesfaglige programmer, der leererne underviser
i programfag og i norsk, bruker de mer konkrete
begrep som «a laste ned fra nettet», «henter ma-
teriale fra portaler, utskrifter, ark m.m.». En leerer
i design, arkitektur og kunst ved en annen skole
nevner i ssmmenheng med kopibegrepet ordet
«reproduksjon».
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Typiske situasjoner og arsaker til a bruke kopi
Leererne beskriver typiske situasjoner der de
velger supplerende materiale i undervisningen,
og forklarer arsaken til det. Disse situasjonene er
knyttet til egen forberedelse, kollegasamarbeid og
selve undervisningen.

Nar det gjelder egen forberedelse, gir leererne
eksempler pa ulike typer supplerende materiale,
som kan variere mellom fagene. Laererne ved de
videregdende skolene nevner gamle leerebgker
i sprakfag, for eksempel for 4 finne dikt de selv
liker, eller for a ta kopi av en novelle. Leererne ved
barne- og ungdomsskoler viser til datamaskinen
for 4 finne supplerende materiale pa YouTube eller
for 4 bruke det digitale verktoyet OneNote til
planlegge timene.

Utbredt kollegasamarbeid synes 4 vere mest
synlig for lerere ved barneskoler. Her gir alle ut-
trykk for at de deler mye mellom kolleger, noe
som de oppfatter at «skolen er veldig flink» pa.
Leererne forteller at de deler med kolleger pa
samme trinn, der de har samme lekser; andre
nevner at de deler ark, gamle opplegg og gode
eksempler med kolleger som skal overta trinnet
i det kommende aret. I tillegg nevner leerere ved
ungdomsskoler som har implementert lerings-
plattformer (for eksempel SharePoint), at de deler
dokumenter. Leerere ved den ene videregaende
skolen som underviser i smé og spesialiserte fag,
synes a dele mindre pa samme skole, men mer
med kolleger fra andre skoler eller i nettverk uten-
for skolen. Ved den andre videregaende skolen
med yrkesfaglige programmer synes kollegasam-
arbeid a veere mer fragmentert, serlig innenfor
programfagene.

Med tanke pa selve undervisningssituasjonen
forteller leererne generelt at de lager eget ma-
teriale ved & kombinere ulike typer materiale.
Dette gjelder serlig for spesialfag og sméfag ved
videregiende skoler. En leerer som underviser i
geografi og samfunnsfaglig engelsk, forteller om
muligheter til & kombinere ulike materialer, for
eksempel utenlandske nettsider og aviser samt
animasjonsfilmer fra amerikanske universiteter, og
understreker at hun «krydrer med innhold», for
eksempel med egne bilder. En annen lerer som
underviser i markedsfering, salg og ledelse, pape-
ker at hun lager oppgaver selv og henter bilder fra
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nettet. I disse tilfellene vies supplerende materiale
en storre plass enn standardlereverk. Hun viser
til en undervisningssituasjon der elevene skulle
lage en bedrift, og der de hentet ut alt materiale
fra nettet. En tredje leerer i kunstneriske fag ved
samme skole sier at han stort sett lager materialet
selv, og understreker at alle oppgavene burde
vere unike, siden de skal veere «nyskapende» og
«avantgarde». Supplerende materiale synes i disse
tilfellene & vaere et bedre alternativ til standard
leereverk. Disse leererne uttrykker et behov for 4
gi leeringsmateriellet et personlig preg, og at et
slikt «identitetsskapende arbeid» er en viktig del
av leeringsprosessen for studentene.

Gruppearbeid og prosjektarbeid nevnes som
typiske situasjoner der leererne bruker supple-
rende materiale. Dette gjelder serlig leerere som
underviser i studieforberedende programmer. En
fransklerer papeker at elevene bruker bilder fra
nettet i gruppearbeid. Vedkommende forteller
at hun synes at bilder fra nettet kan veere et godt
utgangspunkt for en samtale mellom elevene. En
kollega som underviser i markedsfering, nevner
bade trykte kopier og bilder fra nettet til grup-
pearbeid. Ved samme skole gir leererne uttrykk
for at papirkopier kan veere en god mate «a holde
traden» pa, slik «at elevene ikke forsvinner helt
bak PC-en». Papirkopier har i dette tilfellet en
disiplinerende funksjon som oppleves som trygg
av denne lereren. I tillegg nevner lereren at de
bruker supplerende materiale serlig for tverrfag-
lige prosjekter der leerebgkene er utdaterte og ikke
har med dagsaktuelle hendelser i samfunnet eller
mangler gode eksempler.

Ved en ungdomsskole forteller en leerer at han
valgte stoff fra en lokalavis fremfor leereboken for &
gjore undervisningen mer interessant og relevant.
En kollega som underviser elever i en mottaks-
klasse, papeker at lzerebgkene inneholder for lite
grammatikk, slik at hun er ngdt til & supplere med
materiale fra andre beker. Hun understreker at
mottakselevene ikke har sa gode digitale ferdig-
heter, og derfor velger hun papirkopier fremfor
digitalt materiale. Ved en annen ungdomsskole
nevner leererne at de bruker quiz for & holde elev-
ene oppdatert i samfunnsfag, for eksempel nar det
gjelder forholdet mellom Nord-Korea og USA.
Leererne understreker at elevene da virker mer
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motiverte, og at de synes «det er gayere» nér de
bruker nytt materiale.

I barneskolen er det 4 ta kopi forst og fremst
knyttet til behovet for 4 supplere standardverk
for at elevene skal kunne fordype seg, og for 4 til-
passe og variere oppleringen. Leererne ved flere
av barneskolene som vi intervjuet, forteller at de
personlig lager egne temahefter, siden de opplever
at standardverk ikke gar tilstrekkelig i dybden pa
temaene i leereplanen. Ved den ene barneskolen
understreker en leerer at hefter var bade «billigere,
bedre og oppdaterte». Lererne forteller her om
ark som kopieres og settes sammen til elevene, for
eksempel om bronsealderen og dinosaurene. Sam-
tidig brukes supplerende materiale i utstrakt grad
for stasjonsundervisning og standard leereverk i
vanlig klasseromsundervisning ved barneskoler.

Skolens gkonomi ser ut til & pavirke bruken
av kopi, serlig ved barneskolene. Lererne ved to
barneskoler forteller at skolen og skoleetaten har
vedtatt at de ikke skal kjope inn oppdatert stan-
dardverk til alle fag. Det gjelder serlig for naturfag
og samfunnsfag, hvor eksisterende standardverk
oppfattes som lite hensiktsmessige. Problemet er
at disse standardverkene raskt blir utdatert nar
samfunnet endrer seg. Det gjelder ogsé for hefter
som brukes til tilpasset lesing pa smatrinnet, hvor
dette leeremateriellet er kostbart i innkjep. Disse
heftene blir ofte glemt, og de forsvinner nar de
sendes hjem med elevene som leselekse. De kan
dermed bli en stor utgiftspost, ifelge leererne vi
intervjuet.

Generelt uttrykker leererne et sterkt behov for
variasjon i undervisningen eller for & «krydre un-
dervisningen», som en av informantene beskriver
det. Leererne nevner at de velger supplerende ma-
teriale for 4 gjore undervisningen «mer levende
og relevant», «mer interessant for elevene» og
«mindre ensformig». Leererne understreker at
elevene virker mer motiverte, og at de synes «det
er goyere» nar de bruker nytt materiale. Mens
supplerende materiale i noen tilfeller erstatter
manglende lzerebgker, brukes det i disse tilfellene
tilsynelatende som et supplement til leerebokene
for & fa mer variasjon i undervisningen.

Muligheten for a tilpasse undervisningen synes
a veere et viktig argument for leerere pa tvers av
skoler for hvorfor de velger supplerende materiale.
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Lererne forteller her om bade tilpasset opplering
til «elever i mottaksklasse», «teorisvake elever i
yrkesfaglige utdanningsprogrammer» og «heyt og
lavt presterende elever» pa barne- og ungdoms-
trinnet. En av barneskolene i vart utvalg tar tilpas-
set undervisning spesielt alvorlig. Den beskriver
bruk av supplerende materiale i utstrakt grad,
bade i form av for eksempel matematikkhefter
som lastes ned og skrives ut fra nettsider og gis
til hoyt presterende elever i matematikk, og bruk
av supplerende materiale i ekstraundervisning
for elever med serskilte utfordringer i lesing og
skriving.

Flere lerere refererer til kompetansemal nar
de snakker om hvorfor de bruker supplerende
materiale. De nevner at leerebgkenes innhold
ikke samstemmer med kompetansemélene, og at
det er npdvendig med supplerende materiale for
a kompensere for de relativt gamle lerebekene.
En leerer forteller for eksempel at de trenger 4
supplere i naturfag for & kunne arbeide med kom-
petansemalene «rapportskriving» og «forsek».
Ved en annen barneskole understreker en lerer
at nedlasting og utskrift av hefter fra nettsider og
leeringsportaler er bade «billigere, bedre og opp-
daterte». En leerer utdyper at etter at kravet om 4
ta utgangspunkt i kompetansemalene befestet seg
i skolen, har behovet rundt det 4 planlegge under-
visningen endret seg. Dette har tilsynelatende fort
til okt «behov for kopier» sammenlignet med da
hun begynte a jobbe i skolen for cirka 30 ar siden.

Konklusjon og praktiske implikasjoner

Var studie viser at leerere bruker supplerende
materiale i undervisningen i ulike situasjoner, og
det er mange grunner til hvordan og hvorfor de
gjor det. Et overordnet funn er at supplerende
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materiale benyttes i utstrakt grad, og at leererne
bruker supplerende materiale nér de mener det
er npdvendig.

Ofte er det nodvendig fordi standardverk er
utilstrekkelig i undervisningen. Det skyldes at
standardverkene ikke dekker alle tema, at nye
tema har kommet inn med endringer i kompe-
tansemal og leeringsplaner, og at det er behov for
oppdatert materiale og materiale som gar mer i
dybden. Dessuten er ikke alltid leererne forente
om det valgte standardverk. Ved noen skoler er
standardverk valgt vekk i enkelte fag av disse
arsakene, men ogsd av gkonomiske hensyn.
Stadige innkjop av nye og oppdaterte standard-
verk er kostbart. En annen viktig arsak er tilpas-
set oppleering. Standardverkene fungerer fint
for den ordinare eleven, men darlig for lavt og
hoyt presterende elever. Supplerende materiale
er npdvendig bade for 4 tilrettelegge for elever
med lese- og skrivevansker slik at de skal oppleve
sprakmestring, og for 4 ha noe 4 tilby til spesielt
flinke elever. Laererne uttrykte generelt et stort
behov for variasjon, simpelthen for & motvirke at
undervisningen blir kjedelig. Behovet var serlig
uttalt i ungdomsskolen og videregaende skoler,
knyttet tile t behov for & «snakke elevenes sprik».

Til tross for disse ulike situasjonene og arsa-
kene er begrepsforstaelsen likevel sterkt knyttet
til papirkopier og forankret i handlinger knyttet
til kopimaskinen. Man er generelt lite bevisst pa
bruken av supplerende materiale fra digitale kil-
der. Mangelen pa betraktninger om digitale kopier
blant leererne i vart materiale er péafallende nar
man ser de mange refleksjonene som uttrykkes
i intervjuene om egen bruk av papirkopier. Nar
det gjelder bruk av digitalt materiale, derimot, er
det knyttet stor usikkerhet rundt hva som er bruk
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av kopi. Et viktig funn fra var studie er at bruk av
digitalt materiale egentlig ikke forstas som kopier.
Nar vi spor helt konkret om digitale kopier, og
om det er forskjell pa & kopiere fra trykt versus
digitalt innhold, far vi fi og vage svar. De fleste sier
lite eller ingenting, mens andre uttrykker det slik:
«Det er det samme: kopiering er kopiering.» En
av vire informanter sa klart: «Digitale kopier. Det
har jeg tenkt lite over. Hva er det?» Dette tyder
pa lite bevissthet nér det gjelder digitale kopier i
sterk kontrast til en innarbeidet bevissthet rundt
papirbaserte kopier. Som en lerer ved en barne-
skole sier: «Jeg tenker ikke sd mye over det nar
det er digitalt.»

Skolehverdagen forandrer seg stadig, i takt med
gvrige endringer i samfunnet. Vi har en gkende
digitalisering, for eksempel gjennom implemente-
ringen av digitale leeremidler som erstatter analoge
leererressurser. Endringer ved skolen skjer ogsa
som fplge av konkrete endringer i leereplanverket
og reformen om fagfornyelse (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2015). De nye planene innebzerer en storre
vekt pa tverrfaglighet og samarbeid, og vil trolig
pavirke hvordan lererne bruker og deler leeremid-
ler. Endringene vil samtidig kunne skyve leerernes
begrepsforstielse rundt «kopi» og «supplerende
materiale» mot «digitale kopier» og resultere i en
enda mer utstrakt bruk av supplerende materiale i
ulike former og pé ulike mater. For at skolen som
organisasjon og hver enkelt lerer skal veere rustet
til 4 takle utfordringer i kjolvannet av digitalise-
ringen, trenger man et klart regelverk basert pa
dagens forstéaelse av kopibegrepet, og som omfat-
ter bade det analoge og det digitale.
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Det nasjonale

kvalitetsvurderingssystemet
- en trussel mot skolens danningsoppdrag

AV LARS GUNNAR BRISEID

Forsgket pa a sikre kvalitet pa opplaeringen i skolen har resultert i uklare signaler til

skoleledere og lzerere om hvordan man skal innrette opplaeringen. Mens loven og

lzereplanene har et helhetlig danningsperspektiv, legger kvalitetsvurderingssystemet

vekt pa elevprestasjoner i noen fa av fagene.

Det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet
(NKVS) ble etablert i 2004. For forste gang hadde
Norge vert med i PISA-undersgkelsene' som
sammenlignet norske 15-aringers fagprestasjoner
i utvalgte fag med tilsvarende elevprestasjoner i
andre land. Resultatene forte til sterk uro bade hos
skolefolk og politikere. Norske elevers prestasjo-
ner ble fremstilt som middelmadige, og na matte
noe gjores for & bedre kvaliteten. Som et av flere
tiltak ble NKVS etablert med denne hensikten.
«Kwvalitet» er et begrep med stor appellverdi
- hvem vil ikke ha en skole med kvalitet? Derfor
var det ogsé bred politisk oppslutning om det nye
kvalitetsvurderingssystemet, da det ble innfort.

Troen pa at kvalitet kan males gjennom praver

NKUVS skulle kartlegge elevenes grunnleggende
ferdigheter i skriving, lesning, matematikk og
etter hvert engelsk, gjennom nasjonale prover.
Systemet bygger pa at elevenes skoleresultat kan
males gjennom nasjonale prover, og at skolens
kvalitet kan leses ut fra resultatene pé disse. Ut-
danningsdirektoratet fikk ansvar for & administrere
NKVS nasjonalt folge opp skolenes deltakelse i
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internasjonale tester som PISA, TIMMS? og
PIRLS?®. Kommunene pé sin side ble palagt 4
etablere administrative system for 4 innhente
opplysninger fra skolene for 4 vurdere utviklin-
gen innen oppleringen (Utdanningsdirektoratet,
2015). Rektorene pa de enkelte skoler fikk ansvar
for resultatene og matte sta til rette overfor bade
kommunen og samfunnet for gvrig. Systemet
tydeliggjorde at hvert enkelt ledd i hierarkiet
har et resultatansvar, og de opplysningene som
fremkommer om skoleresultat pa de ulike niviene,
gir mulighet til ssmmenligninger mellom klasser,
skoler og kommuner. Gjennom medias dekning far
allmennheten beskjed om hvilke skoler og kom-
muner som ikke lykkes.

Flertydige styringssignal
A sikre kvalitet i den norske skolen er et viktig an-
liggende. Imidlertid vil det alltid vere en diskusjon
om hva kvalitet i skolen er, hvem som skal definere
det, og hvordan en skal oppna det.

Stortinget har vedtatt en oppleringslov
som definerer skolens samfunnsoppgave som
helhetlig, med danning som et ngkkelbegrep
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(Oppleringsloven, 1998/2008). Kjernen i dan-
ningsbegrepet er humanitet (Korsgaard, 2003),
som setter menneskeverdet og respekten for
medmennesket i fokus. Denne grunnleggende
verdien er ogsa nedfelt i menneskerettighetene,
der verdien som menneske ikke er knyttet opp til
prestasjoner, eller om man er nyttig i samfunnet,
hvem den enkelte er, eller hvilket miljo vedkom-
mende kommer fra. Ut fra et slikt stisted har
alle rett til a fa utfolde evner og krefter og delta i
samfunnet som demokratiske borgere. Verdien
innebzrer i tillegg et fellesskapssynspunkt: Den
enkelte ma ogsa bidra til at andre kan fa levd ut
sitt menneskeverd, bade lokalt, og i siste instans,
globalt. Synet pa menneskeverdet kommer til
uttrykk i skolens formalsparagraf (§ 1) pa ulike
miter. Der heter det blant annet at skolen skal
hjelpe elevene til & «meistre liva sine for 4 kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet», «utfal-
de skaparglede, engasjement og utforskartrong»,
«tenkje kritisk og handle etisk og miljebevisst»
samt «gi dei utfordringar som fremjar danning
og lerelyst». De skal dessuten ha «medansvar
og rett til medverknad» (Oppleringsloven,
1998/2008). Fagene i skolen er ment 4 stotte opp
under dette «menneskeliggjorings»-prosjektet
og skolens oppgave som samfunnsbyggende
institusjon. Det inneberer respekt for men-
neskeverdet, demokrati, likhet og rettferdighet.
Samtidig skal det legges til rette for at elevene
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far utfolde evner og krefter, og at de hjelpes til &
mestre livsutfordringene.

Som vi ser gis det flertydige styringssignal fra
nasjonalt hold: Pa den ene siden legger loven og
leereplanene opp til et helhetlig danningsperspek-
tiv pa skolens virksomhet. Pa den andre siden
defineres skolens kvalitet gjennom NKVS ut fra
elevprestasjoner i noen fi fag, og dette kan tidvis
skape etiske dilemma for leerere nar det gjelder
hvilke av de nasjonale foringene som skal folges.

Innsnevrende styringskultur
En leerer fortalte en gang folgende:

For tok vi klassene med i skogen, hogg et tre og
telte arringer. Sa gikk viifjgset, melket en ku og
fikk erfaringer ved & vere pi en gard. Det kan
vi ikke gjore lenger, for hvis vi gjor det, gir det
en hel dag, og det gar pa bekostning av norsk,
matematikk og engelsk. Disse fagene mé i sa fall

tas igjen senere.

Vi kan ikke generalisere ut fra et enkelttilfelle som
dette, men det viser et eksempel pd den sterke
pavirkningen NKVS kan ha pé rektors pedago-
giske lederoppdrag og pa leererens arbeid. Fri-
ere arbeidsmater synes a ha fatt dérligere kar, til
tross for at leereplanen (LKo06) legger opp til at
leererne star fritt nar det gjelder valg av innhold
og gjennomfering. Fenomenet er internasjonalt,
og den tidligere amerikanske toppbyrakraten og
forskeren Ravitch (2010) hevder at presset fra en
slik styringskultur er vanskelig & std imot, og at det
har bredt seg en frykt- og lydighetskultur blant
leerere. Dette er ikke uten videre overforbart til
norske forhold, men det kan antas at frykt for a
bli hengt ut i media pa grunn av svake resultater,
og det & kjenne pa press nar resultater fra skoler
og kommuner blir sammenlignet, kan oppleves
blant lzerere og rektorer her ogsa.

Mye tyder altsa pa at NKVS, som skulle bidra
til kvalitet, i stedet gjor det vanskeligere for skolen
a realisere sitt helhetlige formal.

Rettskildeforstaelse og NKVS

Det er oppleringsloven og forskrifter til denne
som gir den normative rammen for skolen som
samfunnsinstitusjon. Leereplanen (LKo06) er en
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forskrift. Loven definerer bade verdier, rettigheter
og plikter som skal prege skolen. Samtidig utfer-
diges det diverse rundskriv, veiledere og palegg
bade fra nasjonalt og kommunalt hold som til-
legges stor vekt i skolens daglige arbeid. Tidvis
kan disse sta i motsetning til verdiene som lov og
leereplan pélegger leererne 4 arbeide etter. Et kjent
eksempel er fra Sandefjord, der kommunen péla
leerere 4 evaluere elevene ved & angi om de skaret
«under forventet», «tilfredsstillende» eller «over
forventet maloppnéelse» pa 70 kryssalternativer.
To leerere nektet a gjennomfere dette, fordi de
mente det ville virke nedbrytende pa elever, le-
rere og foreldre. Som fglge av ordrenekten ble de
truet med oppsigelse. Utdanningsforbundet ble
trukket inn og det gikk mot rettssak, men endte i
forlik (Ertvag og Misje, 2014). Leerernes ordrenekt
kunne klart legitimeres ut fra skolens formal og
de grunnleggende verdier skolen bygger pa, men
maten kommunens ledelse reagerte pa, viser at
den ikke synes 4 ha klart for seg hvilke rettskil-
der som veier tyngst, lovverk eller kommunale
palegg. Rundskriv og veiledere fra direktorat og
kommuneledelse kan lett bli oppfattet & veere mer
autoritative rettskilder enn det er grunnlag for.

