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Mot ukjente dyp

Dybdelering er et krav det er lett 4 slutte seg til, og begrepet virker umiddelbart lett &
forstd. Det dreier seg om at elever far bedre tid til & ga, ja, i dybden - at de utvikler et
mer mangefasettert forhold til det de laerer, at flere fag trekkes inn og belyser temaet
fra flere sider, og at det de leerer kan brukes i nye og ukjente sammenhenger.

Man kan selvfolgelig diskutere om dette er nytt eller ikke, men det er neppe det
viktigste. Hvis det virker, sd kan det vel veere nytt eller gammelt, det spiller ingen
rolle. Et viktigere spersmal er hvordan fa dette til. Svein-Erik Andreassen minner
i sin artikkel i dette nummeret om at dybdelzring er noe som skjer i eleven, og at
leereren aldri kan veere sikker pé at dybdeleering faktisk finner sted. Leererens forsgk
pa a skape dyp leering hos elevene kan for den saks skyld resultere i overflateleering.
Andreassen spor ogsa om det er mulig 4 drive dybdelering uten at elevene brenner for
det de skal Ieere og at det de leerer gir dem mening. Eller kan vi se for oss meningsles
og kjedelig dybdelaering?

En lettvint lgsning ville veert 4 snakke om dybdeundervisning i stedet for dybde-
leering. Da ville man som leerer lettere kunne krysse av for vel utfort oppdrag. Men
det er jo ikke dyp undervisning som er malet — det er dyp lering.

Thomas Dahl og Tone Pernille @stern har en annen innfallsvinkel nar de i sin artikkel
hevder at dybdelaringsbegrepet, slik det blir definert, er for snevert. Dagens dybde-
leeringsbegrep har sitt utgangspunkt i et kognitivt syn pa leering, a tilegne seg allerede
eksisterende kunnskap ved hjelp av hjernen. Men leering kan ogsa sees som noe som
skjer med kropp og felelser og i relasjon til andre mennesker og ulike materialer. Dette
skjer ikke bare i estetiske fag, men i hoy grad ogsa i fag man definerer som teoritunge.
Dybdelering ber, om noe sted, veere der man tar i bruk et slikt utvidet leeringsbegrep.

Dybdelering er fagfornyelsens fremste buzzord. Vi kan vel sla fast at innholdet enna
ikke har festet seg, og at vi enna ikke vet hvor viktig dette kommer til & bli i skolen.
Dybdelering kan fortsatt bli brukt til 4 gi elevenes opplering storre grad av mening
og relevans. Men dybdelzring kan ogsa ende opp som en flopp - et begrep vi smiler
litt oppgitt av om noen ar, som nok et eksempel pa gamle ideer i ny innpakning.

Men det vet vi ikke enn4, fasiten er ikke klar.
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Dybdelaering ma innbefatte hele kroppen,
det holder ikke 3 lzere med hodet.

Resultatene fra de nasjonale
prevene ber utnyttes bedre.

lkke flykt fra ubehaget,
det kan bli til en ressurs i arbeidet!

Minoritetsspraklige voksne mislykkes
i matematikk fordi de mangler norskkunnskaper.




De kjeder seg

70 prosent av ungdommene sier
de kjeder seg pa skolen, ifglge den
nasjonale Ungdata-rapporten for
2019.

Dagens unge er godt forngyd med for-
eldrene sine, de trives med vennene
sine, de synes de har det bra i lokal-
miljget. De er til og med godt forngyd
med skolene sine - men de kjeder seg
der, i alle fall 70 prosent av dem.

- Det at sa mange som 70 prosent
sier de kjeder seg pa skolen, er nok
et signal om at mange ikke opplever
skolen som szerlig relevant for livene
deres, sier forsker Anders Bakken,
som er leder av Ungdatasenteret ved
NOVA, Oslo Met.

Flere skulker, szerlig pa ungdoms-
trinnet. Samtidig viser rapporten at
ungdom fra ressurssterke familier
finner seg bedre til rette pa skolen
enn elever fra mindre ressurssterke
familier. Men andelen elever som sier
de kjeder seg, vokser, og andelen som
bruker mye tid pa lekser og annet
skolearbeid, har gatt markert ned siden
2015. | tillegg fortsetter bruddet med
«skikkelighetstrendeny, sier Bakken:
- Det er en gkning i ungdomskrimi-
nalitet, cannabisbruk og vold, samt i
selvrapporterte psykiske plager. Fram-
tidsoptimismen synker.

Ungdom i Nord-Norge kommer
generelt litt darligere ut i rapporten,
mens unge i regionene Vestland og
Innland ser ut til & komme litt bedre
ut nar det gjelder skulking og
stoff- og alkoholbruk. Hvorfor?
Her trengs mer forskning, ifelge
Bakken.
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Tips mot stress

~
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Lzaerere kan hjelpe elever med '~
a takle stress og prestasjonsangst. °

Professor Edvin Bru ved Leaerings-
miljgsenteret ved Universitetet

i Stavanger er en av redakterene
bak boken Stress og mestring
i skolen, der lzerere far

rad om hvordan hjelpe
stressede elever.

- | et leeringsklima
verdsettes innsats hayt,
sier Bru. - A gjgre feil
anses som en ngdvendig
del av lzeringen. | et
prestasjonsklima er det fokus pa prestasjoner,
og feil blir sett pa som manglende kompetanse. Et prestasjonsklima gir derfor
en starre risiko for at elever frykter nederlag og opplever stress.

A gi elevene en forutsigbar skolehverdag kan virke sterkt stressdempende,
og Bru oppfordrer lzererne til a hjelpe elevene med a lage planer for lzerings-
arbeidet. Bru og de gvrige forskerne har kommet fram til ti tiltak:

l

@ stimuler elevene til & ha fokus pa innsats, forstaelse
’ og utvikling av egen kompetanse.

n»
‘o R

e Demp sammenligninger av prestasjoner mellom
elever. Hjelp eleven til & se sin egen framgang og

utvikling.
e Legg til rette for et laeringsmilje der ogsa det a gjore
-— feil oppfattes som en kilde til lzering.

Gi elevene rom for a gjgre egne valg i skolearbeidet.
Sett konkrete og realistiske mal sammen med eleven.
Skap et forutsigbart laeringsmilja.

Gi elevene god oversikt over tidsfrister for innleveringer og tidspunkt for
vurderingssituasjoner.

Legg til rette for et miljg der elevene vet at konstruktiv stette og hjelp er
tilgjengelig bade fra lerere og medelever.

Gi elevene tro pa egne ressurser gjennom tilpassede oppgaver.
Det gjelder ogsa leksene.

® 06 © 000600

Veer bevisst pa at du bygger en relasjon til hver enkelt elev som ikke er
betinget av elevens prestasjoner. Eleven trenger at du verdsetter ham/
henne som person, ikke bare for prestasjonene som oppnas.

Bedre Skole nr. 3 = 2019 - 31. argang
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Hvordan fa unge funksjonshemmede med i fysisk
aktivitet? Hva kan gjores for at de skal fole seg
inkludert? NIH-forsker har disputert pa temaet.

Terese Wilhelmsen ved Norges idrettshagskole (NIH) har i
sin doktorgradsavhandling tatt for seg kroppsevingsfaget i
grunnskolen, og i den forbindelse intervjuet hun 15 barn med
nedsatt funksjonsevne, samt foreldrene deres. | tillegg lot hun
64 barn og 72 foreldre besvare et sparreskjema.

- Barna ma oppleve at de far delta aktivt, at de mestrer
det de gjar, og at aktivitetene passer til deres interesser og
behov, sier Wilhelmsen. - Hvis man lager ulike opplegg for
unge med ulikt funksjonsniva, kan noen bli utelukket fra det
sosiale fellesskapet ogsa utenfor kroppsevingstimene. Man
skaper skiller mellom barna fordi de mister felles erfaringer,
og det sosiale samspillet blir vanskeligere.

Wilhelmsen presiserer at det er viktig & unngad sammen-
ligninger av prestasjoner og ferdigheter. Det gjelder a fa til
kroppsegvingstimer der unge med helt ulike forutsetninger og
interesser opplever seg inkludert bade sosialt og pedagogisk.

Kroppsavingsfaget blir ofte glemt i kommunikasjonen
med foreldrene, og isaer nar kontaktlzaereren ikke er kroppse-
vingslaerer. Wilhelmsen mener imidlertid at mange foreldre
gnsker seg mer dialog rundt nettopp kroppsevingsfaget, og
nar kommunikasjonen pa det punktet mangler, opplever ogsa
foreldrene at barna deres blir mindre inkludert.

Bedre Skole nr. 3 = 2019 - 31. argang
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VI TRENGER FLERE
FOSTERHJEM

Frelsesarmeen gnsker a rekruttere
nye familier til oppdrag.

Vi gnsker familier som

*  ergladibarn og har stor motivasjon
for oppgaven.

*  kan tilby stabilitet, rammer og
forutsigbarhet.

*  kantaimot veiledning.

Vi tilbyr vare fosterhjem

*  PRIDE-kurs og kompetanseheving.

* tett oppfelging og 24 timers
tilgjengelighet.

» fellesskap med andre fosterhjem.

*  frikjigp etter avtale.

Se finn.no for mer informasjon.

Kontakt oss:
fosterhjem@frelsesarmeen.no
www.frelsesarmeen.no/fosterhjem

Frelsesarmeens

FR%%EI% S
M barne- og familievern

Regelverket for opptak til hgyere utdanning skal
evalueres, og rapporten er planlagt framlagt varen
2020, ifelge forsknings- og hoyere utdannings-
minister Iselin Nybg (Venstre).

EARTET

| dag avgjer karaktergjennomsnittet fra videregaende skole
ved opptak, og man kan fa tilleggspoeng for alder, kjgnn,
annen utdanning, osv. Nybg sier departementet vil vite
hvilken effekt kvote- og tilleggspoengordningene har, og
om opptakssystemet generelt bidrar til a rekruttere stu-
denter pa en mest mulig hensiktsmessig mate.

Det er Nordisk institutt for studier av innovasjon,
forskning og utdanning (NIFU) som skal skrive og levere
rapporten.
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Skal elevenes digitale erfaringer kunne
brukes med hell i undervisningen,
kreves nye praksiser som forener
elevers og lzreres stasteder.

Nar lzerere forseker & ta elevenes data-
hverdag med blogging, chatting, gaming
og lignende inn i undervisningen for a
gjore den mer relevant, skjeerer det seg
ofte. Utfordringene oppstar nar leererne
forsgker & bruke elevenes erfaringer i en
annen kontekst enn det de unge er vant
til, mener Astrid Camilla Wiig ved Uni-
versitetet i Sarast-Norge (USN) som har
tatt doktorgrad pa dette temaet.

Gjennom et skolear filmet Wiig fire
|zerere og 50 niendeklassinger. Elevenes
digitale erfaringer utenfor skolen ble
forsgkt brukt som ressurs i leeringen.
Men, som Wiig blant annet konkluderer:
- Elevenes interessedrevne praksiser pas-
ser i liten grad inn i det meste av skolens
lzereplaner.