Rettskildelaren er klar: lovtekster, inkludert
forskrifter veier tyngst, i og med at det er Stortin-
gets vilje som kommer til uttrykk i disse tekstene
(Welstad, 2012). Dernest skal lovforarbeider og
annet bakgrunnsstoff, tidligere rettspraksis og
andre forhold tas med i vurderingen (Eckhoff,
1980).

Dersom lovens intensjon ikke er ivaretatt i
vedtak, skriv og forordninger som bestemmes pé
nasjonalt, kommunalt og lokalt hold, kan dette
sla uheldig ut.

Lojalitet og lydighet

Teologen og etikeren Leer-Salvesen (2016) skil-
ler mellom begrepene lydighet og lojalitet. Mens
lydighet karakteriseres som bejaende blind, au-
tomatisk og derfor amoralsk, er lojaliteten kritisk
og reflekterende. Leereren har, bade ifolge opplee-
ringsloven og leereplanen (LK06), et hovedansvar
for 4 ivareta elevenes lering og utvikling. Leereren
ma derfor gis rom til 4 kunne arbeide faglig og
etisk forsvarlig ut fra profesjonelle verdistandarder
(Garbo & Raugland, 2017). Det er leererne som til
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sjuende og sist konkretiserer og setter utilivet en
pedagogisk praksis. Nar lerere sier ifra om forhold
som er i strid med slike verdistandarder som for
eksempel i Sandefjord-saken, er det uttrykk for
profesjonell integritet. Leererne star i vanskelige,
ja nesten ulgselige, dilemma nar deres faglige-
etiske skjonn innen rammen av lov, leereplan og
profesjonsetisk plattform (Utdanningsforbundet,
2012) «kolliderer» med pélegg, rundskriv og vei-
ledninger fra direktoratet eller kommunal og lokal
ledelse. Niar NKVS legger sa sterk vekt pa malbare
resultat, virker det inn pd kommunale og lokale
prioriteringer som igjen legger sterke foringer pa
leerernes praksis (Mausethagen, 2013).

Leerere har av og til gyldige grunner for a foreta
selvstendige faglig-etiske vurderinger innenfor
rammen av skolens overordnede verdier og per-
spektiver, og sette disse over kravene som kommer
fra forvaltningen. Dette er imidlertid risikabelt.
Nér man trosser systemkravene ut fra en faglig-
etisk vurdering, risikerer man a bli mgtt med for-
melle advarsler, forbigaelser og i verste fall trusler
om oppsigelse.

Hvem skal bestemme hva

som er kvalitet i skolen?

Det er ingen tvil om at NKVS ble igangsatt med
de beste hensikter, av velmenende politikere
som ville skolens beste. Utdanningsdirektoratet
fikk ansvar for & felge utviklingen i skolen og
kvalitetssikre denne. Imidlertid er ikke ekstern
kontroll og konkurranse mellom klasser, skoler
og kommuner i noen fa fag, slik NKVS legger opp
til, det som best bidrar til kvalitet i skolen i bred
forstand. Det kan stilles sporsmal ved om det er
Utdanningsdirektoratet som er best kvalifisert til &
tolke skolens formal og leereplan, og pa den maten
definere skolens kvalitet. Kvalitetsarbeid i skolen
forutsetter bade faglig og etisk kompetanse. Det
er et lederansvar a legge til rette for at leererne
utvikler sin profesjonelle kapital gjennom faglig
og etisk oppdatering, og gjennom refleksjon og
diskusjon om ulike caser og scenarioer lerere kan
mote. I forbindelse med den pagéende fornyelsen
av leereplanen (LKo6) kunne politikere og nasjo-
nale myndigheter legge til rette for at leererne far
en «fornyingstime» hver uke til en slik profesjo-
nalisering, med den reviderte leereplanen som
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utgangspunkt. Det ville veere et tydelig signal fra
myndighetene til leererne om at skolens kvalitet
er mer enn det som méles gjennom NKVS, og
en anerkjennelse av at det er leererne som i siste
instans ma foreta vurderinger om hva som er til
elevenes beste, i ulike kontekster og situasjoner.

Veien videre

Barn og unge er utsatt for hoyt prestasjonspress,
og dette har bidratt til en sterk gkning av stress-
relaterte lidelser (Ertsvig, Wallenius, & Huuse,
2016). I media refereres det ofte til at unge opple-
ver sterkt utseendepress, og at dette er en hoved-
arsak til stresslidelsene (Midbee, Gjellan, Vigsnees
& Aardal 2015; Rosa, 2018). Imidlertid fant Skaal-
vik og Federici (2015) at det er langt flere elever i
ungdomsskolen og den videregiende skolen som
opplever at resultatpresset fra skolen er sterkere
enn utseendepresset. Det er en stor utfordring
for skolen og leereren. Men det er ikke bare utfor-
dringer som gjelder den enkelte lzerers mate med
elevene. Det er ogsa en systemutfordring: Slik jeg
ser det, har det nasjonale kvalitetsstyringssystemet
noe med dette a gjore. Konkurransen og frykten
for ikke a fd gode nok resultater sprer seg nedover
systemene fra Utdanningsdirektoratet til kommu-
nene, og fra kommunene til skolene. Rektorene
blir redde for 4 tape i konkurransen med andre
skoler og overforer sin bekymring til leererne,
som pa sin side gjerne vil vise at deres klasse kan
prestere. I siste instans kan mange elever bli ta-
pere. Min oppfatning er at NKVS representerer
en sterk motkraft til realisering av det helhetlige
danningsmandat Stortinget har gitt til skolen, der
personlighetsutvikling, faglig leering og skolens
oppgave som samfunnsbyggende institusjon star
isentrum.

N4 stér vi overfor en omfattende leereplanrevi-
sjon. En overordnet del for leereplanen ble vedtatt
i 2017 (Utdanningsdirektoratet 2018). Det verdi-
messige grunnlaget for skolen som er beskrevet
der, samsvarer godt med skolens formal. I tillegg
er det innfort tre tverrfaglige tema: «folkehelse og
livsmestring», «demokrati og medborgerskap»
og «barekraftig utvikling». Dette er viktige tema
som gar langt ut over den kvalitetsforstielsen som
NKVS i sin naverende form representerer. Men
kvalitetsstyringssystemet kan komme til 4 trumfe
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de gode hensiktene i leereplanen. Dersom den re-
viderte leereplanen skal fa nedslag i praksis, mé
kvalitetssikringssystemet gis en annen form, og
fange opp storre deler av helheten i det som er
skolens mandat.

Men alt lar seg ikke méle. Nér alt kommer til
alt, er det leerernes profesjonalitet i mote med
hver enkelt elev og klasse som avgjer skolens
kvalitet. Politikere og skoleledere ma anerkjenne
at leerere i sitt daglige arbeid i stor grad ma utgve
demmekraft i mote med komplekse utfordringer.
Det betyr ikke at politikere og skoleledere skal
abdisere og overlate skoleutviklingen til lzererne
alene. Myndighetene har en legitim rett og plikt
til  folge med pa utviklingen, for 4 sikre at skolens
overordnede mal blir realisert. NKVS i sin navee-
rende form representerer imidlertid en innsnevret
kvalitetsforstaelse og forer til et press pé leerere og
elever som kan virke mot sin hensikt. Virkelig-
gjoring av skolens danningsoppdrag forutsetter at
leereplanrevisjonen og NKVS sees i ssmmenheng,
og utformes pa en mate som ivaretar helheten i
skolens oppdrag.

NOTER

1 PISA (Programme for International Student Assessment)
er et internasjonalt prosjekt i regi av OECD (Organisation
for Economic Cooperation and developement).

2 TIMSS: Trends in International Mathematics and Science
Study.

3 PIRLS (Progress in Reading Literacy Study) er en inter-
nasjonal leseundersokelse som maler leseferdigheter hos
barn pé 4. og 5. trinn.
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Engelsk og onlinespill

AV LISBETH M. BREVIK OG KATHARINA K@BER GARVOLL

Ungdom som spiller mye dataspill, blir bedre i engelsk. Fritidsinteresser er avgjorende

for leseferdighetene. Alle forteller at det er engelsk pa fritiden som har gjort dem til

gode lesere - og den arsaken som kommer tydeligst fram, er online gaming'.

Mange ungdommer bruker flere timer i dognet
pé onlinespill. Der spiller de med spillere fra hele
verden, s& kommunikasjonen gar pa engelsk. Fors-
kning viser at disse ungdommene blir sveert gode i
engelsk. Vi mener det er viktig & bygge pa elevenes
interesser i undervisningen. A ta ungdommenes
interesser pé alvor kan gi uttelling i flere fag.

De overraskende gode leserne

For noen ér siden fant sprakforsker Lisbeth M
Brevik og kolleger ved Universitetet i Oslo at blant
elever i hele Norge, over 10 000 elever, var det en
liten gruppe pa rundt 500 elever som hadde en
helt annen sprakprofil enn alle de andre (Brevik,
Olsen, og Hellekjer, 2016). Denne gruppen leste
veldig godt pé engelsk og var blant de svakeste
leserne pa norsk. Det de fant ut, var at disse elev-
ene hovedsakelig var elever pa yrkesfag, og at de
fleste var gutter. Dette viser at det ikke er noe i
veien med leseferdighetene deres, og dette er
kanskje noe av det som er mest interessant. Dette
er elever som ville blitt sett pa som svake lesere,
hvis vi bare hadde sett pa leseferdighetene deres
i norsk. Samtidig, nar vi ser at de leser sa godt
pé engelsk, sa kan det ikke vere noe i veien med
leseferdighetene deres. Sporsmaélet var hvorfor de
var sa gode i engelsk, nar de var s svake lesere i
norsk.
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Verdien av online gaming bgr anerkjennes
Brevik tok kontakt med to forskjellige skoler pa
ulike kanter av Norge og identifiserte den samme
gruppen elever der - altsa sterke lesere pa engelsk
og svake pa norsk - og intervjuet dem. Forst fikk
hun bekreftet i intervjuer med noen av disse ung-
dommene, at de gode engelskferdighetene deres
skyldtes at de spilte mye onlinespill, hvor de bruk-
te engelsk til 4 lese instruksjoner og kommunisere
med medspillere (Brevik, 2016). Ungdommene sa
selv at engelskferdighetene deres skyldes utstrakt
bruk av engelsk pa fritiden, og den arsaken som
kommer tydeligst frem, er online gaming. Deret-
ter underspkte Brevik dette nermere blant flere
ungdommer med denne sprakprofilen, sammen
med masterstudent Katharina Keber Garvoll,
som analyserte informasjonen fra fem av disse
ungdommene i sin masteroppgave (Garvoll, 2017).
De samlet inn elevenes resultater pé leseprover i
norsk og engelsk, de intervjuet dem i fokusgrup-
per, samlet inn svar pa sperreundersokelser og
daglige logger i to uker - alt dette for 4 finne ut
hva de brukte engelsk til pa fritiden. Fire maneder
senere gjennomfprte Garvoll dybdeintervjuer for
a finne ut om de fortsatt brukte engelsk pa samme
mate pa fritiden, eller om fritidsbruken deres av
engelsk hadde endret seg over tid.

Denne artikkelen

en serie
der aktuell didak-

er en del av

tikkforskning for
skolefaget engelsk
presenteres.
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Surfing, onlinespill og Netflix gjor

unge bedre i engelsk

Alle forteller at det er engelsk pa fritiden som har
gjort dem til gode lesere. Det som har blitt veldig
tydelig for oss etter 4 ha intervjuet disse elevene,
er at selv om de har valgt seg engelsk som sprak
pa fritiden, er det ikke fordi de har valgt seg det
engelske spraket, men de har valgt aktiviteter hvor
engelsk er det spraket som brukes. Figur 1 viser
at disse elevene bruker bade norsk og engelsk pa
fritiden - bade til 4 lese romaner og tegneserier,
sangtekster, nyheter og Facebook-oppdateringer.
Den storste forskjellen gjelder hvilket sprak de
bruker i sine moter med filmer, serier og online-
spill. Da gar det oftere i engelsk for de fleste.

= Norsk Engelsk

26
25
22 22
20

Romaner og Facebook Onlienspill ~ Filmer og serier

tegneserier

Sangtekster Nyheter

Figur 1. Vgl-elevers moter med engelskspraklige tekster
utenfor skolen.

Gamere, surfere og sosiale mediebrukere
Resultatene viste at elevene som leser bedre pa
engelsk enn pé norsk, kan deles inn i tre grupper.
Den ene gruppen spiller onlinespill, den andre
gruppen bruker mye tid pa nettet og seker etter
autentisk informasjon der, og den tredje gruppen
er jenter som omtaler seg selv som sosiale medi-
ebrukere (Brevik, 2019; Garvoll, 2017):

Gamere: Gutter som gamer og bruker engelsk

i onlinespill tre til dtte timer per dag.

Surfere: Gutter som gamer litt og surfer mye

pé nettet for & finne autentiske engelsksprak-

lige kilder til spesifikke temaer.

Sosiale mediebrukere: Jenter som ser mye pé

Netflix og bruker engelsk i sosiale medier.

Dette er profiler som elevene identifiserer seg med
ut fra egne moter med engelskspraklige tekster
utenfor skolen, spesielt onlinespill, internettek-
ster, filmer, serier og tekster i sosiale medier. I
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disse studiene deltok til ssmmen 26 VGi-elever. Av
disse var det 13 som identifiserte seg som gamere,
atte som surfere og fem som sosiale mediebrukere.

«Alle» gamet pa ungdomsskolen

Noe overraskende forteller alle elevene i disse stu-
diene at de spilte onlinespill pa ungdomsskolen.
De sosiale mediebrukerne forteller at selv om de
har sluttet a spille etter at de begynte pa videre-
gaende (se Figur 2), spilte de mye online mens
de gikk pa ungdomsskolen. De mener selv at det
a mote engelsk bade muntlig og skriftlig i disse
spillene har gjort at de forstar engelsk bedre, og
at de har utviklet lesekompetansen sin i engelsk.
Det samme sier surferne, selv om de bruker mye
mindre av sin engelskspraklige fritid pa onlinespill
(bare 8 %) sammenlignet med gamerne, som bru-
ker mesteparten av sin engelskspraklige fritid med
a spille online (92 %).

~

Surfere
8%

Sosiale
mediebrukere
0%

Figur 2. Vg1-elevers bruk av tid pa onlinespill utenfor
skolen (Brevik, 2019).

De tre sprakprofilene har altsa flere fellestrekk
med hensyn til hva elevene bruker engelsk til
utenfor skolen. De bruker engelsk nar de er pa
sosiale medier, lytter til musikk (og leser sangtek-
stene) og ser pa serier og filmer. Det som skiller
de tre profilene tydeligst fra hverandre, er hvor
mye tid de bruker pé hver aktivitet, spesielt med
hensyn til onlinespill. En annen forskjell er at de
elevene som identifiserer seg som surfere, bruker
engelsk oftere enn norsk ogsa nar de er pé inter-
nett — bade nar de soker etter ulike kilder og nar
de velger hva de vil lese, om det er nyheter eller
annen informasjon. For dem er det viktig 4 finne
autentiske kilder.

Bedre Skole nr. 2
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En ting er likevel & prate godt pa engelsk, et
annet spersmal er hva det er med spill som gjor dem
til gode lesere. Det de forteller, er at nar det gjelder
selve lesingen, s foregar den pa to mater. De sier at
de leser instruksjoner - i varierende grad - men det
er likevel skriftlige instruksjoner i spillet, i tillegg
til at de leser aller mest i skriftlig chat. De leser det
som medspillere skriver, og de skriver ogsa selv. De
forteller at for & kunne forsta meldinger i spillet, sa
ma de jo skjonne hva de andre mener, derfor er det
viktig for dem 4 veere gode lesere pé engelsk. Hele
poenget med denne formen for kommunikasjon
er at de skal lgse problemer sammen. Da er det
avgjorende a kunne snakke samme sprék.

Den moderne roman
I spillene er de inne i et fiksjonsunivers. De har
karakterer som utvikler seg, de lgser problemer
sammen, og dette minner om en moderne roman.
Spillene i dag omtales gjerne som nettopp «den
moderne roman», hvor spillerne far strukturer og
karakterer og utviklinger i handling. Sa kanskje
vi ikke trenger 4 veere sa bekymret over at ung-
dommer bruker tiden pa spilling i stedet for 4 lese
fysiske papirromaner. De opplever jo i spillet det
samme som vi gnsker at de skal oppleve i romaner.
Gamerne spiller spill flere timer om dagen, noe
som vi ma tro at vil pavirke deres lesing pa fritiden.
Derfor er det interessant nar disse gamerne fortel-
ler at de ogsa leser fysiske beker - de leser beker
som stemmer overens med deres interesser. De
er for eksempel opptatt av fantasyromaner og de
er opptatt av 4 lese boker som ikke er fiksjon, for
eksempel bgker om programmering og dataspill.
Deres engelskspraklige fritid er pa ingen méte
«bare» digital.

Gamere leser ogsa romaner

Selv om trykte romaner er det de feerreste av disse
elevene forteller at de bruker engelsk til utenfor
skolen, forteller flere av elevene at de leser trykte
romaner og boker pa skolen, blant annet som del
av leseprosjekter. Det interessante er at de som
leser trykte beker frivillig pa skolen, fortsetter a
lese dem hjemme, uansett om de leser pa norsk
eller engelsk. Overraskende nok var det de som
brukte mest tid pa onlinespill - altsa gamerne -
som ogsd leste trykte engelskspraklige tekster.
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Dessuten ser det ut til at de trykte tekstene har
fellestrekk med de digitale tekstene de leser, for
eksempel fantasyromanen Harry Potter and the
Cursed Child av ]. K. Rowling og boken HTML &
CSS: Design and Build Web Sites av Jon Duckett.

Gamere samarbeider og lgser problemer
Gamerne bruker inntil 8 timer om dagen til a spille
online med et nettverk av andre gamere i store
deler av verden, inkludert i Norge. De bruker ho-
vedsakelig engelsk til 4 kommunisere i spillet, noe
som innebzrer bade a lese, skrive, lytte og snakke.
Pa den maten er gameren aktivt involvert i spillet
ved 4 lytte og delta i diskusjoner med sine medspil-
lere om eventuelle valg eller handlinger innad i
spillet. Sammen tolker de oppgaver og oppdrag,
samarbeider og lgser problemer. Dette er kompe-
tanser helt i trad med fagfornyelsen med hensyn
til bruk av teknologi, grunnleggende ferdigheter,
problemlgsning og dybdelering.

Surfere er opptatt av autentiske kilder
Surferne er opptatt av 4 finne autentisk infor-
masjon pa internett, inklusiv nyheter og sosiale
medier, noe som gjor at de foretrekker engelske
nettsider fremfor norske. Dette er en av hoved-
grunnene til at 4 leere og bruke det engelske spra-
ket er sa viktig for surfere. I tillegg er de opptatt
av autentisk engelskspraklig musikk og autentiske
engelskspraklige T'V-serier og filmer (se Figur 4).
Dette betyr at de sammenligner kilder og er kri-
tiske til den informasjonen de finner pa Internett.
Dette er ogsa kompetanser i trad med fagfornyel-
sen, med hensyn til bruk av teknologi, grunnleg-
gende ferdigheter og ikke minst det tverrfaglige
temaet «demokrati og medborgerskap». Ved a
bruke slike autentiske kilder far de informasjon
som gjor at de er oppdatert og far en stemme inn
i samfunnsdebatten.

Sosiale mediebrukere lzerer

narrative strukturer

De sosiale mediebrukerne bruker mye tid pé so-
siale plattformer, i tillegg til at de lytter mye til
engelsk musikk og ser engelskspraklige serier og
filmer, og dermed leerer de ogsa mye om narrative
strukturer som de gjenkjenner i skolens litteratur.
Denne elevprofilen er basert pa jenters bruk av
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Figur 3. Gamere (Brevik, 2019).

engelsk pa fritiden, og utgjor den minste profilen i
Brevik (2019) og Garvoll (2017). Den sosiale medi-
ebrukeren skiller seg ut ved den foretrukne aktivi-
teten de bruker engelsk i pa fritiden. I motsetning
til surferen spker ikke den sosiale mediebrukeren
autentiske spraksituasjoner direkte. I stedet far de
mye engelsk input gjennom musikk, TV-serier og
filmer, og andre typer sosiale medier (se Figur 5).

En av de sosiale mediebrukerne, Mia, forklarer
at hun folger med pa engelskspraklige serier et par
ganger i uken. Hun synes det er relativt enkelt 4
folge med pa serier pa engelsk, selv om det er ord
og begreper hun ikke forstar.

Det er selvfolgelig ord og sant som jeg stusser
pa, men jeg pleier pa en mate 4 ta det igjen sene-
re i serien for eksempel, fordi da forstir jeg hva
handlingen gir ut pa. I og med at det er andre
ting jeg ikke forstar, sa da klarer jeg pd en mate &
tenke meg til hva de andre tingene er. Det er litt
sann egentlig, litt tenke og grubling.

Er det norske spraket truet?

Sprakradet har i ulike ssmmenhenger uttrykt be-
kymring for det norske spraket nar ungdommer
utvikler et eget engelsk fritidssprak. Vi oppfatter
at disse elevene har et ganske bevisst forhold til
egen sprakbruk, og det er en av grunnene til at
vi ikke er bekymret for at engelsk skal komme til
a fortrenge norsk. Elevene selv deler heller ikke
denne bekymringen. De sier at norsk er det de
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Figur 4. Surfere (Brevik, 2019).
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tross alt bruker mest i lopet av dognet. Vi mener
vi heller burde vzere stolte over at disse ungdom-
mene pa egenhdnd, og basert pa egne interesser,
klarer & utvikle det engelske spraket sitt.

Viktig a spille pa de unges interesser,

ogsa i klasserommet

Vi héper fagfornyelsen bidrar til en sterkere sam-
menheng mellom elevenes interesser og bruk
av sprak i og utenfor skolen. Vi héper elevene
opplever at det er en tettere forbindelse mellom
sprakbruk pa disse arenaene enn det forskningen
har vist s& langt, at de opplever at forkunnskapene
deres og den kompetansen de har utviklet utenfor
skolen, ogsa kan brukes i klasserommet. I de nye
lereplanene er det et kjerneelement som beskriver
betydningen av ulike typer tekster, bade trykte og
digitale, fra nitid og fortid. Der ligger det mange
muligheter for 4 spille pa hva elevene gjor utenfor
skolen, og bruke det aktivt i klasserommet. Selv om
man er opptatt av dannelse i fagene, noe litteraturen
definitivt kan bidra til, kan det hende at vi for disse
elevene skal ta sjansen pé 4 la de klassiske romanene
ligge litt. La dem heller fa utvikle sin interesse for a
lese romaner gjennom sjangere de finner interes-
sante, om det sa er krim- eller fantasyromaner.

Fagfornyelsen

I juni 2018 vedtok Kunnskapsdepartementet
kjerneelementene i den kommende lereplanen,
LK20. «Mgte med engelskspraklige tekster» er

Bedre Skole nr. 2

Figur 5. Sosiale mediebrukere (Brevik, 2019).
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et av kjerneelementene i fellesfaget engelsk - for
grunnskolen og videregiende skole:

Elevene vil gjennom livet mote utallige tekster
pi engelsk, bade i og utenfor skolen; munt-
lige og skriftlige, trykte og digitale, grafiske og
kunstneriske, formelle og uformelle, fra natid og
fortid. Engelskfaget skal forberede elevene til 4
forsta, analysere, vurdere, bruke, reflektere over

og forhandle med disse tekstene.

For elevene handler disse motene like mye om
tekster utenfor skolen. For lzererne kan det handle
om 4 koble elevenes bruk av tekster utenfor skolen
til engelskundervisningen i klasserommet.

Et bredt tekstbegrep
Tekster har alltid veert sentrale i engelskfaget. Det
som er nytt med fagfornyelsen, er den eksplisitte
koblingen mellom tekster, kontekster, kulturer og
identiteter i ett og samme kjerneelement. Dette
bidrar til 4 definere et bredt tekstbegrep, som
inkluderer bade fagtekster og skjennlitteratur, i
tillegg til filmer, serier, YouTube, Internett, sosiale
medier, onlinespill osv. Det brede tekstbegrepet er
i trad med definisjonen i Det europeiske ramme-
verket for sprak, Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR, 2001).
Beskrivelsen understreker betydningen av at
bade trykte og digitale tekster er multimodale,
og at heller ikke trykte tekster nedvendigvis leses
linezert, for eksempel oppskrifter og aviser. Her
understrekes ogsa betydningen av autentiske
tekster, det vil si tekster som ikke er skrevet for
undervisning, som enten er presentert i sin ori-
ginale kontekst eller med informasjon om den
originale konteksten, uavhengig av om disse
finnes i beker eller digitalt. Dermed er det viktig
at elevenes moter med engelskspraklige tekster
ogsa inkluderer ungdomskulturer de er del av eller
identifiserer seg med, bade i og utenfor skolen og
utenfor elevenes fysiske kontekst. Dette blir spe-
sielt viktig nar forskning viser at elevenes moter
med ulike typer engelskspraklige tekster utenfor
skolen bidrar til at elevene blir overraskende gode
lesere i engelsk.
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Les mer om sprakprofilene

Studiene i denne artikkelen bygger pa Garvolls
masteroppgave (Garvoll, 2017) og to av Breviks
publikasjoner (Brevik, 2016, 2019). Du kan ogsa
lese om dette i Forskning.no (Stranden, 2019).

NOTE

1 Flere ting i denne artikkelen er hentet fra et intervju i NRK
Sprékteigen 8.2.2019 med programleder Torunn Myhre,
som intervjuet spriakforsker og forsteamanuensis Lisbeth
M. Brevik ved Universitetet i Oslo.
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| rommet mellom vurdering

og leering

AV @YVIND AMUNDSEN @STBY

Den kontrollerende vurderingspraksisen vi er i ferd med a utvikle i skolen, er ikke

i samsvar med fremtidens krav til autonomi og omstillingsevne.

Leringsbegrepet i skolen er ulgselig knyttet til
vurdering. Det innebzerer en avgrensning av hvilke
former for leering skolen velger 4 rette oppmerk-
somhet mot og anerkjenne. Naturligvis skjer det
ogsa annen faglig og sosial leering i skolehverda-
gen, men denne blir nedprioritert eller utelukket.
Pa denne maten blir det vurderingen som apner
og avgrenser elevenes leeringsrom.

Fra midten av 2000-tallet har det vart et politisk
skifte knyttet til vurdering, bade av og i skolen. Kris-
tin Clemet, som var en sarlig drivkraft for denne
endringen, papekte i en pressemelding 12. august
2005 at det for lenge har veert for mye aktivitet uten
klare lzeringsmal i norsk skole (Utdanningsnytt,
2005). Med reformen Kunnskapsleftet (2006) og
flere nasjonale foringer knyttet til den nasjonale sat-
singen Vurdering for leering, har grunnskolens for-
hold til vurdering endret karakter de siste ti arene,
i trad med politiske hensikter. I denne forbindelse
er det grunn til & sperre hvordan dette har pavirket
undervisningen og elevenes rom for leering. For vi
har utviklet en vurderingspraksis som bringer med
seg utfordringer, seerlig nar det gjelder & na uttrykte
mal knyttet til fremtidens kompetansekrav.

Kunnskapsloftet og vurdering for leering

Dagens vurderingspraksis i skolen kan forstas ved
a se den i lys av Kunnskapsloftet fra 2006. Sive-
sind og Bachmann (2008) viser til at reformen
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la grunnlag for et helt nytt begrepsapparat for
ansvarsstyring i skolen. I skolen ble begreper
som kompetansemdl, kjennetegn for maloppndelse,
leeringsmal, nivabeskrivelser og vurderingskriterier
innfert som sentrale elementer for 4 sikre sam-
menheng mellom leereplan og undervisning. At
begrepene er blitt en integrert del av skolens
praksis, er det liten tvil om. Som lerer erfarer jeg
at neer sagt alle ungdommer har et bevisst forhold
til begreper som «leeringsmal» og «vurderings-
kriterier».

Det forventes at lerere skal veilede elevene i
arbeidet med fagene, og gjennom den nasjonale
satsingen Vurdering for lering (VFL) har hensik-
ten veert 4 styrke og tydeliggjore denne rollen.
Innholdet i VFL tydeliggjores gjennom folgende
fire prinsipper, som ogsa er integrerte i forskrift
til oppleeringsloven paragraf 3-11:

1. Elevene og lerlingene skal forsta hva de skal
leere og hva som er forventet av dem.

2. Elevene og lerlingene skal fa tilbakemel-
dinger som forteller dem om kvaliteten pa
arbeidet eller prestasjonen.

3. Elevene og leerlingene skal fa rdd om hvordan
de kan forbedre seg.

4. Elevene og leerlingene skal veere involvert i
eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere
eget arbeid og utvikling.
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Det er lett 4 ta for gitt at disse prinsippene bidrar
til 4 sikre en apen og god dialog med elevene om
egen leeringsprosess, men er det na sa sikkert? Det
er ingen enkel oppgave 4 integrere alle prinsip-
pene i en vid forstaelse av leringsbegrepet, spe-
sielt fordi Kunnskapsloftets retorikk knyttet til
ansvarsstyring i skolen danner et bakteppe. Som
et resultat av & sammenfatte prinsipper om tyde-
lige mal, kriterier og kontinuerlig feedback har
det tilsynelatende blitt en maélsetting for skolen
a utvikle et mest mulig forutsigbart og absolutt
vurderingsgrunnlag. Og da gjerne slik at det lar seg
kombinere med at eleven selv skal kunne evalu-
ere sitt arbeid opp mot det gitte grunnlaget for
vurderingen.

Leeringsmal og tilherende kriterier kan
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riktignok uttrykkes mer eller mindre épent og
saledes gi grunnlag for bade apne og lukkede lee-
ringssituasjoner. Men skal et vurderingsskjema
kunne brukes av eleven pa egenhand eller i sam-
arbeid med medelever, bor mal og kriterier tyde-
liggjores i form av et spisset og konkret innhold.
Dette er nok grunnen til at Stortingsmelding 11
(2008-2009, s. 13) understreker betydningen av
at «[...] leerere utvikler og kommuniserer tydelige
mal for oppleringen og kjennetegn pa maloppna-
else, legger til rette for elevenes egenvurdering og
gir tilbakemeldinger som elevene kan leere av». I
Stortingsmelding 28 (2015-2016, kapittel 5) vekt-
legges videre elementer som systematisk progresjon
og progresjonsbeskrivelser for a synliggjore elevens
utvikling i faget. De sentrale foringene gir signaler
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om mindre apne mél og kriterier og strammere
rammevilkar rundt elevenes leeringsprosess. Hvor-
dan pévirker dette undervisningen?

Bruk av mer spesifikke leeringsmal og vurde-
ringskriterier kan i mange situasjoner utgjore en
forutsigbar og god undervisningsramme. Og for
noen elever gjelder det i storre grad enn for andre.
Men det knytter seg ogsa utfordringer ved en slik
praksis. Seerlig ma vi veere bevisst pa at denne
form for bruk av mal og kriterier kan fore til en
avgrensning av leeringsprosessen i begge ender.
Leringsmalene, som gjerne skrives tydelig pa tavla
i begynnelsen av en leeringsperiode, fungerer som
rettesnorer for elevenes utforskning og leererens
videre veiledning. Viinnsnevrer ytterligere leerings-
veien for vére elever, i form av noe forutbestemt
som elevene skal speile sin kompetanse mot til slutt.

Man kan tegne opp et skille mellom en vur-
deringspraksis som er forutgdende og utgjor en
styrende ramme for elevenes arbeid med fag, og
en forstaelse av vurdering som dynamisk stette
og veiledning med utgangspunkt i elevenes ut-
forskning av faginnhold. Begge praksisene kan for
sa vidt legitimeres ut ifra de fire prinsippene for
Vurdering for lering, men jeg mener vi i dag kan se
tendenser til at skolen likevel utvikler seg i retning
av den mer kontrollerende varianten.

Praktiserer vi en vurdering for lzering?
I de senere ér har offentlige utredninger og stor-
tingsmeldinger stadig vist til at norsk skole er
forankret i et samfunnssyn der den globale frem-
tiden omtales som kompleks, ukjent og dynamisk,
og at skolens oppgave blir 4 tilpasse seg deretter.
Denne beskrivelsen av samfunnets utvikling og
endrede kompetansekrav har stotte ellers i litte-
raturen (Yang & Valdes-Cotera, 2011). Med dette
som utgangspunkt trenger vi «mennesker som
kan lpse problemer vi ikke har forutsett», papeker
Therese Hopfenbeck (2015). Metakognisjon og
selvregulert leering er sentrale npkkelbegreper
i en slik ssmmenheng (NOU 2015:8). Det er i
denne forbindelse grunn til & sperre om gjeldende
vurderingspraksis legger til rette for denne type
kompetanse hos vare elever.

Ludvigsen-utvalget (NOU 2014:7, s. 37) skriver
at metakognisjon og evne til selvregulert leering
handler om
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... hvordan [elevene] reflekterer over og aktivt
forspker a kontrollere og pavirke egen lering.
Elever som har kompetanse i 4 styre egne lee-
ringsprosesser, er effektive nar de jobber, setter
seg hoye og relevante mal, overvéker leringen
underveis i arbeidet, og fortsetter arbeidet nar
noe blir vanskelig.

Ilys av dette ma det vurderes om konkrete, forut-
bestemte mal og kriterier kan veere til hinder for at
elevene utvikler gnsket kompetanse for fremtiden,
all den tid det motvirker at elevene selv far vere
med 4 styre eller agere i en dynamisk leeringssitua-
sjon. Det er neerliggende 4 sporre hva slags leering
var vurderingspraksis legger til rette for. Er det en
vurdering som apner opp for lering, eller er det
en vurdering som blir overgripende for lzeringen?
Sistnevnte er nok i beste fall egnet til & stimulere
pliktoppfyllende elever som uansett har god evne
til selvregulering.

Som leerer har jeg ofte opplevd at mange ung-
domsskoleelever viser en form for vegring eller
handlingslammelse i mgte med apne oppgaver.
Kan det vere at dette er symptomatisk for en
kontrollerende vurderingspraksis i skolen? Selv
om tydelige mal, kriterier og rammer kan veere
hensiktsmessig i mange situasjoner, ma vi ogsa
tidvis utfordre elevene, slik at de far oppgaver som
ikke styres av gitte foringer og snevre rammebe-
tingelser, for, under og etter en leeringssituasjon. I
en skole der elevene stadig opplever at leeringens
rammebetingelser allerede er bundet og struktu-
rert for den faglige utforskningen begynner, vil
det veere mulig 4 samtidig dyrke dybdelzring,
selvregulert leering og kreativitet?

Skjemaenes begrensninger

Og i hvilken grad er vurderingsskjemaer egnet
til 4 legge til rette for god leering? Om en skal
utarbeide vurderingsskjemaer knyttet til en
leeringssituasjon/-periode, vil en raskt oppdage
at det er vanskelig 4 fa frem en vekting av de ulike
innholdselementene. Skjemaene representerer
nedvendigvis en kvantitativ tilneerming til lee-
ringsproduktet hvor alt teller likt, selv om dette
ikke egentlig var hensikten. Som norsklerer on-
sker jeg for eksempel ikke ngdvendigvis & vekte
variasjon i spraket like mye som grunnleggende
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rettskrivning, eller en interessant overskrift like
mye som manglende tegnsetting. Selv om man i
undervisningen har stgttende samtaler med sine
elever om sjanger og tekstskriving, er det usikkert
hvor gode leringsverkteay slike vurderingsskje-
maer er for elevene. Og ikke minst: Hvilken plass
er det for autonomi og kreativitet i et slikt skjema?

Skjemaene vil ogsa favorisere ferdigheter pa
bekostning av kunnskap. For hvordan kan et
forhandsgitt skjema forholde seg konkret til et
kunnskapsinnhold? Kriteriene til en oppgavebe-
svarelse kan i beste fall benytte fraser som forhol-
der seg til ett tema, gjor refleksjoner rundt temaet,
problematiserer temaet, drofter temaet osv. Et slikt
vurderingsskjema oppmuntrer til enkle temaer og
problemstillinger. Satt pa spissen er det i jakten
pa hoy maloppnaelse lettere a gjore refleksjoner
rundt fotballandslagets siste laguttak enn Gorbat-
sjovs rolle i opplesningen av Sovjetunionen. Som
en fplge av dette vektlegger vurderingsskjemaene
ofte struktur, sprak og form uforholdsmessig mye
i forhold til innhold. Dette er nok grunnen til at
mange lerere anbefaler sine elever & skrive kort
og unnga for mange kreative elementer i sine be-
svarelser i norsk skriftlig.

Et utvidet lzeringsrom

for fremtidens arbeidstakere

I denne artikkelen har jeg reflektert rundt hvordan
forholdet mellom vurdering og lzering har endret
seg i skolen siden midten av 2000-tallet, og jeg har
vist til utviklingstrekk som representerer uheldige
avgrensninger av undervisningen. Som motargu-
ment kan man mene at begreper som lzeringsmal,
vurderingskriterier og nivabeskrivelser i sin helhet
handler om stotte og veiledning, og at de saledes
ikke har til hensikt a avgrense. Ja, kanskje vil noen
til og med hevde at det handler om 4 legge et kom-
petansegrunnlag som kan apne opp for selvstendig
leering pa lengre sikt.

Til dette vil jeg hevde at ungdomsskolen har
et ansvar for 4 dpne opp et leeringsrom preget av
autonomi for vare elever her og né, og jeg mener
den kontrollerende vurderingspraksisen vi er i
ferd med a utvikle i skolen i dag, ikke er egnet
til 4 ivareta dette ansvaret. En vurderingspraksis
som er forutgiende og utgjor en styrende ramme
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for elevenes arbeid med fag, vil nemlig gi mindre
rom for vurdering som dynamisk stgtte og veiled-
ning med utgangspunkt i elevenes utforskning av
faginnholdet.

Vima ikke la vart arbeid med 4 bryte ned kom-
petansemal til leeringsmal og kriterier fore til at vi
ikke tilbyr elevene et leringsrom som apner for
overordnede leeringsmal som kreativitet, dybdelee-
ring og selvregulert leering. I spenningsfeltet mel-
lom vurdering og lzering ma elevene fa mulighet
til 4 veere selvstendige, kreative og utforskende,
selv om det skulle fore med seg en opplevelse av
risiko eller mangel pa kontroll hos lereren eller
skolen. Nar det stadig presiseres i offentlige ut-
redninger og stortingsmeldinger at fremtidens
arbeidsmarked vil veere komplekst og dynamisk,
star vi overfor en utfordring nar det gjelder a sikre
de leeringsbetingelsene vi trenger for 4 mote en
slik virkelighet.
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Mine erfaringer som
erstatningsleerer i Lofoten

AV KIRSTEN MARGRETHE LIMSTRAND

En ung voksen uten lzererutdanning reiser til Lofoten pa 60-tallet og far ansvar

som klassestyrer. Nar hun forteller sine barnebarn om sine opplevelser, sa kan de

nesten ikke tro at det er sant.

Min lerergjerning startet 1 1964. Jeg var 18 ar og
hadde fullfort examen artium ved Bodo offent-
lige hoyere almenskole. Jeg hadde bestemt meg
for 4 utdanne meg som leerer, men var for ung
til 8 komme inn pa leererutdanningen.

Vi jenter som matte ta et ventear for lae-
rerskolen, hadde minst tre aktuelle valg for 4
kunne legge oss opp penger for a finansiere

studiet: 1) ta et arsvikariat som leerer i sma
skoler i distriktet, 2) reise til England eller

Frankrike som «au pair», 3) finne en jobb

i hjembyen.
Jeg valgte a prove lerergjerningen.
Riktignok var det ikke bare enkelt 4
fa seg jobb i distriktet, ettersom det
var et hav av unge sgkere fra resten
av Norge som ensket seg et eksotisk
leererar i Nord-Norge. Men, etter 4 ha
skrevet 36 spknader, fikk jeg omsider
tilbud om et arsvikariat som erstatningslerer

i Vest-Lofoten. Jeg takket ja.

Lzerer pa to skoler

Min jobb var delt mellom to smasteder uten fast-
landsforbindelse. Jeg skulle pendle hver fjortende
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dag mellom disse stedene, ettersom ungene pa
smaskole og mellomtrinn gikk 14 dager pé skolen
og hadde de neste 14 dagene fri, bortsett nar de
fikk undervisning i husstell og handarbeid av en
omgangsskolelzrer.

Begge skolene var fadelte skoler, med sam-
menslatte klasser. Pa det ene stedet ble jeg satt til
a veere klassestyrer for 3. og 4. klasse samlet; en
mangfoldig barneflokk pa godt over tjue elever. Pa
det andre stedet fikk jeg hovedansvar for 9 elever
i 4. 0g 5. klasse. Her skulle jeg undervise i alle fag.
I tillegg skulle jeg undervise 6. og 7. klasse samlet
i engelsk og musikk.

Ettersom jeg var utdannet ved en byskole,
hadde jeg ingen erfaring fra fadelte skoler. Jeg
hadde heller ikke vert i Lofoten siden jeg var
fem ar og var pa besok pa Servagen, der min mor
vokste opp. Herfra hadde jeg et vagt minne om et
vakkert landskap.