Nei til fleksibel skolestart

Nei til fleksibel skolestart, men ja til dagens ordning inkludert bedre overgangs-
ordninger og mer tid til lek, sier NHH-professor Katrine V. Laken.

Professor Katrine V. Lgken ved Norges
Handelshayskole (NHH) er medlem av
Stoltenberg-utvalget som tidligere i ar
leverte en utredning om kjgnnsforskjel-
ler i skoleprestasjonene. Blant forslag til
tiltak for @ motvirke kjgnnsforskjeller var
fleksibel skolestart, der alle barn begyn-
ner med et farskolear for de fortsetter i
farste klasse. Dette forslaget sier Laken
nei til.

Hun mener fleksibel skolestart strider
mot prinsippet om tilpasset opplaering,
og hun sier: - Det er ikke elevene som
skal tilpasse seg skolen, det er skolen
som skal tilpasse seg elevene.

Flertallet i utvalget statter fleksibel
skolestart, men Loken sier: - Vi bar heller

Elever publiserer for eksempel elev-
forsek i en naturfagtime via blogger. Skal
de blogge som i hverdagslivet, litt kjapt
og upresist? Skal de dele, stjele og «like»
andres blogger? Skal de utforme blog-
gene etter eget hode, eller skal de fglge
visse faglige normer med vitenskapelige
hypoteser, formler, og sa videre? Altsa,
sper Wiig, skal de dele bloggen pa «lik-
somy eller pa «skolsk»?

Wiigs forskning viser at elevenes
erfaringer kommer best til sin rett i
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endre innholdet i dagens barnehage og
skole. Forskning viser at mer fysisk ak-
tivitet og pauser spredt utover dagen er
viktig for de sma, og spesielt viktig for de
sma guttene. Noe mer laering i farskolen/
barnehagen og noe mer lek i farste klasse
kan ogsa gjere overgangene enklere.

Hun frykter ogsa at fleksibel skole-
start vil medfere akte sosiale forskjeller:
- Det kan medfare at skolevinnere med
ressurssterke foreldre blir enda flinkere,
mens de svakere faller enda lenger bak.

Og hun tillegger: - Forskning viser at
elever laerer mer i heterogene grupper.
Dette gjelder spesielt de yngre som laerer
av eldre elever. Det er altsa ikke kun ne-
gativt & vaere yngre i en gruppe.

forbindelse med prosjektarbeid og fag-
dager. Samarbeid pa tvers av fag over
lengre tid, med resultater i form av di-
gitale produkter som krever at elevene
tar i bruk hverdagserfaringer, diskuterer,
oversetter og legger sine egne meninger
inn i fagene, ser ut til & fungere best.
Det er ngdvendig, mener hun, a skape
nye praksiser der hverdagserfaringer
sammen med akademiske kunnskaper
kan utnyttes bedre som ressurser for
leering i undervisningen.

ﬁ
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Det periodiske system 150 ar

Grunnstoffenes plass i det som er kjent som det periodiske
system, ble uttenkt av kjemiprofessoren Dmitrij Mendelejev
i St. Petersburg for 150 ar siden.

Det skjedde altsa i 1869, mens Dmitrij Mendelejev (1834-1907) an-
givelig satt ved frokostbordet i leiligheten sin. Han hadde strevd med
problemet i lang tid, men noe mytisk uttrykt skal lzsningen ha kommet
til ham nesten som en apenbaring. Trass i sitatet «| en drem sa jeg en
tabell der alle grunnstoffene fant sin nedvendige plass» (fra Aftenpos-
ten Historie nr. 7 i ar), er det likevel mer sannsynlig at Mendelejev var
mer hardtarbeidende enn drammende.

Det periodiske system er blitt kraftig utvidet etter Mendelejevs
tid. Dets vitenskapelige betydning er selvsagt uomtvistet, og artik-
kelforfatteren i Aftenposten Historie sammenligner det med Darwins
evolusjonsteori og Einsteins E=mc?.

DANMARK:
Nasjonale tester er for
ungyaktige

Nasjonale tester maler pa feil mate og har mer
usikre resultater enn man hittil har trodd. Dette
viser en ny undersgkelse av de to danske profes-
sorene Jeppe Brundsgaard og Svend Kreiner.

Hvis en lzerer for eksempel far vite at en elev ska-
rer 50 pa en test, sa kan eleven i realiteten ligge
pa hva som helst mellom 16 og 84, hevder Jeppe
Bundsgaard ved Aarhus Universitet. Han mener
dette er et sa stort spenn at testene i realiteten blir
helt meningslase. Usikkerheten i resultatene henger
sammen med at man stiller for fa spgrsmal innenfor
hvert omrade som man vil teste.

De to professorene har kun undersgkt testene i
lesing for 8. klasse. Men ifglge Jeppe Bundsgaard er
det gode grunner til a tro at alle de nasjonale testene
vil veere beheftet med de samme feilene.

Rapporten der undersgkelsen blir presentert, kan
du finne her: <https://backend.folkeskolen.dk/~/2/8/
ebog-nationaletestsmaaleegenskaber.pdf>

ANNONSE

ALLE KAN LZERE A LESE!

Men for noen er veien vanskeligere og
lengre enn for de fleste.

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

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

LOGOS er en datatest som bistar med
akkurat dette. Den kartlegger leseferdig-

heten til den enkelte elev, og gir deg
forslag til slike individuelle tiltak basert pa
elevens testresultater.

Logos

Logometrica-




Fagfornyelsens begrepsbruk

AV SVEIN-ERIK ANDREASSEN

Kompetansemalene innenfor fagfornyelsen blir beskrevet sammen med begreper

som «grunnleggende ferdighetery, «tverrfaglige tema» og «kjerneelementer». Men

nar begrepene har uklart innhold og derfor er vanskelige a skille fra hverandre, kan

forsaket pa a oppna presisjon lett fore til at man heller mister oversikten.

I Bedre Skole nr. 3/2018 presenterte jeg noen di-
daktiske rad til Utdanningsdirektoratet om fram-
stilling av kompetansemal (Andreassen, 2018). I
denne artikkelen vil jeg presentere tolv didaktiske
sporsmal til direktoratet, om samme tema. Artik-
kelen kommenterer heringsrunde nr. 2 av LK2o0,
som ble publisert 18. mars 2019.

Grunnleggende ferdigheter - mal eller middel?
Det er fremdeles uavklart hva som er forholdet
mellom kompetansemal og grunnleggende fer-
digheter. Utdanningsdirektoratet (2017a) skriver:

Disse ferdighetene er en del av kompetansen i
fag og nedvendige redskaper for lering og ut-
vikling. De er samtidig en forutsetning for at
elevene skal kunne vise sin kompetanse. [...] De
grunnleggende ferdighetene skal integreres i
kompetansemélene i leereplanene for fag pa fa-

genes premisser, der hvor det er relevant.

Her signaliseres det 1) at de grunnleggende

ferdighetene er bakt inn i (noen) kompetansemal,
og ikke er sidestilte med kompetansemal, og 2)
at de grunnleggende ferdighetene er noen av
elevenes verktoy for a vise sin kompetanse. Dette
inneberer at de grunnleggende ferdighetene er
underordnet kompetansemal ved at de enten er en
del av mal eller er middel for & vise maloppnaelse.

Sporsmal 1: Har Utdanningsdirektoratet definert
for skoler og leerere hva grunnleggende ferdighe-
ter skal veere i skolenes arbeid (mal, middel eller
begge deler), pa en slik mate at det forklarer mer
enn forvirrer?

Sporsmal 2: Dersom de grunnleggende ferdighe-
tene er en del av kompetansemalene (bakt inn)
- hvorfor markeres det ikke da i de aktuelle kom-
petansemalene hvilke grunnleggende ferdigheter
som er integrert — hvorfor skal lerere og elever
matte lete etter og identifisere grunnleggende
ferdigheter dersom lereplanforfatterne allerede
vet hvor de er?

Bedre Skole nr. 3

2019 - 31. argang
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Utdanningsdirektoratet (2017a) skriver videre:

Rammeverk for grunnleggende ferdigheter er et
grunnlagsdokument for leereplangrupper.

og

Rammeverket skal brukes som verktoy og refe-

ranse for & utvikle og revidere leereplaner for fag.

Dette synes a vaere formulert mer som en instruks
til leereplanforfatterne enn en oppgave til skolene og
leererne. Hvorfor inngar da grunnleggende ferdig-
heter som et element i leereplanen? Et svar pa dette
sporsmalet kommer nar Utdanningsdirektoratet
(2018a) skriver: «Lerere i alle fag skal stotte elevene
iarbeidet med grunnleggende ferdigheter».

Sporsmal 3: Er det i tilstrekkelig grad forklart
hva hensikten med stotten er, altsi at elevene
har bruk for de grunnleggende ferdighetene for
a vise sin kompetanse, ikke at de grunnleggende

Bedre Skole nr. 3 = 2019 - 31. argang

kompetansemal

grunnleggende ferdigheter

kjerneelementer kompetansebegrepet
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ferdighetene er mal i seg selv? Altsa at de grunn-
leggende ferdighetene er middel, ikke mal. Eller
definerer Utdanningsdirektoratet de grunnleg-
gende ferdighetene som mal i seg selv ogsa?

Alle kompetansemalene bestér av ferdigheter
(Andreassen, 2018), men ikke alle kompetanse-
malene bestar av grunnleggende ferdigheter. Forst
to eksempler pa kompetansemél som bestar av
grunnleggende ferdigheter: Kompetansemal i
matematikk etter 10. trinn, i LK20, heringsrunde
nr. 2 (Utdanningsdirektoratet, 2019a):

tolke og kritisk vurdere statistiske framstillin-
gar fra media og lokalsamfunnet

Til tross for at verbet d lese ikke er anvendt, forut-
setter kompetansemailet at eleven leser statistiske
framstillinger. For 4 vise kompetanse i matema-
tikk innenfor dette kompetansemalet behover
dermed eleven ferdigheter i lesing pa et relativt
komplekst nivd. Den grunnleggende ferdigheten
lesing er dermed bakt inn i kompetansemalet som



en forutsetning. Et annet eksempel der den grunn-
leggende ferdigheten 4 kunne regne er integrert i
faget kunst og handverk, er fra et kompetansemal
etter 4. trinn, i LK20, heringsrunde nr. 2 (Utdan-
ningsdirektoratet, 2019a):

tegne form og dybde ved bruk av virkemidler
som overlapping og forminskning

Verbet d regne er ikke formulert i kompetanse-
malet, men forminskning av form og dybde for-
utsetter regning. For a vise kompetanse i kunst
og handverk innenfor dette kompetansemalet
behover dermed eleven ferdigheter i regning.