Rasfare hele aret

Det forste som motte meg, var et helt annerle-
des landskap enn det jeg hadde sett for meg. Her
hang de bratte fjellene over husene og skolen
der jeg skulle jobbe. Rasfaren ble beskrevet som
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overhengende, til alle drstider. Det kan nevnes at
skolen ble flyttet et par ar senere pa grunn av et
snoras. Fra forste stund tenkte jeg at her kunne
jeg ikke bo. Jeg var rett og slett engstelig for a
ha fjellene sa tett pa, og jeg sov sveert darlig de
forste ukene. Hver ettermiddag vandret jeg vekk
fra fjellene — ut mot holmer og skjer, sa langt at
jeg kunne skue utover Vestfjorden, mot Landego
og hjembyen min. Jeg lengtet hjem og tenkte at
jeg heller burde tatt jobb pa trykkeriet hos pappa
eller pa rikstelefonen. Begge steder hadde jeg hatt
sommerjobb tidligere.

Med seng pa leerervaerelset

Dette stedet hadde for fa hybler for erstatnings-
leererne. Jeg ble tilbudt & bo pa lererveerelset pa
skolen. Det innebar at jeg skulle sove pa sofaen i
det som til daglig var pause- og spiserom for le-
rerne, noe som tilsa at alt av mine ting, inklusive
sengetgy, matte puttes inn i et skap for alle leererne
stilte pd jobb kl. 08.15 hver morgen. Da matte jeg
vere ferdig med frokost og morgenkaffe. To av de
andre lererne, gutter pé 17 og 18 ar, bodde ogsa
pa skolen, men de hadde fatt tildelt egne avlukker
eller hybler. Men mitt rom skulle vere oppholds-
rom ogsa for dem ut over kveldene. Med andre
ord: Her var det ikke tilbud om privatliv.

Pi dette stedet var vi periodisk dtte leerere som
skulle ha ansvar for alle elevene, fra 1. klasse til og
med framhaldsskolen. Med periodisk mener jeg
at to av oss var fjorten dager pa - og fjorten dager
av. Bare rektor hadde leererutdanning. Fire hadde
fullfert framhaldsskolen eller realskolen, mens tre
av oss hadde tatt examen artium. Men vi oppda-
get ganske snart at var rektor ikke hadde veert sa
veldig opptatt av utdanning og eksamensresulta-
ter. Det var hobbyene vare som hadde pévirket
tilsettingene. Jeg hadde, pa listen over interesser,
meldt at jeg kunne spille bridge, og antakelig var
det akkurat det som hadde gitt utslaget for at jeg
fikk jobben. I tillegg hadde jeg gitt uttrykk for stor
interesse for sang og musikk, noe rektor mente
kunne ha betydning for leringsmiljoet.

Pa den andre skolen fikk jeg et enkeltrom i
et privathus som la to kilometer fra skolehuset.
Her var det utedo i fjgset, men jeg ble tilbudt
bade nattpotte og toalettbatte. Dermed mestret
jeg situasjonen bra, ogsa pa vinterstid. Her var
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det ikke snakk om skoleskyss. Jeg slo folge med
ungene om morgenen, og mange av dem hadde
allerede gitt en kilometer for de nddde meg. Noen
ganger, nar hgst- og vinterstormene sto pa som
verst, matte vi krype langs veigrofta for 8 komme
oss til skolehuset, men uansett ver skjedde det
aldri at skoledagen ble avlyst. Pa dette stedet folte
jeg meg tryggere, ettersom fjellene var plassert péa
god avstand. Her var jeg ogsa den eneste leereren
uten utdanning, og jeg fikk god veiledning fra
mine kollegaer. I tillegg stottet jeg meg til NKS’
korrespondansekurs i pedagogisk psykologi, med
atte studieemner og slutteksamen per brev.

Ingen av skolene hadde gymnastikksal, men
denne skolen hadde egen idrettsplass hvor vi drev
med ulike ballspill og allsidig friidrett i alle gym-
nastikktimer, host og vér. P4 vinterstid handlet det
om ski og skoyter. Ble veret aldeles ille, var det
klasseromsgymnastikk.

Tid for bridge!

Tilbake til den farste skolen. Nar alle leererne var
samlet, var det neermest lykkerus i kollegiet. Da
kunne vi danne to bridgelag. Da ble skoledagen
organisert slik at vi ga oss tid til én bridgeomgang
i de korte friminuttene og to omganger i matfri-
minuttet. De to blindemennene ble satt til 4 ha
inspeksjon fra hvert sitt vindu pa personalrom-
met som 14 i tredje etasje i skolebygget. Den ene
leereren holdt utkikk mot havet, og ringte med
ei kubjelle dersom ungene beveget seg for neer
strandkanten. Den andre holdt utkikk mot fjellet
og ga bjellesignal dersom som ungene ga seg ut
pa vagale klatreferder oppi lia. Nar bridgeomgan-
gene var avsluttet, ble det ringt inn til timen. Vi
passet noksa neye pa tida, slik at ungene fikk den
undervisningen de hadde krav pa, men noen fag-
lige og pedagogiske diskusjoner var det lite av i
friminuttene. Ei heller ved skoledagens slutt, sa
vidt jeg kan huske.

Tilpasset opplaring - etter beste evne

I den klassen jeg fikk ansvar for, var forhandsin-
formasjonen som folger: To av elevene hadde ikke
leert d lese i lopet av de forste drene pa skolen. Ut
fra denne informasjonen ble jeg anbefalt av min
rektor a ikke legge ambisjonsnivéet for hayt; jeg
matte ikke fole meg mislykket som leerer dersom
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jeg ikke kunne klare a fa dem til a knekke leseko-
den. Det hadde flere, bade erstatningslerere og
eksperter, provd seg pa tidligere. Hvis jeg sa at det
ikke nyttet, skulle jeg heller finne pa andre ting
som de kunne ha glede av pa skolen: sang og mu-
sikk, tegning og fortellinger, praktisk regning og
annen praktisk kunnskap. Han sa for seg at de, til
tross for begrensede lese- og skriveferdigheter, fint
kunne fa seg en jobb pa en butikk eller pa stedets
fiskebruk etter avsluttet folke- og framhaldsskole.

Jeg matte medgi utover hegsten at ogsa jeg be-
gynte 4 miste troen pa 4 kunne leere dem a lese, til
tross for at jeg drev iherdig med en slags tilpasset
opplering.

Dette var lenge for kopimaskinen tid, ja til og
med for stensilmaskinen, sé alle kopier ble laget
med blapapir. Skulle jeg lage oppgaver til 22
elever, var det skrive det samme fem-seks gan-
ger med trelags gjennomslag fra blapapiret. Sant
tok tid. Jeg jobbet mye med forberedelser utover
ettermiddager og kvelder, men jeg manglet nok
kunnskap om gode metoder for dem som trengte
det mest. Jeg praktiserte pa mater jeg selv hadde
leert pa, men skjonte etter hvert at mine metoder
ikke passet for alle. Men jeg fikk likevel lonn for
strevet, uansett kvaliteten pé jobben. Hver maned
kom det en giro i posten pa 1016 kr. Selv om lgnna
var fordelt pa ti maneder (vi ble ikke ble lonnet i
sommermanedene), var det mye penger for en
ungdom. Vi fikk ogsa en annen type lonn, i form av
avspasering. Pa den ene skolen hadde det i flere ar
veert en praksis at man kunne arbeide inn skolea-
ret, for sa avslutte det tidigere. Dette hadde forel-
drene vert med & bestemme. Dermed var det slik
at i morketida og utover svarteste vinteren varte
skoledagen en time lenger. I juni kunne vi starte
sommerferien to uker tidligere enn naboskolene!

Tanker i ettertid

Det har veert litt vondt a tenke pa at sveert mange
barn i Distrikts-Norge métte ta til takke med
erstatningsleerere. I tillegg métte elevene skifte
leerere stort sett hvert eneste ar. Det horte til
sjeldenheten at de fikk en leerer som hadde leerer-
utdanning. Selv om vi erstatningslarere gjorde sa
godt vi kunne, var det ikke godt nok for dem det
dreide seg om: elevene. Vi manglet kompetanse pa
s& mange omrader. Og vi lot ofte egeninteressene
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ga foran. Bridgen i friminuttene for eksempel,
fremfor & folge med pa om ungene hadde det bra.

I dag har de fleste bygdene i Lofoten fatt vei-
forbindelse. Nar jeg i dag kjorer gjennom Vest-
Lofoten, noe jeg gjor med jevne mellomrom,
stopper jeg ofte opp pa de stedene jeg var lerer.
Jeg parkerer bilen og rusler litt rundt. Jeg tenker
tilbake pa tiden som erstatningslerer og sper meg
selv, slik mitt yngste barnebarn pa 14 spor: Gikk
det virkelig an, mormor? Var det virkelig sinn
pa skolene i Lofoten for 50 ar siden? Hun gar né
pa ungdomsskole i Svolver og har aldri hert om
erstatningslerere. Her er alle leererne kvalifiserte
til 4 fylle de oppgavene de er satt til 4 gjore.

Kvalifiserte lzerere til distriktene

Jeg haper den dag ikke kommer tilbake, at yt-
terdistriktene i Norge igjen blir prisgitt erstat-
ningslerere. Jeg haper den norske stat vil kunne
lonne lererne slik at det blir attraktivt & ta en
leererutdanning. Og, ikke minst, at det utarbeides
gode vilkar for 4 kunne tilby kvalifiserte laerere
til Distrikts-Norge. Videre héper jeg pa at frem-
tidens utdanning fokuserer pa mangfold, bade av
praktisk og teoretisk art. Ikke minst héper jeg at
de praktisk-estetiske fagene far betydning i norsk
skole. Det var i hovedsak disse som reddet biade
meg og elevene nir jeg motte pa store utfordringer
i Vest-Lofoten.

Jeg angrer ikke pa valgene mine, verken pa aret
som erstatningslerer, eller valget av utdanning. Jeg
fullforte todrig lererskole i Bergen i 1967, fulgte
opp med arsenhet i musikk ved Bergen leerer-
hegskole og startet min yrkeskarriere pd Varden
skole i Bergen med 30 forsteklassinger. I januar,
panyéret, hadde alle elevene i 1. klasse lert 4 lese.

leererutdanningen.

Kirsten Margrethe Limstrand er dosent emeritus i
pedagogikk ved Nord universitet. Hun har lzererut-
danning fra Bergen laererhagskole med etterfelgende
arskurs i musikk og hovedfag i pedagogikk fra Uni-
versitetet i Tromsg. Kisten Margrethe Limstrand har
praksis fra nzermere 25 ar i grunnskolen og 25 ar i
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Digital storyline

- et bidrag til realisering av nye lzereplaner

AV ELLEN CECILIE ROMSTAD

Gjennom digital storyline kan elevene selv velge digitale verktay som de bruker til

a arbeide med et tema over tid. Slik kan skolen realisere fagfornyelsens intensjoner

om elever som utforsker og gar i dybden.

Storyline er en tverrfaglig, problemorientert og
temabasert metode som med enkle grep kan til-
passes elever og studenter i alle aldre. Her vil jeg
vise hvordan en storyline kan gjores digitalt, og
pé den méten bidra til at bade elever og leerere far
utforske fag og tema gjennom digitale aktiviteter.

En slik organisering av oppleeringen vil kunne
gi elevene bide ressurser og tid til a utforske og
ga i dybden i fagstoffet, nettopp slik fagfornyelsen

legger opp til.

Hvorfor digital storyline?

Elevene skal leere & tenke kritisk og reflektere gjen-
nom engasjement sammen med andre. De skal ogsa
utvikle empati og sosiale ferdigheter. I en digital
storyline kan vi fa med alle fag, men samtidig vari-
ere kjerneelementene i fagene og de tre tverrfaglige
temaene vi far med fagfornyelsen: demokrati og
medborgerskap; barekraftig utvikling; folkehelse
og livsmestring. Styrken ved et slikt opplegg er
nettopp at man jobber med det samme temaet
over en periode. Elevene vil kunne utforske, lere
og oppleve sammen med medelevene i en gruppe.
Med denne organiseringsformen ser jeg ogsa gode
muligheter for 4 fa til inkludering, ettersom storyli-
nemetoden baserer seg pé et sosiokulturelt leerings-
syn basert pa dialog og samhandling.

Hva er en storyline?

Storyline er en tverrfaglig, problemorientert og te-
mabasert metode som har sitt utspring i fagmiljoet
rundt Bell, Harkness og Rendell ved Jordanhill
College of Education i Glasgow i Skottland pa
6o-tallet.
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Storyline er en pedagogisk metode som bruker
en kreativ tilnerming til 4 engasjere elevene i
malrettet leering gjennom ulike emner. Det sen-
trale er at den begynner med det eleven allerede
vet, og at den gjennom grundige utformede
sporsmal og aktiviteter bygger og videreutvikler
deres kunnskap og ferdigheter. (Omand, 2018,

min oversettelse fra engelsk)

Metoden kom inn i norsk grunnskole ved innfor-
ingen av leereplanverket for den 10-arige grunn-
skolen (L97). I en storyline har leereren tenkt ut et
miljg, og fortellingen (storylinen) blir til et univers
elevene og lerer skaper ssmmen. Underveis og
fortlopende skjer det noe som bryter opp fortel-
lingen, og bade elever og leerere gar inn i roller
de velger selv. I en digital storyline mé det fort-
lopende dokumenteres hva og hvordan elevene
lgser oppgavene, og til slutt kan det bli bade en
utstilling og en hoytidelig framvisning av det elev-
ene har produsert (Midtfjeld, 2018).

Hvordan komme i gang

Med storyline som pedagogisk metode og noen
fa, utvalgte digitale verktey vil vi kunne motivere
elevene til tekstskaping og faglig utvikling. Her
vil jeg trekke fram tre mulige apper vi kan bruke.
Med GreenScreen kan elevene «reise» fram eller
tilbake i tid, med Puppet Pals kan de lage fine ani-
masjonsfilmer, og med BookCreator kan de lage
digitale boker (sammensatte tekster) eller tegne-
serier. Elevene kunne ogsa ha utviklet eller laget
egne opplegg med VR- eller AR-teknologi'. For &
komme i gang eller utvikle seg som tekstskapere
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kan man bruke STL+ (Skrive seg til lesing med
lydstotte), men ogsa STL (Skrive seg til leering).

Det er og blir viktig for elevene at de far utfor-
ske fag og tema gjennom kreativ og digital aktivi-
tet. Skaperglede, engasjement og utforskertrang
blir viktig, og arbeidsformen legger til rette for
arbeid med kjerneelementene fra fagfornyelsen
samt muligheter til fordypning.

Planlegging

Et storylineprosjekt krever planlegging:
Leererne ma kjenne elevene godt, tenke over
hva, hvordan og hvorfor.
Klasserommet og elevgruppa mé veere «trygg»
for alle.
Utstyr og digitale verktgy ma vere klargjort
og tilgjengelig.
Det ma bestemmes hvor mye tid som skal
brukes. (Omand anbefaler et halvt semester
eller 4-6 uker to ganger i lopet av skolearet).
Det ma velges et tema og navn pa storylinen:
«Byen vér», «Berekraftig utvikling», «Den
sunne kafé» eller lignende. Min tenkte histo-
riske storyline handler om Gjellestadskipet.
Leererne ma sette opp et strukturert planleg-
gingsskjema, der alt som skal gjores, settes
inn. Dette blir arbeidsdokumentet for leererne
(The storyline planning grid).
Det mé utformes ngkkelspersmal som driver
elevene framover. Ved hjelp av disse kan man
utfordre og «vekke» elevene ved & fa i gang
diskusjoner og med dette trening i «critical
literacy».

Storylinen «Gjellestadskipet»

Det folgende er et eksempel pa hvordan et tenkt
historisk storylineprosjekt, «Gjellestadskipet»,
kan legges opp.

Dagens situasjon - fakta

Ved gravhaugen Jellhaugen utenfor Halden har
man tidligere funnet bade menneskebein og spor
av en liten bét. Et sagn forteller om kong Jell som
skal ligge gravlagt i et skip der. I 2018 ble jordet
underspkt med georadar, og man fant rester av
fem gamle hus, men ogsa spor av et 20 meter langt
skip. Arkeologene vet ikke om skipet har bevart
treverket (Niku, 2018).
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| SaveTHE
_ PlaweT

BookCreator er en app mange elever kjenner godt. Med den kan de lage sammen-
satte tekster eller tegneserier. De kan snakke inn, tegne selv eller sette inn lyd,

video og bilder. Mange elever kommer til 3 velge denne!

Handlingsforlep for storylinen (avhengig av
bosted kan elevene utforske og finne fram til
fornminner med lokal forankring):

1. Gravhaugen plasseres tidsmessig, med geo-
grafisk plassering, utseende pé denne og
naturen rundt, dyreliv, bosetting og men-
neskelige relasjoner pa denne tiden. Fag:
samfunnsfag (samfunnsfag, samfunnskunn-
skap, geografi, historie), matematikk, KRLE
/religion og etikk, kunst og handverk, men
ogsa mat og helse.

2. To familier: Den ene er kongens familie, den
andre er en trells familie? Her er det elevene
som velger. Hvordan sa de ut, hvordan var
kleerne, og hvordan levde de?

3. Historie og samfunnskunnskap, men ogsa na-
turfag. Hva spiste de? Hvordan var det med
helse og sykdommer? KRLE. Levevaner tatt
fra temaet «folkehelse og livsmestring».

4. Elevene og studentene ma velge «roller», og
de vil fa npkkelsporsmal underveis i prosjek-
tet. Nokkelspgrsmalene ma ses i sammen-
heng med de tre tverrfaglige temaene, og her
kan alle fag trekkes inn.
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10.

Hvordan bodde de? Her har vi hustufter og
nedplpyde gravhauger vi kan utforske og
«dikte» videre pa. Samfunnsfag.

Forandringer gjennom et ér. Samfunnsfag,
naturfag og matematikk. I naturfag tas temaet
beerekraftig utvikling og biologisk mangfold
inn. Matematikk: Arstider, dager og maneder.

Konflikter og konfliktlgsing pa denne tiden?
Hva gjorde de, og hvordan? Samfunnskunn-
skap. Samfunnsfag skal ha et seerlig ansvar for
digitale ferdigheter. De tverrfaglige temaene
demokrati og medborgerskap og beerekraftig
utvikling blir viktige her.

Gravhaugen plasseres tidsmessig, med geo-
grafisk plassering, utseende pa denne og na-
turen rundt, og dyreliv pa denne tiden. Elev-
ene skal leere 4 ta ansvarlige valg, og her kan
en gé rett inn i situasjoner og viktige valg for
ettertiden. Samfunnsfag med geografi: Leere
sammenhengen mellom natur og samfunn,
historie og naturfag.

Forandringer gjennom et ar. Hva spiste de?
Hvordan fikk de tak i mat? Naturfag, sam-
funnsfag med vekt pa hvordan arstidene pa-
virket menneskene.

Konflikter og konfliktlesing pa denne tiden?
Hva gjorde de, og hvordan? I et storylinepro-
sjekt er det viktig a gi elevene/studentene en
pause eller det som kalles en «fagsloyfe», der
leerer og gruppa kan gi mer i dybden pa et
«problem» eller tema som dukker opp.

PRAKTISKE FORBEREDELSER:

* Lane klaer/lage egne kleer i kunst og
handverk.

* Se filmer.

* Reise pa ekskursjon til det aktuelle
fornminnet.

* Lese bgker.

* Elevene kan ogsa lage animasjonsfilmer og
GreenScreen-filmer ut fra skoesker der de
«designer» miljget/gravferd/bolig.
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Puppet Pals er en app for animasjonsfilm. Den brukes mye i barnehager og
skoler. Med denne lager elevene sitt eget digitale dukketeater.

Hvordan elevene jobber

Elevene kan velge ulike digitale presentasjons-
former ved a lage dette som en digital bok eller
tegneserie i appen BookCreator, eller som en
animasjonsfilm i Puppet Pals. Her vil elevene lere
seg mange digitale ferdigheter. Andre aktuelle
digitale verktoy kan veere: Appen Clips, VR- og
AR-teknologi i form av «ferdige» opplegg eller
kreative apper, men ogsa Minecraft Education
(bygge gravhaug og vikingskip i Minecraft). Elev-
ene kan ogsd bruke programmering og koding,
men det er elevene selv som med litt hjelp skal
finne egnet teknologi for 4 fa fram handling og
relasjoner i sin storyline.

Med en enkel greonn bakgrunn eller skjerm, en
iPad og GreenScreen kan elevene «late som» de
er satt fram eller tilbake i tid. De kan plutselig veere
der nar det skjer spennende ting pa Gjellestad.
Nokkelsporsmal er en sentral del av metoden, og
elevene far utfordringer de ma Ipse:

Et filmsett for «i dag»: Dette kan vaere en

reportasje om funnet.

Et filmsett for historien for og etter gravleg-

ging. Her kan det komme fram hva som

skjedde for begravelsen, og hvordan selve
begravelsen foregikk. («Reporteren» er
sendt tilbake i tid. M4 ha tidsriktige kler, fri-
syre. Nar elevene har tenkt ut handlingen i sin
storyline, kan alle lage egne reportasjer).
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De nye lzereplanene og fagfornyelsen

Det er vesentlig at de tre tverrfaglige temaene og
hvert enkelt fags kjerneelementer tas med i pro-
sjektet. Et viktig element blir samarbeidslering.
Dette er nevnt i den generelle delen, og vi leerere
oppfordres til 4 skape et leringsmiljo med rom
for samarbeid, dialog og meningsbryting. Leerere
og elever tar for seg de tre tverrfaglige temaene,
og kan sette opp tre ulike handlingsforlep (story-
lines) ut fra disse.

Prosjektet legger til rette for tilpasset opplee-
ring, for gjennom 4 ha en felles oppgave oppmun-
trer vi til samarbeid. Hvert enkelt bidrag er viktig,
og elevene er avhengige av hverandre for a lose
oppgaven. Slik kan vi i skolen utvikle et inklu-
derende fellesskap som fremmer nettopp helse,
trivsel og leering for alle.

Oppsummering og konklusjon

Med digitale leeringsressurser satt inn i en digital
storyline kan elevene fa trening i 4 se etter pro-
blemstillinger som griper inn i flere fag og tema-
omrader. Kanskje utvikles evnen til 4 tenke kritisk?
Dette kan vi fa til ved 4 legge inn gode nokkelspors-
mal eller utfordringer til elevene - utfordringer de
ma finne gode og kreative lgsninger pa.

Med de «nye» fagovergripende kompetansene
kan vi ogsé fa ideer til hvordan elevene skal ar-
beide, og de skal lzre 4 lere. Dybdelering handler
om 4 «utvikle en rikere forstaelse av begreper og
sammenhenger» (NOU 2015:8).

Elevene ma sette seg inn personvern og GDPR,
og de ma vite hva som er tillatt nar de vil legge
ut bilder eller informasjon om andre. Skolefor-
skere etterlyser leringsopplegg der elevene kan
«fordype» segide nye kjerneelementene, de tre
tverrfaglige temaene og leere samarbeidsleering.

Elevene skal ut fra klasserommet og videre til
arbeid som venter i framtida. En digital storyline
kan veere et leeringsopplegg som gir elevene vare en
«rikere forstaelse av begreper og sammenhenger»
(NOU 2015:8) og de kompetansene som skal dekkes
i forbindelse med fagfornyelse og nye leereplaner.

NOTE

1 VR star for virtual reality, det vil si virtuell virkelighet.
AR stér for augmented reality, ofte kalt utvidet virkelighet
pa norsk. Her erstatter man ikke alle synsinntrykk, men
legger et lag med digitalt tilleggsinnhold oppa et bilde,
gjerne levert direkte fra et kamera.
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NETTRESSURSER

Lysark fra artikkelforfatterens KeyNote-foredrag pa Leering pa digitale
flater, konferanse for Digital Kompetanse: <https://bit.ly/2TzapXj>
Her kan elevene lzere om navnet Jell og om «kong Jell», og dagens navn
Gjellestad av Gjalli eller Gelli: <https://www.sprakradet.no/Vi-og-vart/
hva-skjer/Aktuelt-ord/gjellestadskipet/>
Jellestadskipet/Gjellestadskipet ble oppdaget forst i 2018, og undersokt
med georadar. Det er ikke gravd ut: <https://no.wikipedia.org/wiki/
Jellestadskipet>

Norsk institutt for kulturminneforskning (Niku) har vert ansvarlige for
teknologien bak funnet av Gjellestadskipet/digital arkeologi: <https://
niku.no/2018/10/film-om-jelleskipet/>

Med denne appen kan elevene lage multimodale boker/sammensatte
tekster og tegneserier med lyd, bilde, video og egen tale: <https://itunes.
apple.com/us/app/book-creator-for-ipad/id442378070?mt=8)>

En fin app for digitalt dukketeater. Elevene kan sette inn egne bilder, lese
inn stemmer og sette til musikk: <Puppet pals: https://itunes.apple.com/
us/app/puppet-pals-hd/id3420765462mt=8>

En veldig enkel app for & lage spennende reportasjer og filmer med gronn
bakgrunn, pa den méten kan de vare over alt i verden. <https://itunes.
apple.com/us/app/green-screen-by-do-ink/id730091131?mt=8>

Her holder Udir oss oppdatert om de nye leereplanene i grunnskolen og
de gjennomgaende fagene i videregaende skole: <https://www.udir.no/
laring-og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/hva-skjer-nar-i-fornyelsen-
av-fagene/>

Gode definisjoner av dybdelering og de nye fagovergripende kompetan-
sene: https://www.uv.uio.no/forskning/satsinger/fiks/kunnskapsbase/
dybdelering/

Om Wiki Storyline, storylinemetoden og samskriving, nye arbeidsma-
ter og andre innganger til skriftlig og muntlig kommunikasjon i fag, her
sprak: <http://www.digitalferdighet.no/Organisere-og-samarbeide/
wiki-Storyline>

En innfering i kjerneelementer og koblinger til kompetansebegrepet og
dybdeleering fra Udir: <https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplan-
verket/fagfornyelsen/hva-skjer-nar-i-fornyelsen-av-fagene/>

Ellen Cecilie Romstad er hagskolelektor i IKT og
leering ved Hagskolen i @stfold. Hun har arbeidet
som koordinator for spesialundervisning i mange ar,
og har lang erfaring med a bruke digitale verktay og
hjelpemidler. Hun har en egen side pa Facebook der
hun deler, viser og forteller om gode, pedaapper, ved
siden av a formidle noe av alt som skjer pa forsk-
ningsfronten omkring dette.
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AV BIRGITTE MYDSKE EGNER OG JO HELGE ANSNES SCHE!'

Nye nasjonale rammer for veiledning av nyutdannede lzerere krever at det blir avsatt

nok tid til planlegging og gjennomfering, og at veiledningen blir gjennomfert etter

en strukturert og malrettet plan. Det er skoleleders ansvar a sorge for at dette skjer.

De nye nasjonale rammene for veiledning av ny-
utdannede nytilsatte leerere i barnehage og skole
kom hgsten 2018, og de var et resultat av Rambells
rapport om veiledningsordningen fra 2016, som
hadde avslart at bare seks av ti nyutdannede leerere
faktisk far veiledning. Mélet med veiledningsord-
ningen er bade a sikre bedre undervisning for
elevene og forhindre at nye lzrere slutter. Arsa-
kene til at nyutdannede leerere slutter, kan veere
en fraveerende ledelse, manglende veiledning og
svakheter ved leererutdanningen (Hollup & Holm,
2015). Skoleledere har betydning for nyutdannede
lereres mote med yrkeslivet. A ikke ta frafall av
nyutdannede leerere pa alvor betyr slosing med
menneskelige og ekonomiske ressurser. Med de
nasjonale rammene er intensjonen at alle nyutdan-
nede skal fa veiledning, og at det blir en storre lik-
het for de nyutdannede, uavhengig av den enkelte
skole eller barnehage, kommune eller fylke. I de
nasjonale rammene som na er kommet, star det at
«det er store variasjoner nar det gjelder omfang,
innhold, hyppighet, struktur og kvalitet pa veiled-
ningen som tilbys» (Kunnskapsdepartementet,
2018, s. 3). Skoleledere har en helt avgjorende rolle
nér det gjelder a sikre gode rammer, kvalitet og
kontinuitet i veiledningsarbeidet.

84

Felles rammer for veiledning

De nasjonale rammene stiller tydelige krav til
hvordan strukturen pé veiledningsordningen skal
veere. Det kreves for det forste at det skal vaere
«avsatt tid til planlegging og gjennomfering hos
béde veiledere og nyutdannede» (Kunnskapsde-
partementet, 2018, s. 7). Veiledere og nyutdan-
nede framhever dette som et viktig kriterium for
en velfungerende veiledningsordning (Ramboll,
2016). For & ha formaliserte veiledningsordninger
ma ressurser vare pa plass fra skoleledelsens side.

For det andre kreves det at veiledning skjer
«med en hyppighet og et omfang som bidrar til
leering og utvikling» (Kunnskapsdepartementet,
2018, s. 7). Av de som fér veiledning, svarer nesten
halvparten at veiledningen skjer annenhver maned
eller sjeldnere (Rambell, 2016, s. 29). A skape
gode relasjoner og sammenheng i veiledningen
krever mer jevnlige veiledningssamtaler.

For det tredje krever de nasjonale rammene at
veiledningen gjennomferes «etter en strukturert
og malrettet plan» (Kunnskapsdepartementet,
2018, s. 7). Det er ledelsens oppgave a sorge
for at det foreligger en veiledningsplan for den
nyansatte. Til sist star det i de nasjonale ram-
mene at veiledningen skal skje bade individuelt
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og i grupper. Dette fordrer en tydelig struktur fra
skoleledelsens side. Det er skoleledere pa hver
enkelt skole som kan ta valget om riktig bruk og
fordeling av ressurser samt bedre tilrettelegging
for videreutdanning og veiledning.

Rolleavklaring

En god veiledning av de nyansatte betinger at de
strukturene som er nevnt ovenfor, blir lagt og
fulgt opp av ledelsen. At skoleledere prioriteter og
verdsetter formell veilederkompetanse, vil vere
et viktig ledd i utvikling av kvalitet i veiledningen.
Veiledere med utdanning klarer i storre grad 4 ut-
fordre veisgker i sine valg og 4 bidra i utviklingen
deres som profesjonsutgvere (Rambgll, 2016).
En undersgkelse gjort av Sunde og Ulvik (2013)
viste at skoleledere framhevet erfaring som den
viktigste kvalifikasjonen for veiledere, og med de
nasjonale rammene for veiledning har vi forha-
pentlig kommet et skritt videre.

En skoleleder bor vere bevisst pa rollen sin
som leder. For at den nyutdannede skal oppleve
trygghet i relasjonen til veileder, er det viktig at
veilederen er utenfor ledelsen og ikke har noen
kontrollfunksjon overfor den nyutdannede (Hob-
son & Malderez, 2013). Det vil da vare lettere for
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den nyutdannede & eksponere sine svakheter og
mangler, og leereren kan bli mer apen for 4 prove
ut noe nytt. Overfor en leder med makt til & an-
sette eller avsette leereren vil det veere rasjonelt
for den nyutdannede 4 holde svakheter unna og
fremstd som mer sikker enn man er.

Kontinuitet og behov for veiledernettverk
Dersom veiledningsordningen skal fungere over
tid pa skolen, er det sentralt at den forankres i hele
organisasjonen. Mens skoleledelsen har ansvar for
at det foreligger en veiledningsplan, ber utformin-
gen av innholdet i planen skje i samarbeid mel-
lom ledere og veiledere. Denne planen ber ha en
teoretisk forankring (Lejonberg & Foium, 2018),
og den ber brukes som et arbeidsdokument, som
ma evalueres underveis.

Veiledning handler ogsa om studenter i praksis.
Her kan veiledningsplanene legge til rette for en
helhetlig veiledningsplan de skolearene man har
bade studenter og nyutdannede (Lejonberg &
Foium, 2018, s. 58-62). Gruppeveiledning eller
dialogseminarer der bade studenter og nyutdan-
nede er deltakere, kan fungere godt. En vanlig
bortforklaring fra skoleledere som ikke prioriterer
veiledning, er at «i ar har vi ingen nyutdannede».
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For ikke & miste verdifull kompetanse i organi-  ligger alt til rette for at skoleledere na bor sette
sasjonen (Senge, 2004) og for a opprettholde  veiledning pé agendaen!

forankringen kan ressursen brukes til veiledning

av studenter, leereres utviklingsarbeid og planleg-  NOTE

. . . p BT 1 Artikkelen ble pabegynti2017 i samarbeid med Tone Brun,
ging eller Vellednlng avannen pI‘OfeS] 0nsutv1k11ng Maria Elle og Lejla Huseincehajic som en studieoppgave

pa skolen. For 4 fa kontinuitet i veiledningen ber pa Utdanningsledelse ved UTO.
skoleledelsen tenke langsiktig og prioritere ressur-

ser til en veilederkoordinator eller et par veiledere

med fast ressurs.

I de nasjonale rammene for veiledning star

det at veiledere skal holde seg faglig oppdatert. LITTERATUR
Man kan selvsaot lese artikler pa egenhand. men HOBSON, A.J., ASHBY, P., MALDEREZ, A., & TOMLINSON, P.D. (2009). Men-
. J K paeg ? . toring beginning Teachers: What we know and what we don’t. Teaching and

kompleksiteten og utfordringene man moter i Teacher Education 25, 207-216.

Veiledningen av nyutdannede, egner seg for dis- HOBSON, A.]., & MALDEREZ, A. (2013). Judgementoring and other threats
. . to realizing the potensial of school-based mentoring in teacher education.

kusjon i nettverk. Dette kan veere temaer som International Journal of Mentoring and Coaching in Education 2, 89-108.

«den Vanskelige samtalen», «etiske utfordringer HOLLUP, K., & HOLM, M. (2015). Tre grunner til at leerere slutter. Bedre Skole,

i veiledning» eller «progresjon i veiledning». JELSTAD, J. (2018). Feiret veiledningsordning for lerere: — Hiper 4 redu-

Veiledere kan ogsa fa faglig oppdatering gjennom sere frafall blant nyutdannede. Hentet 6. februar 2019 fra <https://www.

PR . utdanningsnytt.no/nyheter/2018/desember/feirer-penger-til-veiledning-av-
nettverk pa veiledersamlinger som arrangeres ved nyutdannede--onsker-ordning-ogsa-for-barnehagelarere/>

universitet eller hoyskoler. Veiledningsspesialis- KUNNSKAPSDEPARTEMENTET. (2018). Veiledning av nyutdannede nytilsatte

tene i Akershus fylke er et eksempel pa et nettverk leerere i barnehage og skole. Hentet fra <https://www.regjeringen.no/conte
ntassets/o0o81e41fadgg4cfdbb4eo364a2eb8f65/veiledning-av-nyutdannede-

initiert av skoleeier, der ti veiledere motes jevnlig nytilsatte-larere-i-barnehage-og-skole.pdf>
for 4 drofte aktuelle temaer og faglige utfordringer. LEJONBERG, E., & FOIUM, M. (2018). Hva er god veiledning? Fagbokforlaget.
. _ RAMBOLL. (2016). Evaluering av nyutdannede barnehagelerere og leerere: En
Ijanuar 2019 ble denne ordningen lansert som en evaluering av veiledningsordningen og veilederutdanningen. Hentet fra <https://
nasj onal Ordning. «L@rerspesialister i Veiledning WWW.llldélr.no/glo(l;alassets/fl'iler/tall—og-fo&;kning/rapporter/2016/evaluering—
. o . . av-veiledningsordningen-sluttrapport.pdf>
vil kunne bygge pd prinsippene for, og styrke ar- SENGE, P. (2004). Den femte disiplin. Kunsten d utvikle den lerende organisa-
beidet med oppfelging av de nasjonale rammene sjon. Egmont Hjemmets bokforlag.
. . . SUNDE, E., & ULVIK, M. (2013). Skoleledere om nye leereres behov for veiled-
.for Vellednlng av nYUtdannede .nytlls.atte lerere ning. Hentet 23. oktober 2018 fra <http://utdanningsforskning.no/artikler/
i barnehage og skole» (Utdanningsdirektoratet, skoleledere-om-nye-lareres-behov-for-veiledning/>
2019). Lzererspesialister i Veiledning kan lede nett- UTDANNINGSDIREKTORATET (2019). Hentet fra: <https://www.udir.no/
. . kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larerspesialister/funksjon-
verk for veiledere. I fylker eller kommuner med fa som-larerspesialist/veiledning/>

veiledere per skole er det viktig at veilederne kan
motes og diskutere sin profesjon som veiledere.
Skoleledere har et ansvar for at veilederne far
delta pa nettverkssamlinger, og skoleeier bor
initiere nettverk for a fa kontinuitet og utvikling.
I statsbudsjettet for 2019 fikk KrF gjennomslag
for at det bevilges 60 millioner kroner til veiled-
ning av nyutdannede i grunnskolen. Dette er i
statsbudsjettet presentert som en konsekvens av
de nasjonale rammene for veiledningsordningen.
Pengene settes inn fra hosten 2019 og er i forste
omgang eremerkede midler (Jelstad, 2018). Fra
skolestart i august skal det ogsa foreligge en skrift-
lig faglig veileder som skal gi skolene konkrete tips
til veiledningsarbeidet. Med nye nasjonale ram-
mer for veiledningsordningen, lererspesialister
i veiledning og bevilgning over statsbudsjettet,

Birgitte Mydske Egner er lektor og veileder for
nyutdannede lzerere og studenter pa Mailand vide-
regaende skole. Hun har siden hesten 2015 fungert
som veiledningsspesialist og studerer master i ut-
danningsledelse ved UIO.

Jo Helge Ansnes Schei er lektor i tysk, fransk og
norsk og faglig-pedagogisk leder for fremmedsprak
og internasjonalisering ved Rosenvilde videregaende
skole. Han har siden hgsten 2015 fungert som vei-
ledningsspesialist.
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AV ELIN B. MARKESTAD

Erfarne laerere opplever en darlig tilbakemeldingskultur pa arbeidsplassen sin, til

tross for at det stadig blir lagt mer vekt pa samarbeid. Systematisk og engasjert

veileding kan bidra til at laerere som har arbeidet lenge i skolen, kan utvikle seg

videre og styrke sitt snske om a fortsette i jobben.

Det er viktig 4 bli veiledet pa veien enten man er
relativt nyutdannet eller har jobbet i mange ar som
leerer. Veiledning i leereryrket er en «never ending
story», og undervisningen kan alltid bli bedre og
skal til enhver tid tilpasses den enkeltes situasjon
og behov (Smith og Ulvik, 2010).

At de nyutdannede leererne har et behov for
veiledning, er kjent gjennom evalueringen av
veilederordningen som ble offentliggjort gjen-
nom Ramboell-rapporten fra november 2016
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(Utdanningsdirektoratet). Her kommer det blant
annet frem at det er tilfeldig hvem av de nyutdan-
nede lererne som mottar veiledning, og pa hvilken
mite denne ordningen gjennomfogres. Det som
imidlertid er klart, er at de nyutdannede leererne
som mottar veiledning i sin kommune, opplever
dette som en god hjelp i overgangen mellom livet
som student og rollen som profesjonsutever.
Hva med de mer erfarne lererne i skolen?
Ingen statlige foringer sikrer profesjonsveiledning
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for leerere som har jobbet i mange ar, selv om re-
gjeringen lofter frem tanker om et nasjonalt vei-
lederkorps som skal bista skoler som har darlige
skoleresultater (Regjeringen, 2018). Det er derfor
lett 4 tenke at veiledning for denne gruppen, i lik-
het med veiledning av nyutdannede, ved den en-
kelte arbeidsplass blir tilfeldig bade med tanke pa
innhold og hyppighet. Studier viser imidlertidig at
ogsa erfarne leerere onsker veiledning (Markestad,
2017), og det finnes flere veiledningsverktay som
kan benyttes av skoleledere og skoleeiere for 4 vei-
lede hele lzererkollegiet pa en arbeidsplass. Skole-
vandring er ett eksempel pa en metode (Skrovset,
2008). Denne metodikken oppsto opprinnelig i
USA og gér under tittelen « Three minute classroom
walk-through» (Downey, Steffy, English, Frase, &
Poston jr., 2004). I skolevandring handler det om
at skoleleder skal observere den enkelte lzereri en
undervisningssituasjon, for sa i etterkant & gjen-
nomfore en veiledningssamtale med utgangspunkt
i observasjonen (Downey, 2004). Mange skoler i
Norge har tatt i bruk metoden de siste arene, men
det finnes ogsa andre verktay, som for eksempel
kollegaveiledning og kollegaobservasjon.

Tilfeldig oppfolging
Det er imidlertid opp til skoleledelsen og skole-
eiere i den enkelte kommune & avgjore om vei-
ledning skal veere et satsingsomrade innenfor
virksomhetsplanen. En konsekvens av det kan
bli at noen skoler ikke satser pa veiledning av er-
farne lerere, det vil si dem som har jobbet i skolen
om lag 7-10 ér eller mer (Eriksen, 2012). Det er
lett 4 g ut ifra at leerere som har jobbet mange
ar i skolen, er selvsikre pedagoger som bade kan
og vet hvordan jobben skal gjores til enhver tid.
Men er det egentlig slik? Hva sier leererne selv,
har de et behov for veiledning, og hva er viktig i
veiledningssamtalen for at den skal oppleves som
meningsfylt og utviklende for den enkelte?
Ifplge OECDs rapport far norske lerere for
liten oppfolging, i form av tilbakemeldinger fra
egne mentorer, andre leerere eller eksterne veile-
dere (Caspersen, 2013). Det stemmer godt overens
med det som kommer frem i samtaler underteg-
nede har hatt med erfarne leerere pa ungdomstrin-
net. Lererne sier at de pa mange méter foler seg
glemt og overlatt til seg selv i det daglige arbeidet,
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til tross for at klasserommene har blitt betydelig
mer apne de seinere arene, og at det blir lagt stor
vekt pa samarbeid. Larerne opplever at det er lite
oppmerksombhet rettet mot a etablere en god og
konstruktiv tilbakemeldingskultur blant ansatte
(Markestad, 2017).