Sa to eksempler pa kompetansemal som ikke
bestar av grunnleggende ferdigheter: Et eksempel
fra KRLE etter 10: trinn, i LKo6 (Utdannings-
direktoratet, 2019¢):

vise respekt for menneskers tros- og livssyns-
oppfatninger, ritualer, hellige gjenstander og
steder

En elev kan vise kompetanse i dette kompetanse-
malet uten 4 ta i bruk noen av de fem grunnleggen-
de ferdighetene. Imidlertid ma eleven beherske
ferdigheten & «vise respekt». Det samme gjelder
folgende kompetansemal i kroppseving etter 4.
trinn, LK20, hgringsrunde nr. 2 (Utdannings-
direktoratet, 20192):

ove pa trygg og sporlaus ferdsel i naturen

Dette mélet kan ogsa nas uten ferdigheter i de fem
- skriving, lesing, muntlig, digitalt og regning,
men ikke uten ferdighetene & «gve» og «ferdes».
I de to kompetansemalene over kan de grunnleg-
gende ferdighetene integreres lokalt, men det
interessante didaktiske sporsmalet er ikke hva
man kan, men hva man bor (Andreassen, 2016,
S.240-242).

Sporsmal 4: Er det klarlagt tilstrekkelig hvilke
kompetansemél som forutsetter grunnleggende
ferdigheter, og hvilke kompetansemél som ikke
forutsetter grunnleggende ferdigheter? I den for-
bindelse viser jeg til rad i Andreassen (2018) om
a markere i hvert kompetansemal hvilken type
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ferdighet som inngér: kognitive, psykomotoriske
og affektive ferdigheter.

Tverrfaglige temaer - et mal i seg selv?

I Lg7 var temaarbeid som lokal tverrfaglig organi-
sering av innhold og prosjektarbeid som arbeids-
form, obligatorisk. Begge disse leereplanelemen-
tene forsvant med LKo6. Tverrfaglighet er tilbake
i LK20. Na mer nasjonalt organisert gjennom tre
temaer, men ikke obligatorisk som i L97. Utdan-
ningsdirektoratet (2018b) skriver:

Kunnskapsgrunnlaget for a finne lgsninger pa pro-
blemer innenfor temaene finnes i mange fag, og
temaene skal bidra til at elevene oppnér forstaelse
og ser sammenhenger pa tvers av fag. Malene for
hva elevene skal leere innenfor temaene, uttrykkes
i kompetansemal for fag der det er relevant.

Dette kan tolkes som at de tverrfaglige temaene
ikke er mal i seg selv, men en tverrfaglig organi-
sering av kompetansemal.

Vi tar utgangspunkt i noen eksempler pa utdrag
fra tverrfaglige temaer i LK20, heoringsrunde nr. 2.
Folgende eksempel pa formulering er hentet fra
samfunnsfag, temaet demokrati og medborgarskap:

I samfunnsfag skal elevane tenkje kritisk, ta
ulike perspektiv, handtere meiningsbryting og
vise aktivt medborgarskap. (Utdanningsdirek-
toratet, 2019a)

Hyva skiller dette fra & veere et kompetansemél?
Formuleringen kunne like gjerne vaert: «tenkje
kritisk, ta ulike perspektiv, handtere meiningsbry-
ting og vise aktivt medborgarskap». Dette ligner
noe som like gjerne kunne ha vert et kompetan-
semal i faget.

Et annet eksempel pa formulering er ogsa hen-
tet fra samfunnsfag, men fra temaet beerekraftig
utvikling:

I samfunnsfag skal elevane reflektere over og
drofte dilemma og spenningsforhold knytte
til dei ulike dimensjonane ved berekraftig ut-
vikling og sja at handlingar bade pa individ- og
samfunnsnivd har betyding (Utdanningsdirek-
toratet, 2019a).
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Formuleringen kunne like gjerne veert: «reflek-
tere over og drofte dilemma og spenningsforhold
knytte til dei ulike dimensjonane ved berekraftig
utvikling og sja at handlingar bade pa individ- og
samfunnsniva har betyding».

Det kan sporres tilsvarende som i eksemplet
over: Hva skiller dette fra 4 veere et kompetanse-
mal i samfunnsfag?

Et tredje eksempel pa formulering er hentet fra
matematikk, temaet Livsmestring og folkehelse:

Gjennom faget skal elevane fa forstaing for ma-
tematiske representasjonar og modellar. (Ut-
danningsdirektoratet, 2019a)

Formuleringen kunne like gjerne veert: «forstd
matematiske representasjonar og modellars.
Formuleringen ligner pa noe som kunne ha vert
et kompetansemal i matematikk.

Sporsmal 5: Hva er det som gjor at disse tre for-
muleringene blir deler av et tverrfaglig tema - og
ikke heller utgjor to kompetansemal i samfunnsfag
og ett i matematikk? Er det klargjort tilstrekkelig
hva som er forholdet mellom tverrfaglige temaer
og kompetansemadl i fag, og hvordan dette kan
anvendes didaktisk for & fremme kompetanse?

Hva er forskjellen pa kompetansemal
og kjerneelementer?
Utdanningsdirektoratet (2017b) skriver:

Med kjerneelementer mener vi bade det vik-
tigste innholdet, og det elevene ma lere for a

kunne mestre og bruke faget.

Spersmal 6: Kjerneelementene er altsa viktigere
enn kompetansemalene? Hvorfor skal da elevene
vurderes etter kompetansemalene og ikke etter
kjerneelementene? I og med at elevene md lere
kjerneelementene for 4 mestre og bruke faget, er
det vel logisk at elevene tar fatt pa kjerneelemen-
tene for de konsentrerer seg om kompetansema-
lene?

Et av kjerneelementene i samfunnsfag er Udring
og utforsking. Herunder skriver Utdanningsdirek-
toratet (2019b):
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Elevane skal kunne undre seg over, reflektere
omkring og vurdere korleis kunnskap om sam-
funnet blir til. Elevane skal fd vere nysgjerrige
og aktivt kunnskapssekjande og -skapande sa-
man med andre bade i og utanfor klasserommet.
I tillegg skal elevane kunne innhente og bruke
informasjon fré ulike typar kjelder for & kaste lys
over forhold i samfunnet og eige liv og vurdere

om kjeldene er palitelege og relevante.

Kunne ikke dette ha vaert formulert som kompe-
tansemadl slik:

undre seg over, reflektere omkring og vurdere
korleis kunnskap om samfunnet blir til

vere nysgjerrige og aktivt kunnskapssekjan-
de og -skapande saman med andre bade i og
utanfor klasserommet

innhente og bruke informasjon fra ulike typar
kjelder for a kaste lys over forhold i samfunnet
og eige liv og vurdere om kjeldene er palite-
lege og relevante

Spersmal 7: Hva er det som gjor dette kjerne-
elementet til et kjernelement og ikke tre kom-
petansemal? Og motsatt: Hva er det som gjor at
folgende kompetansemal i samfunnsfag etter 7.
trinn ikke er et kjerneelement:

forsta kva respekt, toleranse, likeverd og like-
stilling har 4 seie i et demokrati, og drefte kor-
leis ein kan inkludere fleire og motarbeide rasis-
me og diskriminering (Utdanningsdirektoratet,
2019b).

I matematikk er et kjerneelement Utforsking og
problemlpysing. Herunder skriver Utdannings-
direktoratet, 2019b) bl.a.:

Problemlpysing i matematikk handlar om at
elevane utviklar ein lgysingsmetode pi eit pro-
blem dei ikkje kjenner fra for. Det handlar og
om 4 analysere og forme om kjende og ukjende

problem, lgyse dei og vurdere om lgysingane er

gyldige.

Kunne ikke dette ha vaert formulert som kompe-
tansemal slik:
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utvikle ein lpysingsmetode pa eit problem ein
ikkje kjenner fra for

analysere og forme om kjende og ukjende
problem, layse dei og vurdere om loysingane
er gyldige

Spersmal 8: Hva er det som gjor dette kjerne-
elementet til et kjerneelement og ikke to kom-
petansemal? Og motsatt: Hva er det som gjor
at folgende kompetansemal i matematikk etter
6. trinn ikke er et kjerneelement: «formulere
og loyse problem fra sin eigen kvardag knytte
til desimaltal, brek og prosent og forklare eigne
tenkjematar» (Utdanningsdirektoratet, 2019b).
Er forholdet mellom kjerneelement og kompe-
tansemal tilstrekkelig klarlagt for didaktisk bruk?

Verbene i LK20

Utdanningsdirektoratet (2018b, s. 17) har i trad
med rad fra Andreassen (2018) laget en verbliste
der verb som anvendes (ferdighetsdimensjon) i
kompetansemalene er beskrevet. Imidlertid skilles
det ikke mellom kognitive, psykomotoriske og
affektive ferdigheter, og det er underkommunisert
at leereplanen domineres av kognitive ferdigheter.
Selv om de ulike verbene forklares, gis det ikke
beskrivelser av hva som er nyansene mellom dem.
To eksempler:

A drofte er 4 belyse en sak ved 4 trekke fram for-
skjellige sider av den, og argumentere bade for
og imot. Droeftingen kan avsluttes med en kon-
klusjon. A drefte kan vi gjore selvstendig og i
dialog med andre. Ordskifte mellom flere om et

saksforhold kan bety det samme som 4 diskutere.

A reflektere er 3 undersoke og tenke gjennom
ulike sider ved egne eller andres handlinger,
holdninger og ideer. Vi kan ogsé reflektere over
et saksforhold, praktiske aktiviteter eller egen
leering. Refleksjon innebaerer & preve ut egne
tanker og holdninger for a utvikle bedre innsikt
og forstaelse.

Spersmal 9: Er dette tilstrekkelige forklaringer nar
leerere og elever skal skille verbene (ferdighetene)
fra hverandre i arbeid med leering og vurdering av
kompetanse? Bor ikke skolenes aktorer ogsa fa
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presisert hva det er man ikke gjor nar man eksem-
pelvis reflekterer, som man gjor nar man drofter,
og motsatt. Og hva man ikke gjor nar man tolker,
som man gjor nar man beskriver, og motsatt osv.?
Altsa presiseringer av nyanser mellom verbene.

Kompetansemal er en kompleks og ambisias
type leeringsmal. Kompetansemal i LKo6 og LK20
gir rom for elevsentrert pedagogikk, men man kan
sporre seg om Utdanningsdirektoratet i presiserin-
ger av verb har tatt didaktiske konsekvenser av 4
bruke en si ambisigs type leeringsmal.

En refleksjon om dybdelaering

For at vi skal forsta hva Utdanningsdirektoratet
definerer som dybdelering, ber det ogsi opply-
ses hva dybdeleering ikke er, mer enn 4 beskrive
motpolen overflatelering. Utdanningsdirektoratet
(2019b) skriver:

Dybdelering er & leere noe sa godt at du forstar
sammenhenger og kan bruke det du har leert i
nye situasjoner. Dybdelering er altsd mer enn

faglig fordypning.

Jeg konstaterer: Det er her behov for & definere
hva faglig fordypning er, og 4 presisere forskjeller
og eventuelt likheter mellom faglig fordypning
og dybdeleering.

Utdanningsdirektoratet (2019b) skriver videre:

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 eller
sammen med andre.

Spersmal 10: Hva skiller dette fra «vanlig» lee-
ring? Hva er forskjellen pé vanlig leering og dyb-
delering? Forskjellen beskrives kanskje her i ordet
«varig», men hvordan skal lzerere evaluere om
leeringen er varig?