De erfarne leererne pa ungdomstrinnet opplever
imidlertid veiledningssamtalene i for eksempel
skolevandring som positive med tanke pa nettopp
det a bli sett, samt at det lar dem reflektere over
egen praksis péd en systematisk og tilrettelagt mate
(Markestad, 2017). I skolevandringsmetodikken
skal veiledningssamtalen mellom rektor og leerer
beare preg av dialog, hvor begge parter skal vere
bidragsytere i samtalen. Det skal imidlertid aldri
veere tvil om at det er rektor som veileder, og der-
med har hovedansvaret for 4 stille de gode spors-
malene i mote med veispker (Skrovset, 2008).

Relasjonens betydning
De fleste som jobber med veiledning, har sann-
synligvis en felles oppfatning av at relasjonen
mellom veispker og veileder er av stor betydning,
og at gode relasjoner handler om mer enn ord. A
etablere en god relasjon kan vare avgjerende for
om veiledningen blir en positiv eller negativ opp-
levelse, forst og fremst for den som blir veiledet,
men ogsa for den som veileder. De erfarne leererne
jeg har snakket med, beskriver veiledningssamta-
len som oppleftende og som en samtale mellom to
likeverdige dialogiske parter. I en slik samtale er
veileder bade nzerverende og anerkjennende ved
a lytte aktivt til det leerer sier, og leereren opplever
a bli lagt til merke og satt pris pa som arbeidstaker.
Relasjonskompetansen hos den som veileder i
en veiledningssamtale, er uten tvil viktig, uansett
om forholdet er symmetrisk eller asymmetrisk.
For greier ikke den som veileder, & legge til rette
for en god relasjon, minsker sjansene for gode
opplevelser og erfaringer hos den som blir veile-
det. For 4 lykkes med a etablere den gode relasjo-
nen ma veileder strebe etter & vaere nerverende
og til stede i situasjonen (Aubert og Bakke, 2008).
Slik sett kan det tenkes at relasjonen er av storre
betydning enn symmetrien i veiledningsforhol-
det. Om det er rektor som er veileder, slik som
i skolevandringsmetodikken, eller en likemann,
er muligens underordnet. Derimot er det viktig
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at veileder har relasjonskompetanse og fremstar
som en ivaretagende veileder, ikke en autoritativ
leder. I hvilken grad den som veileder, evner 4
se og veere oppmerksom pa veisokeren, i dette
tilfelle leereren, er altsa avgjorende for opplevelsen
(Markestad, 2017).

Carl Rogers (1902-1987) regnes som en av de
mest innflytelsesrike vitenskapsmenn innenfor
den humanistiske tilnsermingen til psykologi. Noe
av det sentrale innenfor hans teori er at utvikling
skjer i relasjon til andre. For at endring og vekst
skal skje hos en radsseker, er det terapeutiske
klimaet, eller atmosferen, en bade nedvendig og
tilstrekkelig betingelse (Rogers, 1957). Atmosfze-
ren bestar av det Rogers kaller tre grunnleggende
forutsetninger: kongruens, ubetinget positiv aktelse
og empati. Kongruens forklares med & veere seg
selv pa en ekte og genuin mate; at veileder er
apen og tilstedeveerende i forholdet. Et annet
ord Rogers bruker for aktelse er aksept, noe som
innebarer at veileder aksepterer det veisgker
har 4 komme med i samtalen. A akseptere andre
mennesker handler om gode holdninger (Thorne,
2003). Empati handler ifolge Rogers om a forsta
veispkers stasted. Det vil si at man opplever den
andres verden som om den var sin egen, samtidig
som man skiller mellom hva som er ditt, og hva
som er den andres. A bli forstatt er ifolge Rogers
en betingelse for a skape tilhorighet.

Erfarne leerere som har veert med pa veiled-
ningssamtaler, peker pa muligheten til a sette seg
nediro og fred sammen med veileder for 4 drofte
egen praksis. Ingen avbrytelser, ingen innkomne
telefoner eller andre som banker pa dera eller
forstyrrer. I slike mgter handler det om den en-
kelte lerer som i metet med sin veileder far vere
i sentrum pa en ivaretagende og empatisk mate.
Leererne far en opplevelse av 4 bli forstatt og aner-
kjent for sitt arbeid og sine valg (Markestad, 2017).

En erfaren leerer forteller om en episode hvor
veileder hadde vert inne i klasserommet for 4 ob-
servere, og hvor en av elevene var blitt sint og uta-
gerende pa grunn noe som hadde skjedd i frimi-
nuttet for det ringte inn til time. Der og da hadde
leereren tatt tak i det som skjedde, noe som resul-
terte i at nesten hele skoletimen gikk med til & lose
opp i konflikten. Det faglige innholdet og planen
for timen ble satt til side. I veiledningssamtalen
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etterpa onsket leereren innspill pa hvordan situa-
sjonen kunne blitt lost pa annen mite, og gjennom
samtale og refleksjon kunne lereren lofte frem
alternative valg og lesninger. I slike eller lignende
situasjoner er det godt 4 kunne reflektere sammen
med noen, for alle som jobber eller har jobbet i
skolen, vet at ikke alt bestandig gar som planlagt,
selv om du har lang erfaring.

Systematisk veiledning
Spesielt i vanskelige situasjoner er det godt med
stotte fra sidelinja, at en blir sett og hert enten
det er pa jobb eller hjemme. Det er god grunn til
a tro at erfarne lzerere gnsker en storre grad av
oppmerksomhet rundt arbeidet sitt, og at opp-
merksomheten som blir gitt gjennom veilednings-
samtaler, har betydning for leererens pedagogiske
utvikling. I tillegg opplever nok mange lerere at
det travle livet i skolen kommer i veien for & «se»
hverandre i form av konstruktive tilbakemeldin-
ger og refleksjon rundt eget arbeid sammen med
andre. Nar veiledning settes i system, er det en
mate 4 sikre at den planlegges og blir gjennomfort.
Erfarne leerere jeg har snakket med, beskriver
en darlig tilbakemeldingskultur pa arbeidsplas-
sen, og det er gjennomgaende at flere ensker en
endring (Markestad, 2017). Gjennom systematikk
og innlevelse kan veiledning vere en god vei 4 ga.
De erfarne leererne sier at det gjor godt at noen
Iytter og stiller gode, reflekterende sporsmal. Det
styrker lysten til 4 fortsette i jobben som lerer og
bidrar til en kontinuerlig pedagogisk utvikling hos
den enkelte, som igjen kan gi arbeidshverdagen
storre grad av mening.

Ulike utfordringer

Pa lik linje med de nyutdannede lererne, trenger
altsd de mer erfarne leererne 4 bli sett, hort og
veiledet. Veiledningen vil imidlertid ha et annet
utgangspunkt for de erfarne enn for de nyutdan-
nede. For eksempel vet vi at veiledningen for ny-
utdannede lerere ofte handler om klasseledelse,
hjem-skole-samarbeid, arbeidsmetoder, yrkes-
etikk og vurdering for lering (Rambell, 2016). Nar
det kommer til de mer erfarne lererne, sier de
at det er motiverende a bli sett og vurdert ut fra
jobben som blir gjort i klasserommet, og at det
er godt 4 ha tid og rom for a sette egen praksis
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«under lupen» (Markestad, 2017). Det betyr at
mens de nyutdannede fokuserer pé 4 leere hvor-
dan de skal uteve praksis, er de erfarne leererne
ute etter veiledning som kan gi stotte til allerede
eksisterende praksis eller endre praksis.

Nasjonale forskjeller
Det er ulike kulturer og forskjeller bide mellom
skoler, kommuner, fylker og landsdeler nar det
kommer til veiledning, og det er antageligvis like
mange meninger om viktigheten av a bruke tid og
ressurser pa dette fagfeltet. For a gi statte til sko-
ler som prioriterer arbeidet, er det interessant &
merke seg at erfarne lerere lofter frem viktigheten
av at noen har tid til 4 se, hore og lytte. Nar erfarne
leerere sier at de onsker 4 bli veiledet, gir de sam-
tidig uttrykk for at leereryrket handler om stadig
utvikling, og at man aldri blir fullt utlert. Det bor
bade skoleledere, politikere og andre som har inn-
flytelse pa skolen, ta pa alvor. For til syvende og
sist handler det ikke bare om egenutvikling for
den enkelte lerer, det handler om elevene som
sitter i klasserommet hver dag. De som skal mote
leerere som gjennom veiledning gis en mulighet
til a bli best mulig. Ikke bare som fagpersoner,
men ogsa som mennesker i mote med den enkelte
elev. Det vil imidlertid vere ressurskrevende for
en skole a skulle tilby alle lerere veiledning, men
pa den annen side kan det tenkes at bade trivsel
og stabilitet vil gke blant de ansatte, og at derfor
likevel vil lonne seg. Flere viktige spersmal ber for
ovrig tas opp pa lederniva, som for eksempel hvem
som skal veilede leererne og hvilke kvalifikasjo-
ner som skal kreves av dem som veileder. Nar det
gjelder veiledning for nyutdannede lerere i skole
og barnehage, har kunnskapsdepartementet sagt
at veiledningen fortrinnsvis skal utferes av kvali-
fiserte veiledere som ikke har lederansvar, det vil
si av en leerer med videreutdannelse i veiledning
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Det samme bor
gjelde for veiledning av de erfarne, altsé at veileder
har nedvendige fagkunnskaper innenfor veiled-
ningsfaget. I tillegg er det viktig at veiledningen
blir satt i system, som blant annet innebzerer avsatt
tid til planlegging, gjennomfering og evaluering.
Et viktig skritt pa veien mot at erfarne lze-
rere skal fa tilbud om kvalifisert veiledning, er
at kommunene vurderer det & sende lerere pa
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videreutdanning i veiledning, som like viktig som
det 4 sende lerere pa videreutdanning i norsk,
engelsk og matematikk.

Som veilederutdanner har jeg ofte hort fra
studenter at det er vanskelig 4 fa arbeidsgiver til
a dekke utgiftene til veilederutdannelse. Noen
betaler studiet selv og tar fri fra jobb uten lonn
for 4 delta pé studiesamlinger. Skoler som satser
pé veiledning av erfarne lerere, vet at det har be-
tydning, og ber kanskje heve sin rost slik at flere
arbeidsgivere far gynene opp for at veiledning ikke
bare handler om 4 leere seg en profesjon, men om
en livslang profesjonell utvikling som ber imple-
menteres i enhver organisasjon.
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Det viktigste er a lytte

Anne-Lise Saeteren
Laereren i mgte med elever
med stille atferd
Gyldendal Norsk Forlag AS
106 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Hver dag, i de aller
fleste klasserom,
mater vi elever

med stille atferd.

Likevel finnes det
lite forskning og
faglitteratur om

temaet. Det er PP
bakgrunnen  for
boken Lzreren i mate med elever med
stille atferd skrevet av Anne-Lise Szete-
ren. Forfatteren er farsteamanuensis i

spesialpedagogikk ved Institutt for lzerer-
utdanning ved NTNU, og hun beskriver
hensikten med boken slik: «[...] i farste
rekke & gi laerere og andre i skolen som
moter elever med stille atferd, tankered-
skaper og innspill til hvordan man som
voksen pa en hensiktsmessig mate kan
mgte disse eleveney (s. 94). Saeterens
bok bestar av sju kapitler: De tre farste
er en teoretisk gjennomgang av stille at-
ferd; i kapittel fire, fem og seks falger tre
praksishistorier som draftes i lys av teori.
| det siste kapitlet konkluderer forfatteren
blant annet med a understreke at det ikke
handler om & endre elevenes atferd, men
om a se, anerkjenne og utfordre.

De stille elevene

Leserens fgrste mgte med boken Laereren
i mate med elever med stille atferd er et for-
sidebilde der blafarger dominerer; tittel
og overskrifter har ogsa bla farge og bla
sider skiller de sju kapitlene. Og kanskje
er nettopp bla stemning et passende
bakteppe for en bok om elever med stille
atferd? Szeteren beskriver denne typen
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atferd slik: «[...] elever som sjelden eller
aldri tar initiativ, de som unngar eller ikke
vil delta i aktiviteter i klasserommet, de
som aldri svarer eller tar ordet i muntlig
aktivitet, de som fremstar som engstelige
og utilpass i sosiale settinger, de som ser
triste ut, og som fremstar som ensomme
selv i sosiale situasjoner» (s. 18). Forfat-
teren understreker at de stille elevene
sjelden er et problem for omgivelsene,
men kan fere til problemer for eleven selv
bade pa kort og lang sikt. Boken gir stille
atferd et ansikt nar leserne blir presentert
for Sara: Sara som sitter rolig pa plassen
sin, sjelden ser opp, ikke rekker opp
handen eller deltar i samtaler, som tar
hyppige pauser, tvinner haret og stirrer
ut i rommet. Gjennom teori, beskrivelser
av Saras atferd og drefting far leserne
innsikt i ulike arsaker til denne atferden
og konsekvenser av den. Konsekvensene
kan for eksempel veere at stille atferd
hindrer lzering og utvikling, faglig og/
eller sosialt, og gir darligere livskvalitet
og negativ selvoppfatning, noe som hin-
drer relasjoner til andre, skriver Szeteren.
Hun fremhever ogsa én viktig faktor for
a begrense slike konsekvenser: lereren.

Lzereren ma se alle elevene

Det er |zrerens ansvar a utvikle sunne og
stgttende forhold til sine elever, skriver
Anne-Lise Saeteren. Hun peker pa dystre
resultater fra studier knyttet til forhol-
det mellom lzerere og elever med stille
atferd. Studiene viser for det ferste at
|zerere har lavere forventninger til elever
med stille atferd, for det andre ser det
ut til at disse elevene tenderer til a fa et
avhengighetsforhold til lzereren. Under-
sgkelsene viser ogsa, ifalge forfatteren,
at elever med stille atferd opplever at de
blir oversett av laerere og oftere har et
negativt forhold til sin lzerer enn andre
elever. Saeteren gnsker med sin bok a
gi leseren verktgy for & endre disse for-
holdene. Teorien forfatteren presenterer
om hvordan laereren kan legge til rette

for gode og hensiktsmessige elevmater,
gir leseren nyttig kunnskap. Matet med
Alice, som er laereren til Sara, bidrar til
ytterligere innsikt: Saeteren viser oss
hvordan Alice mgter Sara og de andre
elevene i klassen med detaljerte referater
fra tre ulike historier: «morgenritualety,
«nar kan vi begynne a tenkey og «fortel-
lerstoleny. Pa bakgrunn av disse histori-
ene og teoretisk drgfting presenterer hun
tre sentrale redskaper lzrere kan bruke
i mate med elever med stille atferd:
caring, langsomhet og balanse mellom
utfordring og statte.

Lzeren i mate med elever med stille at-
ferd har et beskjedent format, men et be-
tydningsfullt innhold. | mgte med elever
med stille atferd er lzereren i posisjon til
a skape trygghet, stimulere til deltakelse
og bidra til at alle elever opplever lzering
og mestring. Saeteren konkluderer med
at det er vanskelig a gi generelle rad om
hvordan man bgr mete elever med stille
atferd. Likevel kommer hun med ett: Det
viktigste er & lytte til elevene, anerkjenne
og gi dem tid. Sa enkelt - og sa vanskelig i
en krevende lzererhverdag. Denne boken
kan gjore det litt lettere a lykkes.

Sparsmal som kilde til

kunnskap
|

Lars E. F. Johannessen,
Tore Witsg Rafoss og Erik Barve
Rasmussen
Hvordan bruke teori
Nyttige verktay i kvalitativ analyse
Universitetsforlaget
339 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

De fleste pedagoger har brukt ar av sitt
liv til & studere teori. Likevel er teori
sjelden et honnerord pa personalrom i
skolen. Na er det kommet en bok som

91



BOKOMTALER

7,

Hvordan bruke teori?

kanskje kan gjgre
noe med dette:
Hvordan bruke
teori? av L. E. F.
Johannessen, T.
W. Rafoss og E. B.
Rasmussen.

Mymige verktay i kvalitativ analyse

Som tittelen
indikerer, er boka
ikke skrevet for |laerere. Den er beregnet

pa studenter og forskere. Likevel kan den

etter min oppfatning veere til nytte ogsa
for vitebegjeerlige pedagoger.

Teori som verktay

Tidlig i farste kapittel heter det: «Teori
framstar ofte som vanskelig og abstrakt,
luftig og svevende. Malet med denne
boka er & hente teoriene ned fra skyene
og gjore dem forstaelige og nyttige. Du
skal lzere a tenke pa teoriene som verktay
[...] du kan bruke for a lgse oppgaver.» Vi-
dere sier forfatterne at de gnsker a gjgre
framstillingen lettfattelig. Det mener jeg
de har oppnadd.

For 4 analysere data

Boka viser hvordan en kan bruke teori
som redskap for a analysere kvalitative
data. Slike data bestar av materialet for-
skere har samlet gjennom for eksempel
observasjon, intervjuer eller arkivstu-
dier. Kvalitative data er ifglge forfatterne
«nedtegnede erfaringer som beskrives
best med ord framfor tally.

A analysere dreier seg om & stille
spersmal til det datamaterialet som
foreligger. Men ikke hvilke sparsmal
som helst. Sparsmalene skal vaere egnet
til & fa fram kunnskap fra det materialet
som foreligger. Boka handler derfor om
a finne fram sparsmal for det spesifikke
prosjektet forskeren til enhver tid jobber
med. For @vrig minner forfatterne leserne
om at for forskere vil spgrsmalene som
stilles, ofte vaere av starre interesse enn
svarene de evner a finne fram til.
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To niva av spgrsmal

Undersgkelser iverksettes fordi forske-
ren har et hovedsparsmal hun eller han
gnsker a finne ut av. Ofte benevnes dette
som problemstillingen, men forfatterne av
denne boka foretrekker heller betegnel-
sen forskningsspersmal og argumenterer
godt for dette.

Forskningssparsmalet er overordnet.
Det angir forskerens fokus og interesse
pa en presis mate.

Analysespgrsmalene er underordnet.
De skal hjelpe forskeren med a besvare
det overordnede forskningssparsmalet.
Forfatterne mener at teori kan vaere til
nytte i arbeidet med & finne relevante
analysespgrsmal.

Ringenes herre
Forfatterne bruker Tolkiens Ringenes
herre som et av sine eksempler. Dette
bokverket kan analyseres fra mange
innfallsvinkler. Derfor ma det skje en inn-
snevring. Falgende nevnes som et mulig
forskningsspgrsmal: Hvordan framstiller
J.R.R . Tolkien sine kvinnelige karakterer?
Her er noen av de analytiske spars-
malene knyttet til studiet av Ringenes
herre: Hva er det ved de kvinnene som
beskrives? Utseende? Vaeremate? Fer-
digheter? Hva far vi vite mye og lite om?
Er kvinnene viktige i fortellingen?

Enkelt om teori og antakelser

Denne boka forklarer teori pa en befri-
ende enkel mate: «En teori er et sett med
antakelser om et fenomeny». Normalt
finner man teori ved & lese baker og
vitenskapelige artikler. «Men i prinsippet
ma du ikke lese noen ting.» Derimot un-
derstreker forfatterne ngdvendigheten av
a klargjere hva en som forsker mener om
sentrale elementer i undersgkelsen. «Du
ma teoretiserey, altsa redegjare for dine
antakelser om det du vil studere. Teori
kan hjelpe forskere med

» 3 stille spgrsmal

* & besvare spgrsmal

* & begrunne sparsmal
* 4 oppdage ting de ikke tidligere har
sett

Hvordan lzerere kan bruke dette

Som sagt, dette er en bok skrevet for stu-
denter og forskere. Men jeg mener det er
mye a hente for |rere her, for eksempel
gjennom a lzere mer gjennom a utforske
sin egen praksis. Hva om for eksempel
et team av lzerere fant ut at de ville
analysere hvordan de benyttet og even-
tuelt skapte kunnskap mens de snakket
sammen om undervisningen? Altsa se pa
samtalen som sitt uskrevne, men likevel
rikholdige kvalitative forskningsmate-
riale. Deres analytiske sparsmal kunne
for eksempel vaere: Den kunnskapen vi
benytter, hvor kommer den fra? Hva er
det vi direkte og indirekte gir uttrykk for
at vi vet? Hva er det vi pastar, men som
det kanskje kan stilles spgrsmal ved?
Hva er det vi utelater fra samtalen? Har
vi eksempler pa at kunnskap er blitt til i
lapet av samtalen?