Sporsmil 11: Er det noen som noen gang har dyb-
delert om noe de ikke brenner for? Er det mulig
a dybdelere om noe en synes er kjedelig og heller
ikke opplever nytte med? Jeg skjenner at det er

Bedre Skole nr. 3

2019 - 31. argang



mulig 4 lere om noe en opplever som kjedelig og
unyttig, men er det mulig & dybdelere om det?

Om svaret pa spersmal 11 er ja, behover vi ek-
sempler péa det. Om svaret er nei, vil dybdelering
forutsette stor grad av innholdsdifferensiering
som treffer den enkeltes interesser, eller treffer
den enkeltes opplevelse av nytte. Kompetanse-
malene i hegringsrunden ser ut til 4 kunne ivareta
dette, i og med at kunnskapsdimensjonen er like
apen eller enda mer apen i hgringsrunde til LK20
enn i LKo6.

I Andreassen (2018) presiseres at tilpasset
opplering ikke er noe skolen eller leereren gjor,
men noe eleven opplever. P4 samme mate kan
det presiseres: Dybdelaring er noe eleven even-
tuelt oppndr, som lereren kan legge til rette for.
Leererens tilrettelegging for dybdelering betyr
imidlertid ikke nedvendigvis at eleven oppnar
dybdeleering. Leererens arbeid med a legge til
rette for dybdeleering kan fore til dybdeleering
hos eleven, men kan ogsa fore til overflatelering
eller vanlig leering.

Sporsmal 12: Dersom svaret pa spgrsmal 11 er nei:
Er det tilstrekkelig presisert for leerere og elever
at dybdelering forutsetter at eleven opplever at
det som skal leeres, enten er interessant eller nyt-
tig? Om svaret pa 11 er ja: Er det gitt gode nok
eksempler pa hvordan dybdelering kan oppnas
nar eleven ikke opplever det som skal laeres, som
interessant eller nyttig?

Konklusjon

De tolv spgrsmélene er en invitasjon til didaktiske
avklaringer, samtidig er de en indikasjon pa at lee-
replanen behgver opprydding og ekonomisering
i begrepsbruken. Jeg gjor en tredelt konklusjon:

1. Formuleringer i grunnleggende ferdigheter,
kjerneelementer og tverrfaglige temaer ligner
pa formuleringer i kompetansemal i s stor
grad at det er uklart hvorfor det ene er det
ene og det andre det andre.

2. Det at kompetansemalene har mange ulike
verb, signaliserer en ambisjon om & nyan-
sere og skille mellom ulike ferdigheter. En
forutsetning er da nettopp a skille mellom og
nyansere. Dette kan forbedres med a skille
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mellom kognitive, psykomotoriske og affek-
tive ferdigheter, samt i storre grad & presisere
nyanser i verbenes betydning.

. Begrepet dybdelzring er i for liten grad defi-

nert slik at det kan anvendes som et didaktisk
skille til «vanlig» lering.
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Laering uten kropp

Fagfornyelsens kognitivistiske slagside

AV THOMAS DAHL OG TONE PERNILLE @STERN

Fagfornyelsen legger til grunn et snevert dybdelaeringsbegrep, forst og fremst basert

pa kognitiv lzeringsteori. Men all lzering, og ikke minst dybdelzaering, er noe langt

mer enn innhenting og bearbeiding av informasjon.

Hva er fagfornyelsen? Ser man hva som har nedfelt
seg i planverket og hva man snakker om i skolen,
er svaret dybdelering. Dybdelering er loftet fram
béde i den overordnete delen i lzereplanverket og
skal omtales i alle leereplaner. I retningslinjene
for utforming av leereplaner heter det at de «skal
legge til rette for varierte undervisningsformer
og vurderingsformer som fremmer dybdelering»
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 2). Det sentra-
le med fagfornyelsen er altsa 4 fé til dybdelering.
Men hva er sé dybdelering?

Definisjonen i leereplanverket er gitt i den
overordnete delen. Der heter det at «skolen skal
gi rom for dybdelering slik at elevene utvikler
forstielse av sentrale elementer og sammenhenger
innenfor et fag, og slik at de leerer & bruke faglige
kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente sam-
menhenger» (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 12).

Men hva er egentlig nytt i dette? Er ikke det &
sorge for at elevene «utvikler forstaelse av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag» noe
skolen alltid har gjort? Og har ikke elevene laert
for hvordan de skal bruke faglige kunnskaper og
ferdigheter i kjente og ukjente sammenhenger?
Og ikke minst: Hva er dybden i dette? Med fag-
fornyelsen gnsker man & endre leeringsprosessen
i skolene, og det skal skje med dybdelering. Selv
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med en slik sentral rolle i endring av skolen er det
altsd ikke tydeliggjort i retningslinjene og heller
ikke i lzereplanverket hva dybdelering er, annet
enn gjennom noe som ikke sier noe nytt. Heller
ikke i forarbeidene til fagfornyelsen, de to offent-
lige utredningene, er det sagt s& mye mer. Selv om
begrepet brukes hyppig gjennom begge utrednin-
gene, er det bare én referanse til en mer teoretisk
definisjon av begrepet (NOU 2014:7, s. 35), 0og
det er denne referansen som gjennomgaende blir
brukt nédr utvalget selv definerer begrepet.

Det er derfor temmelig dpent hva dybdelering
i skolen skal veere. Det kan jo vere en bra ting,
siden det da vil veere opp til skolene a legge det
de matte onske, inn i det. Men det kan ogsé vere
et problem ved at dette begrepet ikke gir noen
bidrag til nye mater 4 tenke leering pa, men heller
sementerer en allerede dominerende leringsteori
i skolen.

Vivilidenne artikkelen vise 1) at dybdelerings-
begrepet, slik det er tenkt og omtalt i forarbeidene
til fagfornyelsen og i utformingen av den, har en
kognitivistisk slagside og 2) at det leeringsteore-
tiske grunnlaget for bade dybdeleringsbegrepet
og fagfornyelsen, er begrenset. I det hele synes
fagfornyelsen 4 ha gatt glipp av noen av de mest
sentrale og nyere bidragene til leeringsteorien, og
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vi vil derfor prove a vise til andre mater 4 tenke
leering pa enn det som dominerer fagfornyelsen.'

Dybdelzering = Deep machine learning
Referansen til dybdeleringsbegrepet hos
Ludvigsen-utvalget, som var ansvarlig for de to
offentlige utredningene som dannet grunnlaget
for fagfornyelsen, er til psykologen R. Keith
Sawyer og hans introduksjon til The Cambridge
Handbook of the Learning Sciences (Sawyer, 2006).
Ludvigsen-utvalget har en tabell som ramser opp
stikkord for hva som regnes som dybdelering, og
hva som regnes som overflatelering (NOU 2014:7,
s. 36). Tabellen er hentet direkte fra Sawyer.

Hva sier sa Sawyer selv om dybdelzring? Saw-
yer papeker at i det han kaller kunnskapsekono-
mien (knowledge economy), er det ikke tilstrek-
kelig 4 bare basere seg pA memorering av fakta.
Elevene trenger en «dyp konseptuell forstielse av
komplekse konsepter og evnen til & arbeide med
dem kreativt for & genere nye ideer, nye teorier,
nye produkter og ny kunnskap» (Sawyer, 2006,
s. 2, var oversettelse). Sawyer nevner kreativitet.
Men er kreativitet et element i dybdeleering?
Neppe hos Sawyer, for dybdelering er en forut-
setning for & vere kreativ. Heller ikke i Ludvigsen-
utvalget inngar kreativitet i dybdeleringsbegrepet.
I listen over kjennetegn ved dybdelering, som ut-
valget hentet fra Sawyer, er ikke kreativitet nevnt.
Der hvor kreativitet omtales, er det i forbindelse
med de fag hvor man normalt tenker at man tren-
ger kreativitet: kunst og handverk og musikk. I
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andre fag, der hvor ogsé dybdeleering skal skje,
synes det ikke 4 veere behov for kreativitet.

Hva er det dybdeleering da skal veere? Tabellen
med kjennetegn for dybdelering i Ludvigsen-
utvalgets forste utredning tydeliggjor hva utvalget
mener: Dybdelering handler om 4 relatere nye
ideer og begreper til tidligere kunnskap og erfa-
ringer, se etter monstre og underliggende prin-
sipper, vurdere nye ideer og knytte dem sammen
til konklusjoner, forstd hvordan kunnskap blir
til, og reflektere over sin egen forstaelse og egen
leeringsprosess.

Det er ikke a ga for langt a si at det leerings-
teoretiske grunnlaget for dybdeleringsbegrepet
synes 4 veere kognitivistisk: Dybdeleering er en
leering som skjer i hodet til elevene. Dybdelee-
ring kjennetegnes av refleksjon, evnen til a kritisk
argumentere, finne monstre, vurdere ideer og
sette begreper sammen i systemer. Det synes &
samsvare med det leringsteoretiske grunnlaget
i maskinleering. Ogsa der er dybdelering blitt et
sentralt begrep, og maskinlering har antakelig
veert en arsak til at dybdeleringsbegrepet har
kommet sé tydelig inn i tenkning om leering. I
lopet av 1990-tallet satte dybdeleringsbegrepet
seg i tenkningen om kunstig intelligens, som en
mate 4 beskrive hvordan et hierarki av ulike algo-
ritmer samvirker og «kkommuniserer» mellom de
ulike nivaer i hierarkiet (Arel, Rose, & Karnow-
ski, 2010; Schmidhuber, 2015). Samtidig skapes
denne «dybden» mellom ulike hierarkier ogsa av
algoritmer. Dybdelaering i maskinlering er enkelt
sagt ikke noe mer enn en annen mate a hdndtere
informasjon og samvirke mellom ulike algoritmer
pa, som igjen kan skape nye algoritmer, for, som
det ogsa heter hos Sawyer, & generere nye ideer
eller teorier og for 4 finne sammenhenger i kom-
plekse systemer.

Hva sa med en lering som gar i dybden pa
andre mater? Den leering som ikke bare setter
hodet i bevegelse, men hele kroppen? Som ikke
bare handler om informasjonsbearbeiding (og
prosedyrer for 4 handtere informasjon), men om
det som skjer i kroppen: om affekter, folelser og
impulser, drifter og begjer, ja, om hormoner og
enzymer, kort sagt, om det som herer liv til?
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Man kan diskutere i det uendelige om det er
noen forskjell pa liv og ikke-liv, mellom levende
organismer og maskiner, men enn sa lenge er ikke
maskinene der at de kan matche levende liv. Selv
om vi begrenser oss til det som vi normalt mener
star for kognisjon — hjernen - er vi ikke der at vi
kan erstatte den med maskiner. Den amerikanske
nevrobiologen Michael Gazzaniga sier det enkelt
og greit: «Hjerner er ikke som maskiner; maskiner
er som hjerner med noen mangler» (Gazzaniga,
2018, s. 202). Og vi ma fremdeles si: med noen
store mangler.

Ludvigsens-utvalgets forste utredning har ikke
kunnet overse at forskning pa lering ikke bare har
beskjeftiget seg med leering som en kognitiv pro-
sess. Det sa at «de siste 20 arene har forskningen
ogsa inkludert sosiale og kulturelle forhold og
gitt okt kunnskap om hvordan lering ikke bare
involverer tankeprosesser/kognitive prosesser,
men ogsa personers folelser, motivasjon, sosiale
ferdigheter og relasjoner. Leering skjer ved at tenk-
ning, folelser og motivasjon utvikles gjennom et
samspill» (NOU 2014:7, s. 32).

Utvalget synes derimot ikke & ha fatt med seg
at leering ikke bare skjer i «samspill» med folelser,
men at leering forutsetter folelser. Nar den tyske
nevrobiologen Gerhard Roth omtaler lzering som
en «kognitiv-emosjonell dans» (Roth, 2011, s.
312), er det fordi han ser leering som noe som skjer
gjennom en prosess som involverer hele mennes-
ket. I stedet for & tenke leering som resultat av en
prosess, ma man tenke leering som en prosess.

Nér Ludvigsen-utvalget vil behandle disse
sidene ved lering, som de peker pa som viktig,
begrenser de seg til 4 se pa sosiale og emosjonelle
kompetanser. De viser hvordan man kan forsta
leering som et resultat av hvordan de fem faktorene
i personlighetspsykologien virker, og konkluderer
med at «forskning har vist at evne til 4 planlegge
og gjennomfere har betydning for skoleresulta-
ter» (NOU 2014:7, 5. 38). Det star intet om lek og
betydning av sansing og opplevelser, innlevelse
og medfolelse. Ja, selv personlighetspsykologien
blir overfladisk (og slett ikke dypt) behandlet,
siden den legger en rekke dimensjoner inn i de
fem faktorene som Ludvigsen-utvalget overhodet
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ikke ser pa eller vektlegger, som fantasi, estetikk,
sarbarhet, impulsivitet og felsomhet (Costa Jr &
McCrae, 1995).

Veien fra en offentlig utredning til lov og for-
skrift kan vere lang, og mye kan endre seg pa
veien. I skrivende stund er leereplanene enna ikke
klare, og det er for tidlig 4 si om den kognitivt ori-
enterte leringsteoretiske tenkningen i utvalget vil
fa gjennomslag der. Retningslinjene for utforming
av leereplaner dpner imidlertid ikke for en bredere
mate a forsta leering pa. Ludvigsen-utvalget defi-
nerte det de kalte «et bredt kompetansebegrep»
til & omfatte «faglige kunnskaper og ferdigheter,
sosial og emosjonell lering og utvikling, holdnin-
ger, verdier og etiske vurderinger» (NOU 2015:8,
2015, s. 15). Vi har ovenfor pekt pa at behandlinger
av «emosjonell lzering» hos Ludvigsen-utvalget
ogsa er kognitivistisk. Retningslinjene fra depar-
tementet er enda snevrere. Der heter det at:

Kompetanse er a tilegne seg og anvende kunn-
skaper og ferdigheter til 4 mestre utfordringer
og lese oppgaver i kjente og ukjente sammen-
henger og situasjoner. Kompetanse inneberer
forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenk-

ning. (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 5)

Kunnskap er altsd noe som finnes utenfor eleven,
som eleven skal tilegne seg, ikke vere med a
skape. Kunnskap «inneberer a kjenne til og forsta
fakta, begreper, teorier, ideer og sammenhenger
innenfor ulike fagomrader og temaer» (Kunn-
skapsdepartementet, 2018, s. 5). Retningslinjene
forholder seg tradisjonelt til kunnskap som en
ting man skal kognitivt tilegne seg. De overser at
man i kunnskapsteorien ikke lenger snakker om
kunnskap som en ting, men som en prosess, som
kunnskaping - eller knowing (Barad, 2007; Dahl,
2019)

Vi ser imidlertid at enkelte utkast til leerepla-
ner tenker annerledes. I leereplanen for kroppse-
ving er ett av kjerneelementene «bevegelse og
kroppslig leering». Men en sa tydelig vektlegging
av kroppens rolle i leeringen finner vi bare her.
Lereplanene er ellers tynne nar det gjelder a
lzere med kroppen, enten det er gjennom sansing,
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opplevelser, impulsivitet eller folsomhet. Ikke
bare dybdelering, men ogsa leering generelt fram-
star i hovedsak som noe som skal forega gjennom
elevenes kognitive bearbeiding av kunnskaper.

Laering som en skapende prosess
Ludvigsen-utvalget har fatt med seg at ogsa lee-
ringsteorien er bergrt av «the emotional turn»
(Damasio, 1994; LeDoux, 1996). Men de har ikke
tatt inn over seg at leeringsteorien ogsa er pavirket
av «the performative turn», i forste rekke innen-
for epistemologi og kunnskapsteori, og heller ikke
«the relational turn» i psykologien. Slike «turns»
er vanskelig & stedfeste, siden de sjeldent er re-
sultat av én forfatters virksomhet eller ett fors-
kningsresultat. De innebzerer et perspektivskifte
pa hvordan man forstar ulike fenomener.

Selv om disse to «turns» ikke enna er tyde-
lig etablert innenfor leeringsteori, er det noe vi
har utforsket gjennom «performativ forskning»
i prosjektet 200 milliarder og 1. Dette prosjektet
var et flerfaglig mote mellom kunstfag, religi-
onsfag og naturfag. Vi involverte ungdomssko-
leelever, leerere, kunstnere og leererutdannere i
ulike leeringsprosesser der samme tema — ded,
forratnelse og nytt (biologisk) liv — ble behandlet
i de ulike fagene. De fikk mgte levende og dede
rotter i naturfag, de fikk jobbe med kropp, ded
og begravelser i religionsfaget og de fikk mote et
scenekunstprosjekt. De ulike faglighetene gled
over i hverandre. Alt dette viste at elever, lerere,
kunstnere og lererutdannere ikke er kognitive
maskiner, men relasjonelle kropper der affekter,
folelser, samhandling og skaping star helt sentralt i
leeringsprosessene. Leeringen er performativ; ska-
pende. Leering er i hoy grad noe som skjer med
kropp og folelser og i relasjoner til bade andre
mennesker og ulike materialer og rom. Dette gjel-
der ikke bare i kunstfag og estetiske leeringsproses-
ser; det gjelder i hoy grad ogsa i det man definerer
som teoritunge fag. Elevene lerte ikke bare om
liv og ded ved 4 bli fortalt det; de motte det gjen-
nom levende og dede rotter og gjennom etisk og
personlig krevende sporsmal i religionsfaget. De
motte det gjennom musikk, dans, scenetekst, lys,
video og scenografi i scenekunstprosjektet.
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Gjennom prosjektet 200 milliarder og 1 viste
vi at leering er en skapende prosess. Nar eleven
moter det nye — om det sa er leereren, fagboka,
det nye i faget, ulike materialer eller etisk kraft-
fulle sporsmal - er det et mote som pévirker alle
aktorene. Laereren er ikke uberort av motet med
elevene, like lite som elevene er det. I leeringen
skjer det ogsa mye mellom elevene. Det er egentlig
besynderlig at kognitiv leeringsteori har sa sterkt
fotfeste som den har; det holder & gd inn i en klasse
med elever for 4 skjonne at her er det kropper og
folelser i bevegelse. Kroppene vil leere gjennom
sansing, deltakelse, handling, samhandling og
skaping. Den mest nyskapende tenkningen/kog-
nisjonen kommer ut av slike leeringsprosesser, ikke
av stillesitting. Det samme gjelder relasjonell og
empatisk forstaelse, som best utvikles i sansende,
handlende og kroppslige moter mellom ulike
mennesker som faktisk og praktisk relaterer seg
til hverandre i «leerings-sam-skaping».

Vi mener at dybdelering handler om 4 skape
rom for at elever og leerere som skapende men-
nesker far ta fatt pa oppgaver der de kan skape
kunnskap mens de bruker og relaterer til sine
egne livserfaringer. A involvere kroppen og
innga i relasjoner er sentralt. Slik skapes levende
kunnskap mens leringsprosessene oppleves som
meningsfulle.

Dybdelzering og baerekraftig utvikling
Det ma betraktes som en nyvinning at Ludvigsen-
utvalget i det hele tatt omtaler spersmalet om beze-
rekraft og foreslo det som et tverrgdende tema i
skolen. I forarbeidene til Kunnskapsleftet glimrer
spesielt spersmalet om miljoproblemer med sitt
fraveer. Miljoproblemer synes a ha vert fjerne
for bade Sggnen-utvalget og for departementet i
Stortingsmeldinga til Kunnskapslaftet (St.meld.
nr. 30 (2003-2004)). Men heller ikke Ludvigsen-
utvalget synes a veere spesielt opptatt av dette te-
maet, og det er ikke gitt at den kompetansen som
Ludvigsen-utvalget fremmer, er den vi trenger.
Miljespersmalet har vert sentralt i norsk of-
fentlighet i lang tid, og vi finner tydelige spor av
det i tidligere leereplaner. Den generelle delen,
utformet under reform 94, framhever skolens
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bidrag til 4 skape «det miljgbevisste mennesket».
Dette var et menneske som matte kunne bruke
bade «mer fantasi og fornuft» (Kyrkje-, utdan-
nings- og forskingsdepartementet, 1993, s. 20).
Den generelle delen omtalte ogsa «naturglede»,
hvor «Fostringen ma betone forbindelsen mel-
lom naturforstielse og naturopplevelse» og
«erkjennelsen av vir avhengighet av andre arter,
samfolelsen med dem og gleden over naturliv»
(Kyrkje-, utdannings- og forskingsdepartementet,
1993, S. 21).

Den generelle delen av leereplanen har like fa
referanser til litteratur og forskning som den over-
ordnete delen har. Den synes likevel ikke 4 veere
ukjent med den tenkningen som Arne Ness sto
for, og som fortsatt er internasjonalt kjent: dypo-
kologi. At et utvalg fremmer et begrep som dybde-
leering og samtidig fremmer beerekraftig utvikling
som et tverrfaglig tema uten & gjore koblinger til
et sd sentralt begrep ikke bare i norsk offentlighet,
men ogsa internasjonalt, er besynderlig. Kan det
veere at vi ogsa her ser et utslag av den kognitivis-
tiske slagsiden til utvalget? I dypokologi-begrepet
til Neess ligger det mye, men det er i stor grad en
kritikk av den rent naturvitenskapelige tilnzermin-
gen til naturen, hvor det skapes kunnskap «om»
naturen, ikke «med». Neess skrev: «Vi skjgnner
ikke lenger hvilken betydning det har for trivselen
at tingene hele tiden sier oss noe, at vi er pa talefot
med dem, og svarer dem» (Neess, 1976, s. 298).