Det er ikke uvanlig at lzerere har sine
egne teorier, det vil si antakelser, om
hvordan de best kan na sine mal for faget,
klassen eller enkeltelever. Gjennom bruk
av analytiske spgrsmal, ville slike ufor-
melle teorier og uskreven kunnskap trolig
bli tydeligere. Dermed kunne de ogsa let-
tere diskuteres, utnyttes, forkastes eller
revurderes. Faktakunnskap er viktig, men
forstaelse av praktisk-pedagogiske sam-
menhenger er ikke mindre viktig. | prak-
tisk lzererarbeid er en i stor grad avhengig
av kunnskap om slike sammenhenger.

Kunnskap innenfra

Slik er det med mye selververvet erfa-
ringskunnskap; den anvendes stadig, men
uten & vaere skrevet ned. Kanskje lar den
seg ikke engang forme i ord. Mye av den
kunnskapen lzerere anvender, eksisterer
derfor bare i deres hoder, i deres handlin-
ger og i samtalene mellom dem. Mange
|zerere har kjempet sine sma kamper for
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at ogsa slik praktisk innsikt skal oppna
anerkjennelse pa lik linje med det som
forskere far fram, for eksempel gjennom
bruk av sparreskjema.

Innenfor sykepleiefaget skrives det om
handbdren kunnskap, den kompetansen
det er vanskelig a forme i ord. De som
skriver om tradisjonelle handverksfag
som for eksempel lafting, bruker gjerne
begrepet handlingsbaren kunnskap. Kan
det i skolen snart veere tid for & vurdere
et begrep for det vi forelapig kan kalle
praksisbdren kunnskap?

Dette er en sveert oversiktlig bok,
bade grafisk og innholdsmessig. Og den
er enkel a lese. Den kan veere til nytte for
alle som skal skrive en masteroppgave.
Som antydet ovenfor mener jeg dessuten
at mye av bokas innhold kan brukes av
lzerere og ledere som gnsker & utvide sin
viten om egen praksis.

Laering - en skapende

prosess

|

T. P. @stern, T. Dahl, A. Stremme,
J. A. Petersen, A.-L. @. og
S. Selander
Dybde//lering
- en flerfaglig, relasjonell og
skapende tilnarming

Universitetsforlaget

201 sider
AV ANNE RITA FEET
LEKTOR
Tenk deg at NOU @

2014:7 mater en one
scenisk kunstfores- Hhit it
tilling om livet og ‘f"gi ;

doden og et fler- Yy
faglig FoU-prosjekt

med utspring i

Institutt for Ilae-

rerutdanning ved
NTNU. Vanskelig a se for seg, kanskje,
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men det er nettopp mater mellom disse
elementene som danner grunnlag for
boken Dybde//lzering - en flerfaglig, rela-
sjonell og skapende tilnaerming. Forfatterne
er Tone Pernille @stern, Thomas Dahl,
Alex Stramme, Jesper Aagaard Petersen,
Anna-Lena @stern og Staffan Selander,
og de henvender seg til lzererstudenter
og laerere. Utgangspunkt for boken er et
gnske om a undersgke hva «lzering» og
«dybdelaering» er, sett i lys av det flerfag-
lige prosjektet 200 milliarder og 1.

200 milliarder og 1
Tone Pernille @stern, koreograf, lererut-
danner og kunstfagdidaktiker, tok initiativ
til og ledet prosjektet 200 milliarder og
1 som ble gjennomfart i 2016/17. Det
skolefaglige temaet for prosjektet var
ded, forratnelse og nytt biologisk liv.
Mange aktgrer var involvert i arbeidet:
|zererstudenter, lzerere, ungdomsskole-
klasser, skuespillere, dansere, musikere,
scenearbeidere og forskere fra ulike fag-
felt. Forskerne, som ogsa er forfatterne av
Dybde//lzring, beskriver prosjektet slik:
«[...] et intra-agerende forsknings- og ut-
viklingsprosjekt der naturfag, religionsfag
og kunstfag ble forsgkt kombinert». Pro-
sjektet bestar ogsa av en samtidsscene-
kunstforestilling med samme navn, som
ble vist skoleungdommene gjennom DKS.
Boken tegner et sammensatt og inn-
holdsrikt bilde av prosjektet. Leserne blir
presentert for celledans, disseksjon av
en dad rotte, strobelys, poetisk dialog,
workshop om begravelsesritualer og
elevenes refleksjoner. Dette er interes-
sant lesing som ogsa pirrer nysgjerrig-
heten.

Fra dybdelzering til dybde//lzering

«Hva er dybdelaering? Dette sparsma-
let tok vi med oss inn i prosjektet 200
milliarder og 1», skriver forfatterne av
boken i innledningskapitlet (s. 15). Deres
utgangspunkt er at «dybdelzering» er et
problematisk begrep; de gnsker derfor

a utfordre og granske det naermere.
Forfatterne fremhever blant annet to
forhold knyttet til begrepet: For det far-
ste etterlyser de diskusjon om ordet og
uttrykker undring over hvor lett det har
fatt innpass i Norge, mens det har skapt
liten interesse internasjonalt. Dernest
savner de synliggjering av lzeringsteo-
riene som ligger bak begrepet. | boken
peker forfatterne pa at dybdelzering, slik
Ludvigsen-utvalget definerte ordet, har
forbindelseslinjer til maskinlaering og
dessuten bygger pa laeringsteorier med
ensidig fokus pa kognitiv laring. Forfat-
terne nayer seg ikke med a kritisere, men
redefinerer og utvider innholdet i begre-
pet dybdelzering betraktelig. Pa grunnlag
av ulike teorier beskriver forfatterne lze-
ring som en performativ, altsa skapende,
prosess der alle sider ved mennesket
er involvert. Dybdelzering, slik den blir
definert i boken, er bade kroppslig, rela-
sjonell, skapende og kognitiv leering. Den
nye betydningen av ordet visualiseres for
leserne ved a tilfeye en dobbel skrastrek
i ordet. «Vi skaper en slags apning for
mulige intra-aksjoner mellom dybden
og lzeringeny, forklarer forfatterne (s. 53).

Kunsten 3 skape laering

Lzering er ifelge Dybde//leering en man-
gesidig prosess, og synet pa leering far
konsekvenser for undervisningen. Slik
uttrykker forfatterne det: «[...] formen,
den didaktiske designen, pa undervis-
ningen [...] har direkte betydning for
hva og hvordan elevene har mulighet til
a skape laering og hvilke aspekter av et
faglig tema de har muligheter til & intra-
agere med» (s. 74). Med utgangspunkt i
prosjektet 200 milliarder og 1 blir leserne
presentert for ideer og metoder som kan
gi elever rom for a bruke kropp, folelser
og kognitive evner i leeringsarbeidet. | til-
legg blir vi tilbudt et begrepsapparat som
kan bidra til 8 handtere denne lzeringsfor-
staelsen. Blant beskrivelsene finner man
eksempler pa arbeid med flerfaglighet
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og hvordan man kan skape «undrings-
romy. Leserne blir dessuten presentert
for sakalte «apnende sparsmaly, «maker
spaces» og «annerledeserfaringery.
Dette blir konkretisert i kapitlene som
presenterer naturfag, religionsfag og
kunstfagenes arbeid i tilknytning til 200
milliarder og 1. Like nyttig som de konkrete
eksemplene er teori- og verdigrunnlaget
boken bygger pa: Forfatterne innprenter
leserne at elever lzerer med hele seg. Lae-
reren ma vaere en «performativ agenty,
en som inviterer til handling og skaper
vilkar for kommunikasjon og lzering - en
«a kunnskape» sammen med.

Dybde//laering - en flerfaglig, relasjonell
og skapende tilnzerming utvider og rede-
finerer begrepet «dybdelzeringy. Boken
utfordrer ogsa holdninger vi gjerne tar for
gitt, og dessuten stiller den spgrsmal ved
hvilke verdier norsk skole skal tuftes pa.
Alt dette er god bagasje a ha i mgte med
innfgringen av nytt lzereplanverk. Sam-
tidig bidrar Dybde//lzering til at leseren
tenker seg om, bade én og to ganger, og
kanskje ser ngye pa egne undervisnings-
opplegg. Det gjorde jeg.

Kunnskap utenfra

Terje Ogden
Dette vet vi om: Anvendelse
av forskningskunnskap
Gyldendal
80 sider
2018

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Hvilken type

kunnskap trenger Vi

ANVEMNDELSE AV
FORSKMIMNGS-

|eerere for at elev-
ene skal ha utbytte
av skolen? Dette
sporsmalet  har
Terje Ogden klare

KUNMNSKAP

oppfatninger om. Svarene har han gitt i
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en ny og liten bok i Gyldendals Dette vet
vi om-serie: Anvendelse av forskningskunn-
skap. Boka er pa bare 80 sider, og den er
formulert pa et lett tilgjengelig sprak.

Ambisjonen med boka er klar: «Dette
heftet handler om hvorfor og hvordan
forskningskunnskap kan vaere nyttig for
praksis i skoleny.

Nyttig kunnskap som ikke brukes
Ogden synes a skrive ut ifra en frustra-
sjon over at lzerere i liten grad tar i bruk
evidensbasert (= bygger pa bevis) forsk-
ningskunnskap. Han mener nemlig at
pedagogisk forskning har mye kunnskap
a tilby skolen. Denne kan vaere til hjelp
pa en rekke felt.

Aktuell forskningskunnskap

Ogden redegjar klart for hvilke omrader
han mener det per dags dato finnes solid
forskningsbasert kunnskap. Han mener
|lzerere derfor bgr bygge sin praksis
pa denne. Dette gjelder i szerlig grad
kunnskap om 1) forebygging, 2) skolens
psykososiale miljg, 3) klasseledelse, 4)
inkluderende praksis, 5) psykisk helse-
fremmende arbeid, 6) positiv lzerings-
stotte, 7) sosial ferdighetsopplaering, 8)
sosial og emosjonell lzering og 9) peda-
gogiske strategier og metoder.

Innenfor hvert av disse ni omradene
viser forfatteren til nordisk og interna-
sjonal forskning. Derimot gir han ingen
vurderinger av i hvilken grad den forsk-
ningslitteraturen han henviser til, er
egnet som litteratur for praktikere. Det
har a gjgre med form, omfang og om den
er formulert sa praktisk at det er rimelig
a anta at lzerere kan tenkes a ta den i
bruk.

Universell kunnskap for lokale skoler
Heftet inneholder et dobbelt budskap.
Det anbefales at skoler skal drive evi-
densbasert praksis, med andre ord be-
nytte kunnskap det foreligger bevis for
at virker etter hensikten.

P& den andre siden understreker
Ogden at om slik kunnskapsoverfaring
til skolene skal virke, avhenger det av en
rekke lokale forhold bade pa system-,
skole- og individniva. Med andre ord om
den evidensbaserte kunnskapen skal ha
effekt, star og faller med stedet og sam-
menhengen den benyttes i.

| praksis ma det innebzere at det er opp
til lzerernes skjgnn om og nar evidensba-
sert kunnskap skal tas i bruk. Men slik er
det ogsa med all den ikke-evidensbaserte
kunnskapen som det bade er aktuelt og
nadvendig for lzerere & anvende. Situasjo-
nen i klassen og pa skolen gjar at lzerere
hele tiden er henvist til & handle ut fra sin
egen forstaelse og vurdering av hva som
er tjenlig. Derfor er det kanskje ikke sa
stor forskjell pa evidensbasert kunnskap
og den innsikt og erfaring lzerere oppnar
gjennom sin praksis?

Utenfra-perspektiv

Noe av det typiske for boka er at den er
utenfra-orientert. Det er den pa minst
to mater. For det fgrste at det kunn-
skapstilfanget den formidler, er hentet
fra institusjoner utenfor skolen. For det
andre plasserer forfatteren seg gjennom
sin skrivemate pa utsiden av skolen.
Derfra forteller han hva dem som har sin
gjerning innenfor skolen, bar gjare for &
lykkes bedre med det de vil oppna.

Et enkelt syn pa kunnskap

Ogden verken diskuterer eller refere-
rer til at den oppfatningen han har om
betydningen av evidensbasert pedago-
gisk kunnskap, er omdiskutert i mange
fagmiljeer. Det gjelder bade i Norge og
internasjonalt. P& nest siste side i boka
heter det: «De viktigste argumentene for
bruk av evidensbasert praksis i skolen er
at det handler om undervisningsmetoder
og praksis som gir gode resultater pa kort
og lang sikt». Det er sterke ord, for med
hvilken sikkerhet kan en vite om elevene
vil oppna ansket laeringsutbytte?
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Dette blir ekstra sterkt nar forfatteren et
sted likevel hevder at det ikke er noen mot-
setning mellom lzereres erfaringsbaserte
kunnskap og forskningens evidensbasert
kunnskap. Og jeg ma spgrre: Hvordan kan
forfatteren vite at det er slik det forholder
seg? Og kan mulighetene for at det likevel
finnes motsetninger, eventuelt veaere en av
grunnene til at lzrerne ngler med a ta den
nevnte forskningskunnskapen i bruk?

Vurdering

Malgruppen for boka er lzerere, men jeg
tviler pa om mange av dem vil finne den
anvendelig. Derimot kan jeg tenke meg
at skoleledelsen i regioner eller stgrre
kommuner kan finne nyttige synspunkter
her. Saerlig nar de skal igangsette starre
prosjekter eller satsinger som vil omfatte
mange skoler. | slike opplegg kan mulig-
hetene for a foreta korreksjoner under-
veis veere begrenset. Dette i motsetning
til nar lzerere vil preve ut evidensbasert
kunnskap i sitt klasserom. Der kan det
veere lettere & oppdage og endre kursen
om virkningen ikke er som forventet.

Fascinasjon for
magiske univers

Svein Slettan
Fantastisk litteratur for barn
og unge
Fagbokforlaget
261 sider

AV ANNE BERIT NYSTAD
LEKTOR

Fantastiske fortellinger for barn og unge
viser bredden av fantasy med dens
fabelfortellinger, magiske verdener og
innslag av det overnaturlige som oppstar
i en normalverden. Sist jeg var i en lokal
elektronikkbutikk, sa jeg at det var om-
meablert for a gi plass til en spillavdeling
med myke gaming-stoler der kunder
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kunne prove et
fantasy-dataspill.
Det virker som
om det er en
trend i elektro-
nikkbutikker & ha
en spillavdeling
sentralt plassert.
Mange av spillene
er variasjoner av fantasylitteraturens

Fantastish itteratur
for barm ogunge

[SAy N—

kjente Harry Potter. Det er ikke lenger
bare barn som omgas fantasifigurer i
sin forestillingsverden, unge spiller vi-
deospill og bade unge og voksne leser
fantastisk litteratur. Samtidig appeller
fjernsynsserier som Game of Thrones
til et voksent publikum. Hva er det ved
fantasy som engasjerer ulike generasjo-
ner slik? Hvilken funksjon kan den ha for
unge i skolen?

Fortellertradisjonen

Svein Slettan, forsker ved Agder univer-
sitet og kjent for Ungdomslitteratur som
kom i 2015, er redakter for antologien. |
rammefortellingen «A utvide det mog-
lege» peker han pa fantastikk-sjangerens
rotter i urgamle fortellertradisjoner. Disse
tekstene er avhengige av andre tekster
som sagn og mytologi. Fortellingene er
formell-litteratur om en helt som reiser
pa en oppdagelsesreise og kommer for-
andret hjem igjen. Det er dannelsesroma-
nens grunnmenster: hjem-borte-hjem-
me. Historiene omhandler eksistensielle
sparsmal og etiske dilemmaer. Fantasy-
litteraturen behandler utviklingsmessige
problem som egner seg for unge som
gjennomgar utviklingsprosesser. Den
pedagogiske funksjonen til innholdsori-
entert fantasylitteratur er en innvielse; et
overgangsritual som skjer i fantasien og
som spiller pa de samme fglelsene som i
det virkelige livet. Barne- og ungdomslit-
teraturen kan kategoriseres i 1) en rasjo-
nalistisk, pedagogisk tradisjon og 2) en
romantisk orientert tradisjon. Den fagrste
er opptatt av kunnskap og pedagogikk.

Nyere fantasy-forskning studerer sosia-
letiske sparsmal som miljgvern og bae-
rekraftig utvikling. Den andre er opptatt
av det estetiske ved teksten og menings-
mangfoldet i en tekst. Fantasy er sveert
apen for fortolkninger. Allerede Freud,
psykoanalysens far, studerte skrekk og
livsforandring i fantasy for a forsta hva
som gjorde mennesker redde. Unge
lesere av skrekklitteratur kan kjenne pa
eksistensielle tema som at dgden er en
realitet i menneskelivet. Det nynorske
spraket i Slettans rammefortelling har en
drivende flyt, slik at man blir revet med
inn i en sekundeer verden, et eventyrlig
univers godt illustrert av bokens gvrige
kapitler. Boken spenner over et vidt felt,
fra fabeltradisjonen i barnelyrikk ved Gro
Dahle til en samisk ungdomsroman av
Maret Anne Sara.

Okokritikk

Nina Goga har skrevet kapitlet «@ko-
fantasy» - en analyse av Frida Nilssons
Ishavspirater. Hun mener at maten vi
sanser naturen pa, kan veere pavirket av
hvordan vi leser og skriver om naturen,
og har betydning for et baerekraftig sam-
funn. Fire kapitler i Fantastiske fortellinger
for barn og unge omhandler gkokritikk
- forholdet mellom litteratur og miljg.
Hvordan forstar vi menneskets forhold
til naturen? Ifglge Per Esben Myren-
Svelstad, som underviser i norskdidaktikk
ved leererutdanningen pa NTNU, er en
av denne litteraturens store styrker at
den kan bringe usynlige og uforstaelige
prosesser ned pa et niva der de blir mu-
lige a forsta. For vi frykter ikke naturen pa
samme mate som tidligere tider, da na-
turen var fylt av vetter og troll. Vart mo-
derne samfunns frykt er at naturen skal
bli zdelagt (LNU-konferansen 22.03.19).
Fantasy gir stemme til en taus natur.
Grgnnfargen i grafisk design pa cover og
delark i boken gir da ogsa assosiasjoner
til individet i naturen.
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Skole og formidling

Boken kan veaere en inspirasjon i litte-
raturundervisningen. Fantasysjangeren
kan lzere barn og unge om etikk og bidra
til refleksjon om baerekraftig utvikling
i samfunnet. Elever kan lese, samtale
og reflektere over menneskets plass
i naturen og hva vi alle kan gjgre med
gkologiske utfordringer - i et tverrfaglig
undervisningsopplegg. | psykologifaget
kan elever undersgke heltens verdier og
holdninger. | geografifaget kan fantasy
med sine kart over sekundaerverdenen
gi kartforstaelse og vekke en interesse
for a tegne kart, enten det skjer i teg-
neprogram pa PC eller for hand. Kartets
funksjoner er a knytte fantasiverdenen
sammen med den virkelige verden og
skape troverdighet.

«Hvorfor faller guttene utenfor i sko-
len?» spar Stoltenberg i NOU-en 2019:3:
Nye sjanser - bedre leering — Kjonnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner og utdannings-
lop. Malgruppen for antologien er lzerere
og bibliotekarer som nar unge, bade gut-
ter og jenter. Boken har solide analyser
om oppvekstromaner. Fantasihelten, som
ofte er en «lav» helt, lik Frodo i Ringenes
herre, ma ofte fa hjelp av en mentor for
a klare oppdraget sitt. Den pedagogiske
funksjonen er a laere unge hvordan det
lznner seg a hjelpe andre, et kjent trekk
fra Askeladden-tradisjonen. A kunne
forsta seg pa andre mennesker og forsta
hvorfor hovedpersonene handler som de
gjer ut fra rollen de har. Fantastiske fortel-
linger for barn og unge er et eldorado av
tekster med hoy litteraer kvalitet. A lese
fantasylitteratur i undervisningen kan
fremme livsmestring - en forlgper for
de tverrfaglige temaene i lzereplanen fra
2020.
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Kunnskap i endring

|
Hege Hermansen
Kunnskapsarbeid
i lzererprofesjonen
Universitetsforlaget
156 sider

AV KRISTIN HELSTAD
FORSTEAMANUENSIS VED ILS, UIO

| utdanningspo-
litikken og blant
folk flest har lze-
rerprofesjonens
kunnskapsbase
veert satt pa dags-
orden. Laereres
profesjonskunn-
skap har fatt okt
oppmerksomhet gjennom nasjonale
satsinger pa videreutdanning, omleg-
ging av grunnskolelzererutdanningen til
mastergrad, ekte forventninger om starre
forskningsbasering av lzererarbeidet og
gjennom politiske tiltak som peker mot
sammenhenger mellom lzereres kunnskap
og elevers lzeringsutbytte. | boka Kunn-
skapsarbeid i lzererprofesjonen argumenterer
Hege Hermansen for at kunnskapsdimen-
sjonen ved lzererarbeidet er underbelyst.

| boka viser hun at kunnskapsarbeid
i stor grad handler om hva lzerere gjor
med kunnskap som ligger til grunn for
det daglige arbeidet. Vi forholder oss til
kunnskap gjennom praktiske handlinger
som nar vi for eksempel leser en bok,
samtaler med kolleger eller prgver ut
nye undervisningsmetoder. Det kan dreie
seg om hvordan larere tilnaermer seg og
omgas profesjonskunnskap, som nar de
oppseker og deler kunnskap, utforsker og
analyserer kunnskap, og nar de videre-
utvikler og kvalitetssikrer kunnskap. lkke
minst dreier det seg om hvordan lzerere
ofte ma oversette kunnskap fra en kon-
tekst til en annen, der de tar i bruk det
forfatteren omtaler som kunnskapsres-
surser, som inkluderer alt fra leerebaker,

|zeringsstrategier, matematiske formler,
regler for syntaks eller modeller for & il-
|ustrere fotosyntesen. Kunnskapsarbeid
forutsetter at lzerere engasjerer seg i un-
dersgkende arbeid, som nar de utforsker
muligheter og begrensninger som ligger i
ulike kunnskapsressurser, og nar de fore-
tar analyser av hvordan ulike ressurser og
verktay vil forme laeringsarbeidet med
elevene.

Boka, som bygger pa Hermansens
doktoravhandling fra 2015, tar sitt em-
piriske utgangspunkt i lzereres arbeid
med formativ vurdering, der forfatteren
observerte megter i ulike lzererteam, og
der hun intervjuet lzerere og skoleledere
ved tre ungdomsskoler om deres arbeid
med lzeringsfremmende vurderingsprak-
siser i fagene. Nar kunnskap blir abstrakt,
som nar laerere far presentert teori om
vurdering, ma laerere rekontekstualisere
kunnskap inn mot egne praksiser og
tilpasse, oversette og analysere teori
slik at den kan brukes i klasserommet.
Forfatteren viser at en slik oversettelse
krever betydelig analytisk arbeid fer det
blir matnyttig.

Boka, som favner 8 kapitler over 150
gjennomarbeidede sider, introduserer
teori og forskning om laererprofesjonen
og kunnskapsdimensjonen ved laererar-
beidet, for sa a presentere empiriske ana-
lyser fra forfatterens egen forskning. Boka
tar deretter opp lzereres kunnskapsarbeid
og kunnskapsressursenes betydning for
|zererarbeidet. Boka tematiserer kunn-
skapsarbeid i laererteam og i skolebaserte
utviklingsprosjekter, og forfatteren viser
hvordan ulike samarbeidsformer pavirker
kunnskapsarbeidet. Et sentralt argument
er at kunnskap brukes til & ansvarliggjere
lzerere nar de for eksempel ma redegjere
for kunnskapsgrunnlaget sitt og begrunne
valg som ved karaktersetting. Forfatte-
rens anliggende er dermed a se naermere
pa hvordan lzererne jobber med kunnskap
som del av det daglige arbeidet, samt i et
mer langsiktig utviklingsperspektiv.
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Kunnskapsarbeid som mer

enn det vi har i hodet

Som forfatteren papeker, kan kunnskaps-
begrepet framsta som bade «litt harete»
og altomfattende, der det rommer alt fra
fagkunnskap og pedagogikk og ferdighe-
ter i a lede en klasse, til et mangfold av
komplekse teorier om lzering. | boka viser
forfatteren at kunnskap handler om mer
enn det vi har «i hodety, det er gjennom
det konkrete arbeidet at ulike kunnskaps-
former veves sammen, der bade praktisk
og teoretisk kunnskap (der lareren bade
er en handverker og en vitenskapelig
fagperson) er sammenkoplet. Konkret
viser forfatteren til fem forstaelser av
kunnskap som i praksis er sammenvevd:
1) kunnskap som hjelper oss med a utfere
det daglige arbeidet, 2) kunnskap som
kilde for lzerernes legitimitet og tillit, 3)
kunnskap som et kollektivt ansvarsom-
rade innenfor laererprofesjonen, 4) kunn-
skap som grunnlag for felles yrkesiden-
titet og hva det betyr a veere lzerer, og 5)
kunnskap som styringsverktay gjennom
for eksempel utdanning, lzereplaner og
nasjonale prover.

Et profesjonelt ansvarsomrade

| boka tematiserer Hege Hermansen
kunnskapsarbeid som et profesjonelt
ansvarsomrade, og hun begrunner
nadvendigheten av at lzerere far jobbe
kreativt med ulike kunnskapsressurser.
Hun peker pa kunnskapsarbeidets situ-
erte karakter og trekker fram en rekke
aspekter ved dette prosessuelle arbeidet.
Hermansen argumenterer for a studere
hva som kjennetegner laereres praksi-
ser, for dermed a vise kompleksiteten i
|zereres kunnskapsbase. Basert pa egen
forskning gir hun eksempler pa hvordan
|zerere som arbeidet med vurdering for
lzering eksperimenterte, videreutviklet
og oversatte kunnskapsressurser til sine
egne praksiser. Hvis lzererne opplevde at
de nye vurderingsformene pavirket un-
dervisningen i retninger de ikke gnsket,
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utviklet lzrerne strategier for a ta kontroll
over de nye vurderingsformene. Forhol-
det mellom lzerere og ulike kunnskaps-
ressurser, som nar laerere arbeider med
vurdering for lzering, forstas dermed som
et gjensidig og dynamisk samspill.

Lzerernes daglige arbeid
Kunnskapsarbeid som begrep gir rom
for a trekke sammenhenger mellom
mer overordnede debatter og det dag-
lige arbeidet som preger hverdagen
i norske skoler. Ansvaret som ligger i
lzereres arbeid med kunnskap, og re-
lasjonen mellom kunnskapsarbeid og
lzererprofesjonens autonomi, har veert
lite tematisert i forskningslitteraturen. |
boka viser forfatteren hvordan laereres
profesjonskunnskap, ansvar og autonomi
bade forutsetter og forsterker hverandre.
Hermansen viser at profesjonens kunn-
skapsbase ikke utelukkende defineres
gjennom laereplaner og andre politiske
tiltak, men ogsa gjennom beslutninger
som laerere tar nar de planlegger, gjen-
nomfgrer og evaluerer undervisning.
Dette arbeidet, som larere star i daglig,
er ogsa et viktig omdreiningspunkt for
kvalitetsutvikling i skolesektoren. | en
tid med «fagfornyelsery reiser boka rele-
vante og betimelige spgrsmal som hvor-
dan lzerere forholder seg til mangfoldet
av kunnskapskilder som preger dagens
samfunn, og hvem som skal bestemme
hva slags kunnskap som skal vaere sentral
for lzererarbeidet. Forfatteren reiser ogsa
spgrsmal om hva slags kunnskapsres-
surser laerere bruker, hvordan de jobber
med dem, og om laerere selv skal ta
definisjonsmakt og i starre grad veere
med a definere hva slags kunnskap som
skal ligge til grunn for arbeidet. Samtidig
tematiseres det hvordan ny kunnskap kan
integreres i laeringsarbeidet med elevene,
og hvordan kunnskapsutvikling foregar
i utdanning og som del av skolebasert
utviklingsarbeid.

Fra doktoravhandling til fagbok

A transformere fagtekster, som & «over-
sette» tekster fra doktorgradssjangeren
til fagbaker for lerere som i dette tilfellet,
er en krevende gvelse. Hermansen mes-
trer denne gvelsen pa en utmerket mate.
Likevel henger noe av det tunge spraket
igjen, der vitenskapsspraket noen ganger
(men langt fra gjennomgaende) kommer
litt i veien for en klarere og mer tilgjenge-
lig framstilling. | iveren etter a presentere
teori og forskning pa feltet, noe forfat-
teren gjor med solid innsikt, forsvinner
dessuten noe av den empiriske fortellin-
gen og forfatterens egen forskning, som
i stgrre grad burde veert laftet fram. Boka
kunne for eksempel bade startet i praksis
og endt opp der.

Sprakets innebygde
sexisme

Helene Uri
Hvem sa hva?
Om kvinner, menn og sprak
Gyldendal Norsk Forlag
363 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR/ FORFATTER

«Vi sleper rundt pa
patriarkatet i form
av ord forkledd som
ngytrale, og i form

HVEM

HVA?

ger til at spraket fungerer som en fry-

av organiseringen
av sprakbruk, for-
kledd som naytralty,
skriver sprakforsker

Helene Uri, og leg-

seboks, der tidligere tiders syn pa kjgnn
blir konservert og holder seg lenge etter
best-fgr-datoen.

«Ord er broer tilbake til fortiden, til et
samfunn og en levemate vi har forlatty,
legger hun til, og tar leseren med pa en
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sprak-dissekering, der hun med kirurgisk
presisjon parterer spraket, naermest ord
for ord. Ord som sidemann, ferstemann til
mella, ordensmann, varamann, opphavs-
mann og & manne seg opp, for & nevne
noen fa. Dette er ord som ikke ma legges
under mikroskopet for at en skal se deres
maskuline metaforer og tidligere tiders
mannlige dominans.

Fagfornyelsen og sprakbruk

Helene Uris bok kom omtrent parallelt
med diskusjonen rundt fagfornyelsen i
grunnskolen og ble dermed ekstra ak-
tuell bade for laerere og larerstudenter
(bevisstlgs sprakbruk finnes i alle gene-
rasjoner). For kan fagene fornyes uten at
sprakbruken fornyes? Og her snakker en
ikke bare om ordenes konnotasjoner, men
ogsa deres innebygde sexisme.

Nar kvinnenes rolle i historien, i lit-
teraturen, i naturvitenskapen og i sam-
funnslivet generelt endelig ser ut til a fa
sin rettmessige plass i undervisningen,
kan en ikke lenger snakke om seierher-
rene eller foregangsmennene. Sprakets
innebygde maskuline referanser avslgrer
en patriarkalsk virkelighetsoppfatning der
kvinner har spilt en underordnet eller helt
ubetydelig rolle.

Biologisk og grammatikalsk kjenn
Forestillinger om biologisk kjann skifter
ogsa ofte over pa grammatikalsk kjgnn.
| forskningen pa hvilket kjgnn bestemte
substantiv har fatt i ulike sprak, og hvilke
konnotasjoner som ligger til grunn for
kjgnnsbestemmelsen, viser Uri blant
annet til ordet nokkel. Pa tysk er dette et
hankjennsord, der Schliissel, og assosieres
med hard, noe man stikker inn. Pa spansk
er imidlertid nakkel et hunkjennsord, la
llave, og spansktalende assosiasjoner gar
da i retning av liten, skinnende og vakker.
Nar vi far lanord fra engelsk, et sprak
som ikke har kjgnn pa substantiv, blir ca.
15 prosent gitt intetkjgnn pa norsk, mens
resten blir hankjenn. Dette gjelder bade
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kignnsngytrale ord som ipad, printer og
foundation, men ogsa ord som refererer til
kvinner, som for eksempel bitch. | gram-
matikken er det dermed hankjgnnsord-
ene som vinner.

Ulik sprakbruk

Hvem sier hva viser til mange interessante
undersgkelser av kvinners og menns
sprakbruk, men understreker ogsa at
sprak i stgrre grad er knyttet til klasse og
kultur, enn til kjgnn. Uri bekrefter dette
gjennom en rekke eksempler pa hvilke
faringer, forventninger og fordommer
som er knyttet til jenters og gutters
sprak, bade i familien, blant venner og
pa skolen. Ulike sosiale og geografiske
forhold preger derfor spraket menn og
kvinner bruker, men Uris konklusjon er
at kvinners «sprakromy er stgrre enn
menns, samtidig som menns «sprakver-
den» dominerer ordbgkene. Sparsmalet
hennes blir derfor om menn og kvinner
kan bruke de samme ordene. Eller den
samme syntaksen? Og for & svare pa det
bruker Uri anekdoter og personlige for-
tellinger som sammen med vitenskape-
lige undersgkelser viser at det kan veere
vanskelig.

Samtidig er det slik at tema som
tradisjonelt formidles av menn, som for
eksempel sport og krim, har hayere sta-
tus enn kultur og helse, tema som tradi-
sjonelt formidles av kvinner. Men Uri tror
ikke at det er de tradisjonelt maskuline
temaene i seg selv som gir dem hayest
verdi, men rett og slett at det tradisjonelt
har vaert menn som har formidlet dem.

Ordbgkenes makt
En tenker at ordbgker er ngytrale, og at
de kommenterer et sprak upartisk og sys-
tematisk. Men ordbgker er et resultat av
valg, og flere undersgkelser har ifalge Uri
pavist en sterk kjgnnsasymmetri.

Det er en etablert oppfatning at man-
nens sprak er normen, mens kvinners
sprak er avviket. Det kvinnelige ma alltid

spesifiseres: fotball v.s. kvinnefotball, lit-
teratur v.s. kvinnelitteratur, yrkesaktiv v.s.
yrkeskvinne (Sprakradets ordbok: «kvinne
som har lgnnet arbeid, tjener til livets
oppholdy»), men en finner selvsagt ikke
ordet yrkesmann i noen ordbgker.

Tendensen er at maskuline betegnel-
ser ofte oppfattes som kjennsnaytrale.
Ordene lave og lavinne ser symmetrisk
og tilforlatelig ut, skriver Uri, men un-
derstreker at det er det absolutt ikke.
«Hannleve gar det fint an a si, det gir
ingen dobbeltmarkering, mens hunlavinne
ikke gar.» Hunnlavinne gir en dobbeltmar-
kering, slik at vi ma si hunnlave. Og i et
nettsgk pa «farmers and their wivesy fikk
hun mange treff, men pa «farmers and
their husbands» ble det «kjgnnsnaytralex»
farmer ofte spesifisert som female farmer
eller woman farmer. Og selv om flere
sprak (bl.a. spansk og tysk) bruker han-
kjgnnsbetegnelser nar grupper av menn
og kvinner skal beskrives, viser det seg at
forsekspersoner bare nevner menn nar
de blir spurt om a nevne sin favorittskue-
spiller eller sportsutgver. Spar en derimot
om bade deres kvinnelige og mannlige
favoritter, tar de med representanter
fra begge kjgnn. De «kjgnnsngytrale»
hankjgnnsbenevnelsene assosieres altsa
forst og fremst med menn.

«Spraket beveger seg like langsomt
som en snegley, skal en atti ar gammel
tysk kvinne ha sagt, og hun har gatt ret-
tens vei for a endre pa dette. Hun kjenner
seg ikke hjemme i de sakalte generiske
maskuline benevnelsene. Og det er heller
ingen grunn til at vi eller elevene vare skal
gjore det. Sa la oss derfor na, i forbindelse
med fagfornyelsen, gjere en felles innsats
for a fierne alle antikvariske maskuline
metaforer i sprakbruken var.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet

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

7.—8. august
Kurs for Icerere: Med Peer
Gynti klasserommet

Sted: G&lg, Vinstra

Pris: 1385 (medlem) 2100 (andre)
Utdanningsforbundet og Peer Gynt as
inviterer til spennende kurs pd Gald. Du
kan velge en praktisk workshop hvor vi
Icerer & dramatisere Peer Gynt i klasse-
rommet eller en worskhop der temaet
er hvordan bruke spillpedagogikk for &
formidle Ibsen. Det blir vandring langs
verdiveien - og vi skal se forestillingen
ved Gdldvatnet. Begrenset antall plasser.

26. september
Gode lesestrategier

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Vigdis Refsahl

Kurset gir en innfaring i hva lesestrategier
er, hvilke strategier som passer for
mellom- og ungdomstrinnet og hvordan
man kan undervise i dem. Mélet er at
elevene skal kunne velge hensiktsmessige
lesestrategier i mgtet med uliketekster og
ulike lesesituasjoner.

3. oktober
Barn utsatt for seksuelle
.+ overgrep ogvold
i N
Sted: Hotel Admiral, Bergen
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)

Kursholder: @ivind Aschjem

Mélet med kurset er @ gi deltakerne
innsikt og forstéelse for de utsatte barnas
situasjon. Hva er det som bidrar til fortielse
av traumatiserende barndomsopplevelser?
Hvordan vi kan motvirke hemmeligholdelse?
Hvordan mate krenkede barn og deres
foresatte?

\§ 16. oktober
Fagfornyelsen - konsekvenser
i for matematikkundervisningen

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Mona Rasseland

Dybdelcering og ekt fokus pd utvikling av
forst@else i matematikk er sentrale punkter

i fagfornyelsen. Det kommer en tydelig
presisering av arbeidsmdter, metoder og
tenkemdter i matematikk, uttrykt gjennom
kjerneelementene i faget. Kurset vil vcere
konsentrert om kjerneelementenes praktiske
konsekvens i klasserommet.

18. okt og 23. okt
‘¥ A skape kontakt i krevende

E * 35 situasjoner

P

Sted: Oslo (18. okt) og Bergen (23. okt)
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-mediem)
Kursholder: Age Boman Homleid

Forskning viser at non-verbale signaler
utgjer over 65% av kommunikasjonen i
mellommenneskelige mater. Kunnskap
om non-verbal kommunikasjon setter deg
i stand til @ tolke andre bedre samtidig
som du blir mer klar over hvordan du selv
presenterer og kommuniserer.

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Siri Sefteland

Mange overgrepsutsatt barn lever store
deler av livet uten at andre fér vite om
misbruket. Kunnskap, kompetanse og
handlekraft er nadvendig for @ lykkes i
arbeidet med @ se og hjelpe disse barna.
Dette kurset gir grunnleggende kunnskap
for & kunne arbeide med seksuelle overgrep
mot barn.

[

Sted:_ Lcerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Kristin Aase og Bente Vetland

) 21. november
God klasseledelse -
fra teori til praksis

Trygg relasjon, god kommunikasjon

og evnen til & se eleven innenfra sier
forskningen gir effektiv Icering. P dette
kurset far du praktiske verktay som
hjelper deg med dette. Du blir bedre kjent
med deg selv som Icerer, og skaper da
trygge Icerer-elev relasjoner og blir en
bedre relasjonell klasseleder.

25.nov
| Peacepainting - kunst for
fred og livsmestring

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Catrine Gangsta

Peacepainting er et godt verktay for &
arbeide med menneskerettigheter,
likeverd og integrering i barnehage og
skole. Mélgruppe er Icerere og barne-
hagelcerere med interesse for & bruke
estetiske fag som verktey for integrering
og klassemiljgbygging.

2. desember
Leereren i mgte med barn
og unge med stille atferd

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Anne-Lise Sceteren

Kurset har som mdl @ gi barne-
hagelcerere, grunnskolelcerere, lcerere i
videreg&ende opplcering og andre som
meter barn og unge med ulike atferdsut-
trykk ytterligere kunnskap og forstéelse
for det stille atferdsuttrykket.

PAMELDING OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tlf. 24 14 20 00
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Ettersendes ikke ved varig adresseendring, men sendes tilbake til
avsenderen med opplysning om den nye adressen.
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En bekjent kom til Knut Stale Hauge og sa: «Denne har tilhgrt oldefaren min, vaer sa god». Utenpa sto det A.N. 1873 i gullskrift. Han hadde veert seminarist pa
Hamar seminarium. Hele boka var hdndtegnet og handskrevet - en kjarlighetserklaering til sangskatten var.
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Sang og allsang har vaert en viktig aktivitet i skolen. Myriader
av sangbgker har vaert utgitt. | Haugesamlingen finnes over 40
forskjellige. C. Kaurin var sanglaerer pa Krigsskolen. Ha ga ut
Salmer og sanger for den norske haer i 1917. Kristne foreninger,
avholdsforeninger og fagforeninger hadde (og har) sine egne
sangbaker. Allsangen tonte pa hvert eneste mgte.

| Socialisternes Sangbok klang nr. 6 ofte:
Sja brar, kor det dagar,
det ljosnar i aust!

I NS Sangbok fra 1941 forfattet Reidar Reidarson falgende linjer:
Fram for Quisling, heil og szl!
Fram, ja fram, fram for ham.
Fram for Norge, heil og szl.

Bedre Skole har i denne serien gitt leder for Haugesamlingen

ved Hagskolen i Innlandet, Knut Stdle Hauge, i oppdrag a trekke
fram interessante laeremidler og konkretiseringsobjekter fra norsk
skolehistorie. Foto: knut Stale Hauge

Sangboka Det Frie Norge Synger ble utgitt i Stockholm. Tekstene
brakte lengselen etter moderlandet frem hos de norske politi-
troppene.

Mest kjente av alle skolesangbgker er vel Mads Berg sin. Den kom i 1914. Sa
fulgte utgave pa utgave. Langt over en million eksemplarer av de forskjellige
utgavene har vart solgt. Legger vi dem etter hverandre, kommer vi nesten til
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