Vi kan ikke bidra til & skape baerekraftighet med
bare a skape kunnskap om naturen, det vzere seg
overfladisk eller dyp. Vi ma evne & forholde oss til
naturen pa en annen mate. Noen gar sa langt som
4 si at vi ma oppheve det humanistiske prosjekt,
som nettopp har vert 4 tenke at mennesket med
sin tenkning stir over naturen (Braidotti, 2013;
Haraway, 2016). Kanskje er det nettopp det vi
ma gjere, men i sa fall kan vi ikke oppna dette
som kognitivister; og heller ikke gjennom dyb-
deleering. Bruno Latour formulerer det som et
kjernesporsmal: «Er vi moderne eller jordiske?»
(Latour, 2017, s. 92). Som kognitivister er vi frem-
deles moderne. Da leerer vi om jorden og naturen,
ikke at vi er den del av den og at leering ikke kan
skje uavhengig av den. Fagfornyelsen ber ikke bare
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veere en fornying av fagene, men ogsé av forsta-
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elsen av leering. Om den ikke gjor det selv, bor
skolen og leererne i hvert fall sgrge for at lering
ikke bare skjer gjennom en «tilegnelse av kunn-
skap», men isteden gjennom kunnskaping som er
etisk, flerfaglig og beerekraftig. Hvis det skal veere
noen vits 4 snakke om dybdelering, ma dybden
handle om & se pa leering som skaping, der elevers
og leereres kropper, affekter, sanser og relasjoner
aktiveres sammen med kognisjonen.

NOTE

1 Denne artikkelen er basert pa prosjektet 200 milliarder og
1, som var et samarbeidsprosjekt mellom NTNU, elever
og lerere ved Blussuvoll skole og Asheim skole, Inclusive
Dance Company, Teaerhuset Avant Garden og Den kultu-
relle skolesekken i Trondheim (Se @stern mfl. (2019))
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Dybdelaering i rufsete farvann

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Dybdelzering har fatt svaert mye
oppmerksomhet etter at det ble
innfart som en del av Fagforny-
elsen. Man kan vi veere sikre a
at vi snakker om de samme nar
vi snakker om dybdelzering? Og
hva er egentlig overflatelaering?

Hvordan gjore kravet om dybdelaring
om til praktisk pedagogikk i klasse-
rommet? Jeg kontaktet Qystein Gilje
og Bjern Bolstad, som sammen har
veert aktive i 4 utforske og formidle
prinsippet om dybdelaring gjennom
sitt arbeid i enheten FIKS (Forskning,
innovasjon og kompetanseutvikling
i skolen) ved Universitetet i Oslo.
Bjorn Bolstad har sitt utgangspunkt i
det praktiske, som tidligere rektor ved
Ringstabekk skole og aktiv blogger
rundt pedagogiske sporsmal. @Qystein
Gilje har sin bakgrunn i pedagogisk
forskning. Men det ble ganske raskt
klart at ingen av dem ville, eller kan-
skje kunne, gi meg et enkelt svar pd
sporsmalet.

— Det man internasjonalt kaller
«deep learning» omfatter internasjo-
nalt i alle fall 34 ulike forskningstra-
disjoner, og noen av disse er temmelig
forskjellige fra det vi kaller «dybde-
lering» pa norsk, sier Gilje. Han
viser til at boker og artikler stadig blir
oversatt og tatt i bruk her i landet, og
dette kan skape forvirring. I tillegg
peker han pa at definisjonen pa dyb-
deleering har endret seg noe fra NOU-
ene til stortingsmeldingen og igjen i
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Kravet om dybdelzering er pa sett og vis en mate a prove 3 bevisstgjore laerere pa hva god
lzering er, hevder @ystein Gilje og Bjern Bolstad ved Universitetet i Oslo.

grunnlaget for komiteenes arbeid med
leereplanene. Resultatet er at det kan
finnes mange ulike oppfatninger rundt
omkring i skoler og kommuner, noen
opplever at de er klare for & arbeide
mot mer dybdelering i skolen, mens
andre er usikre pa hvordan de skal
forsta begrepet. — Var rolle i FIKS er
a hjelpe leererne til 4 utvikle et klarere
begrep og plassere det historisk og

leeringsteoretisk, sier Gilje.

Bjorn Bolstad advarer mot & tro
at leerere skal kunne fa en oppskrift
pa dybdelzring som er klar til  tas i
bruk.

- Noen later til 4 tro at man kan
gi leererne en rekke oppgaver som de
kan gi elevene, og siledes garantere
at dybdelering vil skje. Men om man
bare gjor dette, sa blir leereren bare en
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instrumentell funksjonzer. Det vesent-
lige er at leereren skal forstd hvordan
hun kan utvide og utvikle sin leerer-
praksis, sier Bolstad.

- Hvis dybdelering er sa komplekst
o0g kan ha sa mange ulike former, kunne
vi ikke like gjerne kalle det lcering?

- Mange har ment det, og til en viss
grad kan de ha rett. Prinsippene som
ligger bak dybdelzring er hentet fra
det som forskning sier at kjennetegner
god lering. Kravet om dybdelaering
er pd sett og vis en mate 4 prove a
bevisstgjore lerere pa hva god lering
er. Dybdelering krever at lerere set-
ter seg sammen og vurderer sin egen
virksomhet og sitt eget samarbeid.
Det er ingen motsetning mellom det
vi kaller dybdelering og det som kjen-
netegner god leering. Men i tillegg er
det i arbeidet med fagfornyelsen lagt
seerlig vekt at man maé bruke mer tid,
at man fokuserer pé kjerneelementene
i fagene, tverrfaglighet og muligheten
til 4 overfore kompetanse til andre
omréder, sier Gilje.

- Men det er ikke til @ komme bort

fra at det som i Ludvigsen-utvalget blir

kalt «overflateleering», generelt frem-
star som noe man bor unngd, eller som
i det minste gir sveert usikre resultater
ndr det gjelder lering. Bor ikke lerere
da drive med dybdelcering hele tiden?

- Premisset for Ludvigsen-utvalget
er at det skjer for mye overflatelering
og for lite dybdeleering i norsk skole
i dag. Dermed er signalet fagforny-
elsen gir til norske leerere at det mé
bli mer dybdelering, sier Bolstad.
Han legger vekt pa at man ma kjenne

Tabell 3.1 fra NOU 2014:7

DYBDELARING OVERFLATELZARING

Elever relaterer nye ideer og begreper
til tidligere kunnskap og erfaringer.

Elever organiserer egen kunnskap
i begrepssystemer som henger
sammen.

Elever ser etter manstre og underlig-
gende prinsipper.

Elever vurderer nye ideer og knytter
dem til konklusjoner.

Elever forstar hvordan kunnskap blir
til giennom dialog og vurderer logik-
ken i et argument kritisk.

Elever reflekterer over sin egen forsta-
else og sin egen laeringsprosess.

Elever jobber med nytt leerestoff uten
a relatere det til hva de kan fra far.

Elever behandler lzerestoff som
atskilte kunnskapselementer.

Elever memorerer fakta og utfarer
prosedyrer uten a forsta hvordan eller
hvorfor.

Elever har vanskelig for a forsta nye
ideer som er forskjellige fra dem de
har mgtt i lzereboka.

Elever behandler fakta og prosedyrer
som statisk kunnskap, overfert fra en
allvitende autoritet.

Elever memorerer uten a reflektere
over formalet eller over egne laerings-
strategier.

| Ludvigsen-utvalgets kunnskapsoversikt, NOU 2014:7 Elevenes lzering i fremtidens skole
presenteres forskjellen mellom dybdelaering og overflatelaering i en tabell. Denne tabellen er
blir ofte referert til nar man skal beskrive forskjellen mellom dybdelaering og overflatelzering.
Men ifelge Qystein Gilje og Bjern Bolstad kan tabellen gi et noe forkjaert bilde. Tabellen er
hentet fra R. Keith Sawyer bok The Cambridge Handbook of the Learning Sciences, og beskriver
opprinnelig forskjellen mellom forskningsbasert god laring og det Sawyer kaller «tradisjonell
praksis i klasserommet, basert pa sunn fornuft». Nar «tradisjonell praksis i klasserommet»
hos Ludvigsen-utvalget blir oversatt til «overflatelaering», sa gir det ifalge Bolstad og Gilje et

forenklet bilde.

fagets byggesteiner for & forsta sam-
menhenger innenfor fag og mellom
fagomréder, og at det dreier seg om
a gradvis utvikle varig forstaelse av
begreper og metoder.

- Jeg tror ordene vi bruker om
dybdelering er avgjorende. Er dybde-
leering noe «man driver med» ? Eller er
det en forstaelse av leeringsprosesser og
en tilnserming til oppleering og leering -
eller kanskje begge deler? spor Bolstad.

«Dybdelzring er 4 leere noe sa godt at du forstar
sammenhenger og kan bruke det du har lert i nye
situasjoner. Dybdel@ring er altsda mer enn faglig

fordypning.»

(FRA UTDANNINGSDIREKTORATETS NETTSIDER)
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— Eller er det slik at vi trenger en
presisering og redefinering av overfla-
teleering, som tar opp ogsd de positive
verdiene som eventuelt kan legges inn
dette begrepet, og at overflateleering blir
en naturlig del av skolens virksomhet?

— Jeg tror neppe vi trenger 4 pre-
sisere og redefinere overflatelering.
Hvis det skal gi mening & snakke om
overflateleering, sa ma det veere fordi
det er en selvsagt del av all leering. Nar
man skal leere om noe man ikke vet
noe om, begynner man gjerne med
enkle begreper og en overflatisk be-
skrivelse av virkeligheten. Bolstad tar
som et eksempel elever pa barnetrin-
net som skal leere om pattedyr. Hvis
elevene skal forstd hva pattedyr er og
kanskje leere at bjernen er det storste

21



pattedyret i Europa, ma de forst vite
hva en bjern er og hva som kjenneteg-
ner pattedyr. Hvis elever lerer at bjor-
nen er det storste pattedyret i Europa
og at elg ogsa er et pattedyr, men de
ikke klarer a se ssmmenhengen eller
likhetene mellom disse to dyrene, har
de bare en overflatisk forstielse eller
kanskje ingen forstaelse. Dybdelering
har, ifolge Bolstad, skjedd nér elev-
ene selv klarer 4 bestemme om dyr
som de aldri har hert om, er pattedyr
eller ikke, og nar de pé grunnlag av
denne erkjennelsen vet en hel masse
om dette ukjente dyret uten at noen
trenger 4 fortelle dem det.

— Kan det tenkes at vi har gjort dette
Jfor komplisert, at lerere umiddelbart
skjonner hvilken rolle dybdelcering og
overflatelering kan ha i skolen og opple-
ver begrepene som meningsfulle, men at
forsoket pa d definere dem mer noyaktig
bare forer til at de fleste lcerere faller av
lasset og blir mer forvirret enn opplyst?

— Det er mulig du har rett i at vi
har gjort dette for komplisert, i alle
fall nér vi gjor forsgk pa & analysere
begrepet. Jeg har erfart at mange
leerere har en umiddelbar forstaelse
av begrepet, men vi ma huske at det
som virker umiddelbart og fremstar
som sunn fornuft, kanskje ikke er det.
Hvis leerere tror de forstér begrepet
dybdelering og agerer pa grunnlag
av sin egen antatte forstéelse, kan det
hende at de gjor gode pedagogiske
valg — men det kan ogsa fore til at de
gjor pedagogiske valg som ikke bidrar
til dybdeleering. Derfor er det viktig at
leerere arbeider grundig med begrepet
dybdelering slik at den opprinnelige
forstaelsen utvides, endres eller nyan-
seres etter hvert som de trenger inn i
begrepet. Lerere ma med andre ord
arbeide med dybdeleeringsbegrepet
pa en slik mate at det forer til dyb-
delering hos lereren selv, avslutter
Bolstad.
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- | en moderne skole driver vi ikke med

overflatelaering!

- Gjennom fagfornyelsen er det bestemt at
vi skal ha mer dybdeleering i skolen. Hva vil
du som leerer gjare for d fa til dette?

- Jeg ma bli flinkere til & fa til mer
temabasert undervisning. Nar det for
eksempel gjelder demokratisering, sa
kan jeg ga grundigere inn i hvordan
dette viser seg pa ulike mater gjennom
historien - og ikke bare fglge tidslinjer.
Det betyr at vi nok ma ta ut en del
detaljer. Men er det faktisk slik at elev-
ene liker & fa kjennskap til historiske
hendelser. De ansker ikke & bare vaere
miniforskere.

-Har du noensinne drevet med overfla-
telaering, og vil du fortsatt gjere det?

- Nei, jeg driver ikke med det, og er
ikke med pa selve premisset som lig-
ger bak begrepet. | en moderne skole
sa driver vi ikke med overflate lzering,
vi pugger ikke lenger byer i Belgia. Men

vi ma selvsagt
lzere  begreper
for & kunne ga i
dybden.

- Har du og
dine kollegaer et
avklart forhold til
ha som ligger i be-
grepene dybdelzring
og overflatelaering?

- Vi har diskutert
dette mye, og for oss er det fortsatt
uklart hva dybdelzering og overflate-
lzering er. Men slik jeg oppfatter det,
sa driver vi med dybdelaering i skolen
allerede. Hvis vi skal bruke mer tid pa
dette, hva skal det i sa fall ga pa bekost-
ning av? En konflikt som kan oppsta kan
veere kravet til & gi elevene en grunnleg-

Age Hvitstein,
historielzerer ved

Sandefjord videre-
gaende skole

gende kompetanse i faget samtidig som
de skal oppna dybdelaering.

- Tid er ngkkelbegrepet ved dybdelaering

- Gjennom fagfornyelsen er det bestemt at
vi skal ha mer dybdeleering i skolen. Hva vil
du som skoleleder gjare for d fa til dette?
- Det viktigste vi kan gjare, er a gi elev-
ene god nok tid. For de nye 8.-klassingene
som begynner i ar, har vi satt av én periode,
det vil si atte uker,
der de skal arbeide
med ett tverrfaglig
tema. Vi er sveert
stolte over a ha fatt

til dette.
- Driver dere
med overflatelae-
ring ved deres skole?
Vil dere fortsatt gjare

dette?

Marit Jensen,
Assisterende rektor
ved Morellbakken
ungdomsskole

- Ja, sa absolutt. Utenatlaering er for
oss en hypermoderne mate & laere pa.
Vi anser overlaering og utenatlzering
som et ngdvendig grunnlag for a gradvis
a utvikle forstaelse.

- Har du og dine kollegaer et avklart
forhold til hva som ligger i begrepene
dybdelzering og overflatelaering?

- Vi hari alle fall lest oss opp pa det
som kalles dybdelaering, og registrerer
at forskerne er uenige. Men for oss
betyr dybdelzering at eleven gradvis ut-
vikler forstaelse innenfor et fag over tid.
| det siste har vi lagt vekt pa a finne ut:
Hvordan ser en dybdelaerende elev ut?
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Dybdelaering og formativ
vurdering i norskfaget

AV ANNE BERIT NYSTAD OG ELISABETH MORTENSEN WIIK

Det har vaert uttrykt bekymring for mulighetene til a uteve formativ vurdering ved

dybdelzering. Men en slik praksis er allerede utviklet og utprgvd. Det handler om

a knytte vurderingssituasjonene til leerestoffet over tid og at det ma vaere

forutsigbart for elevene hva de skal vurderes i, og hvordan.

P Hersleb videregaende skole har vi holdt pd med
dybdelaring over lengre tid, og malet med denne
artikkelen er & gi noen eksempler pa vér prak-
sisteori. Vi har tidligere skrevet om livsmestring
gjennom fordypningsoppgaven, der vi fokuserte pa
hvor viktig det er for elever a skrive noe «stort».
Her tok vi ogsa for oss formativ vurdering, som skal
fremme utvikling og ikke bare fortelle eleven hvor
han star i form av et tall. Dybdeleering er ikke noe
helt nytt i norskfaget, fordi fordypningsoppgaven
(det tidligere seeremnet) har veert et eget kom-
petansemadl i lzereplanen. I dagens artikkel gar vi
videre, og hensikten er a vise hvordan dybdelering
og formativ vurdering kan realiseres i et klasserom.

I leereplanreformen «fagfornyelsen», som ut-
arbeides i disse dager, er dybdelering et begrep
som far utvidet plass. Norskfaget er et sentralt fag i
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skolen, og vi observerer at samtidig som dybdelze-
ring kommer inn, sa skal fordypningsoppgaven ut.
Men muligheten til fordypning blir ikke ngdven-
digvis sterre om man bare tar ut noe og innferer
noe annet. Nar dybdelering far utvidet plass i
fagfornyelsen, er det derfor viktig 4 sporre seg hva
begrepet betyr, noe Gilje, Flygt og Ludvigsen gjor
i artikkelen «Dybdelering - historisk bakgrunn
og teoretisk tilneerming», publisert i Bedre skole
nr. 4/2018. Skoleforskere har i artier veert opptatt
av 4 forsta hva og hvordan elever og studenter
leerer. Hvordan tilneermer elever og studenter
seg en akademisk tekst? Forfatterne har trukket
ut seks viktige temaer i den utdanningspolitiske
samtalen om dybdeleering, der serlig de forste fire
gir utdanningspolitiske foringer for arbeid med
dybdelering i klasserommet:

[llustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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Mindre stoff gir mer dybde, kjerneelementer,
progresjon, undervisnings pa tvers, fagovergri-
pende kompetanser, lereres didaktiske og fag-
didaktiske kompetanse (Bedre skole 2018, 25).

En interessant observasjon vi gjor oss, er at under-
visning pa tvers er noe som tas frem igjen og torkes
stov av. Vi forstar «pa tvers» som dramatiske og
skriftlige innfallsvinkler til stoffet i kjerneelemen-
tet litteratur. Hvordan knytte vurderingspraksis til
dybdelering i norskfaget?

Erfaringskunnskap

Pa Hersleb videregiende skole har vi et fagutvi-
klingsprosjekt i norsk Vg3 der vi legger vekt pa
a forsta oss selv faglig. Empiri for vart fagutvi-
klingsprosjekt er var egen erfaring i klasserom-
met. Sporsmal vi er opptatt av, er: Hvordan kan
vi vurdere dybdelering? Hva er gyldig kunnskap?
Vi har tatt utgangspunkt i elevenes skriftlige og
muntlige kompetanser for 4 oversette evidens-
basert kunnskap til pedagogisk praksis (Thomas
Nordal 2015).

Dybdelzering i norsk
Var presise forstielse av dybdelering er at det er et
sammenhengende arbeid over minst 4 uker og at
8-12 uker er det ideelle, noe litteraturhistorie med
teksteksempler egner seg godt til. Mange unge
setter seg grundig inn i dataspill som er bygget pa
litterzere verk, alt fra sagalitteratur til fantasy. Slik
kan deres lesekompetanse styrkes til mgtet med
norskfaget pa skolen, ved at de allerede kjenner
det littersere universet godt og vet om fremstil-
lingens betydning for a skape engasjement. Til-
synelatende kan sosiale media som Instagram
representere en flyktig kultur, hvor bilder folger
pé hverandre. Imidlertid far mange unge utvidet
sine interessefelt og sin kunnskap ved a folge em-
neknagger pa Instagram. Skolekulturen ber spille
pé lag med unges interessefelt og gi elevene tid til
a fordype seg, slik at de kan tilpasse seg et even-
tuelt bachelorstudium.

Et av norskfagets kjerneelement er litteratur.
Var forforstéelse er at litteratur er det erfarte livet
nedskrevet. En aktivitet i samspill med elever forer
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til en dypere forstaelse for faget, seerlig nar det
dreier seg om alminnelige hverdagslige erfaringer.
De fleste av vare elever har norsk som andresprak.
Budskapet vart er at verdifull dybdelzering kan
skje gjennom tandemskriving og rollespill om
dagligdagse hendelser.

A skrive er viktig bade for faglig og personlig
utvikling. Skrivekompetansen gjor eleven i stand
til & mestre bedre i alle fag, ikke bare i norsk.
Sannsynligvis vil det a kunne skrive godt, gi barn
og unge storre muligheter til 4 klare seg godt i
livet generelt. I Storbritannia skal det arrangeres
skrivekurs for vanskeligstilte barn og unge nettopp
med det formal at barna skal fa utvikle kreativitet
og fa muligheten til 4 fortelle om seg selv og sin
bakgrunn. Vi skal her vise noen eksempler pa
hvordan elevene kan bruke skriving til & kom-
binere kreativitet og fortellerglede med det & bli
kjent med tekster fra skjgnnlitteraturen.

Tandemskriving

Petra von der Fehr er forfatter av boka Skrivemus-
kler, som tar for seg metoder i kreativ skriving for
blant annet klasseromsundervisning. Forfatteren
har selv erfart at kreativ skriving kan bidra til 4
senke elevenes stressniva, at de blir tryggere pa
seg selv og far okt mestringsfolelse.

Det ligger i begrepet tandemskriving at dette er
noe elevene gjor sammen. De skal samarbeide om
kreativ tekstproduksjon. Nar man skal skrive, ma
man bade tenke og skrive pa en gang. Tandemskri-
ving gjor det lettere — den ene tenker mens den
andre skriver. I var tid er det ikke uvanlig at elever
reserverer seg fra a dele det de skriver, med andre.
Kanskje lista ligger lavere nar man er to som tar
ansvaret for tekstproduksjonen sammen?

Vikjenner alle til klasser der det tar tid & komme
i gang med timen. Elever kommer for sent og gjerne
uten ngdvendig utstyr. Det kan hjelpe & sende en
tekstmelding med tydelig beskjed: ta med PC eller
skrivesaker til denne timen. Leereren kan ogsa ta
med seg noen ekstra penner og skrivepapir. Pa
Vg3 hadde vi jobbet med kulturkampen i mel-
lomkrigstida og skulle ta fatt pa forfattere som var
inspirert av psykologi pé 1930-tallet. Timen for ble
en biografi om Aksel Sandemose gjennomgatt, og
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elevene fikk lese janteloven. De fikk i oppgave a lage
sin egen jantelov og publisere den pa Padlet (en
digital ressurs der elever kan publisere sine bidrag
enten anonymt eller under fullt navn). Vi skulle i
gang med utdrag fra En flyktning krysser sitt spor,
og som inngangsport ville vi prove tandemskriving,
for at elevene skulle «skrive seg inn» i teksten. Et
kort avsnitt fra utdraget ble lest hayt: «Nu vil jeg
fortelle alt. Og jeg far begynne med avslutningen.
Ellers vager jeg mig aldri frem til den siden. Det kan
ogsa veere npdvendig for dig som en orientering.
Jeg slo en gang et menneske i hjel.» Denne siste
setningen ble elevene bedt om 4 bygge videre pa:
skriv hva som skjedde. De skrev da to og to; den ene
dikterte mens den andre skrev, og de fikk beskjed
om 4 stoppe ved 300 ord. Etter hvert som de ble
ferdige, begynte de 4 ga igjennom teksten sammen.
De ville rette opp sprakfeil og gjore teksten sa
perfekt som mulig. Sé var det tid for 4 dele med
hverandre. Kunne det tenkes at det var litt lettere
néa som de sto sammen om ansvaret for resultatet
av skrivegkten? Vi fikk hore bade rerende og dra-
matiske historier, noen med personlige vinklinger.
Alle ble oppfordret til 4 lese det de hadde skrevet,
heyt, men ingen ble tvunget. Tre tekster ble lest
opp; to av dem skrevet av elever som sa langt dette
skolearet hadde vegret seg for 4 skrive noe som
helst, bortsett fra fordypningsoppgaven som de
hadde hatt tre méneder pa a skrive. Na hadde de
skrevet over en halv side pa bare noen minutter,
med bade spennende og dramatisk innhold. Det
var ikke vanskelig 4 rose innsatsen denne timen.
Deretter kunne vi ta fatt pa utdraget fra En flyktning
krysser sitt spor. Leeringen kan dermed sies & ha som
mal at to kunnskapsfelt (fortelling og nedskriving av
historien) sammentfiltres (@stern et al. 2019, s. 65).

Guttas mobilsamtale

Skjennlitteratur kan vere tungt tilgjengelig for
noen fordi tekster kan ha en kompleks konstruk-
sjon. En tekstanalyse der elever ma dekonstruere
komposisjonen, kan vere en utfordring for Vg3-
elever. Et eksempel pé en slik tekst er Cora Sandels
novelle «Kunsten 4 myrde» fra mellomkrigstida.
Den novellen har en kompleks komposisjon med
flere fortellernivaer (Larsen et al. 2018, s. 201).
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Som profesjonelle praktikere er vi opptatt av a
oversette evidensbasert kunnskap til pedagogisk
praksis (Thomas Nordal 2015). Ifolge Anders Lind-
seth er evidenserfaring 4 finne en aktivitetsform
som lar elever orientere seg pd en ny mate i kunn-
skapsstoffet (2012, s. 172). En mate a gjore det pa,
er 4 ta tak i en hverdagslig situasjon: en samtale
mellom to personer der den ene blir oppringt
pa mobiltelefon, for sa etterpa a referere til den
andre personen hva samtalen handlet om. Dette
illustrerer at en fortelling kan veere som en russisk
dukke med flere lag utenpa hverandre. Rollespil-
let i klassen foregikk slik: To elever satt og pratet
sammen foran i klasserommet. Det skulle tilsvare
rammefortellingen i Cora Sandels novelle. Hele
klassen lyttet oppmerksomt til samtalen. Man
kan si at de var lesere av historien. Da mobilen til
den ene ringte (avtalt spill med leerer og en annen
elev pa traden) ble klassen introdusert for et nytt
fortellerniva i samtalen. Etter at telefonsamtalen
var avsluttet, spurte den andre eleven i rollespillet:
«Hva skjer, da?». Den oppringte eleven refererte
sa hva kameraten hadde sagt; at han ville mote
ham i storefri. Klassen fikk gjennom rollespill, som
er en verbaltekst, se dramatisert tre ulike nivaer i
en fortelling. Det gjenspeiler tre ulike fortellings-
niva i Cora Sandels novelle, hvor det refereres til
hva Germaine har sagt og gjort. Det virker lettere
for elever a fokusere nér lering skjer i sekvenser.
Undervisning som er situert og kontekstualisert
i elevers livserfaringer, er ideell, det er en sakalt
«performativ leringsprosess» (@stern et al. 2019,
S. 63).

Var oppgave som profesjonelle praktikere er &
finne nytteverdien for teori (Lindseth 2012, 169).
Nér hverdagslige erfaringer knyttes til litteraere
tekster, gir dette nye assosiasjoner. Mobilbruk
er et eksempel pa et «kulturelt skapt redskap for
meningsdannende virksomhet» (Kjell Lars Berge
2018). A kople sprak og kultur ssmmen fremmer
dybdelering, og slik kan leereren vurdere elever
som ytrer seg i klassesamtaler.

Formativ vurdering
I kronikken «Hvordan vurdere dybdelering?» fra
Morgenbladet 14. desember 2018 uttrykte Kjell
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Lars Berge bekymring for at begrepet dybdelering
i sd liten grad knyttes til vurdering. Nar fagforny-
elsen knyttes til gkt leeringskvalitet, er det pa hoy
tid 4 gjore noe med vurderingssystemet. Berge
papeker at vurdering for leering har veert viktig
i Kunnskapsleftet, men at det nasjonale vurde-
ringssystemet fortsatt er for komplisert: «Det
Nasjonale kvalitetsvurderingssystemet bestar av
21 ulike prover, tester og eksamener og fem in-
ternasjonale prover» (Berge, 2018). Vi er enige
med Berge i at noe ma gjores med vurdering ved
avsluttende skolegang. Vi mener at det er fullt
mulig & knytte formativ vurdering til dybdelee-
ring, noe vi allerede praktiserer pa var skole. Det
handler om 4 knytte vurderingssituasjonene til
leerestoffet over tid, for eksempel 8-10 uker. Det
ma veere forutsigbart over tid for elever hva de
skal vurderes i og hvordan. Har man undervist og
arbeidet med litteraer analyse i en lengre periode,
sa skal elevene naturligvis vurderes i dette, bade
muntlig og skriftlig. Det kan skje skriftlig gjennom
et refleksjonsnotat hvor elever formulerer hva de
leerte gjennom tandemskriving og samarbeid.
Muntlig kan det skje i en fagsamtale der elever
forklarer ulike fortellerniva i en skjennlitteraer
tekst eller en sammensatt tekst som en film eller
et dataspill. Verken vurderingssituasjonen eller
oppgaven som skal vurderes, bor komme som en
«overraskelse» pa elevene. Dette skal de forbere-
des pé gjennom hele perioden de jobber med et
nytt fordypningsprosjekt.

Var praksisteori

Med utgangspunkt i at undervisningen er et prak-
tisk fag, har vi na presentert en praksisteori. Vi har
gjort oss noen erfaringer som kan veere nyttige
for andre leerere. Tandemskriving gjor at elevene
lever seg inn i en fiktiv karakter, som igjen gjor
at de bryr seg om karakteren. Fortelleren kan for
eksempel vaere en helt eller en ondskapsfull per-
son, og alle valg elevene gjor, har konsekvenser
for den videre historien. Samarbeidet kan forlase
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skrivesperrer. I rollespill er engasjerte elever ofte
gode dramaturger. Elever ser at de har flere valg.
Etrollespill pa en skjermet leeringsarena kan bidra
til at elever bestemmer hva de har lyst til 4 gjore.
Elever og lerer blir bedre kjent med hverandre
og band knyttes. Elever kan slik fa betydningsfull
erfaring med faglig fordypning i norskfaget pa Vg3,
som vil forberede dem pa videre studier.
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Vurdering so
bidrag til dybc

AV LISE VIKAN SANDVIK

l2ering

A utvikle en god vurderingskompetanse som bidrar til dybdelzering, er et kollektivt

anliggende. Det ma legges til rette for faglig utviklingsarbeid pa skoleniva, slik at

det etableres tolkningsfellesskaper omkring vurdering. Malet ma vzere at laerere

arbeider ut fra en god sammenheng mellom kompetansemal i lzereplanen, arbeids-

mater og vurderingsformer i faget.

Vurdering i skolen har mange formal. Et av de vik-
tigste formalene med vurdering er at elevene selv
skal leere seg 4 vurdere hva de forstar, og skjonne
hva de skal leere, og de skal fa rad av leereren om hva
de kan gjore for 4 utvikle seg videre i faget. I tillegg
skal elevene bidra i hverandres leeringsarbeid for at
de skal hjelpe hverandre i leeringsprosessen, og de
skal fa standpunktkarakterer og besta eksamener i
faget for a fullfore ungdomsskole og videregaende
skole, som igjen kvalifiserer til videre utdanning.
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Det skal gis en gyldig og pélitelig vurdering av elev-
enes kompetanse underveis i leeringslopet og ved
avslutningen av oppleeringen. Vurdering i skolen
tjener altsé flere hensikter, og det er et komplekst
felt som bade elever, lerere, skoleledere og fore-
satte pa ulikt vis skal forholde seg til.

I de nye lereplanene som er pa hering, er un-
derveisvurdering kommet med som en del av de
fagspesifikke leereplanene. Hensikten med under-
veisvurdering er blant annet & stotte opp under

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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elevenes dybdelering, motivasjon og mestring
samt 4 tydeliggjore progresjonen i leereplanen.
Dessuten skal denne delen bidra til 4 tydeliggjore
sammenhenger i lzereplanverket mellom over-
ordnet del, kjerneelementer og kompetansemal.!
Viktige sporsmél man ber stille til skoleledere og
leerere nar det gjelder det daglige arbeidet med
vurdering, kan veere: Hvordan skaffer leereren
informasjon om elevenes lering, og hvordan
bruker lzereren denne informasjon til 4 tilpasse
undervisningen videre? Hvordan kan man veere
sikker pa at man vet hva elevene vet? Hvordan
kan man veere sikker pa at man vurderer det elev-
ene har leert? Hvordan kan man vere sikker pa
at vurderingen bidrar til dybdelering og ensket
progresjon i faget?

For lerere og skoleledere er kunnskap om
vurdering en helt sentral kompetanse for 4 kunne
omsette intensjonene som ligger i fagfornyelsen,
til god pedagogisk praksis. En leerer som ikke kan
se hvilket faglig niva en elev befinner seg p4, vil
ikke kunne avgjore hvilken stotte som trengs for
videre leering. Samarbeid om elevers lering og
utvikling krever ogsa forstaelse for vurderingens
rolle. For eksempel er det ofte behov for 4 avklare
hva praksiser som skriftlige prever, muntlig eksa-
men, standpunktkarakterer og veiledningssamta-
ler egentlig innebzerer i et tverrfaglig samarbeid
eller i arbeidet med kjerneelementer i faget. Hva
sier disse vurderingspraksisene noe om? Hvilket
formal tjener de? Hvordan kan de forstés, og
hvilke misforstaelser kan de lede til? A ha vurde-
ringskompetanse innebzerer derfor 4 vite noe om
vurdering, 4 kunne utfgre vurdering pa en faglig
god mate i utdanningssammenheng, men ogsa
a forsta hvilken kontekst vurdering foregér i, og
hvordan vurdering kan brukes pa gode og mindre
gode mater (Xu & Brown, 2016). I arbeidet med
fagfornyelsen blir denne kompetansen helt sentral.
Denne teksten skal bidra til 4 tydeliggjore hvordan
tenkning om vurdering kan gjennomsyre arbeidet
med leereplaner, planlegging og undervisning i
fagene for 4 fremme dybdeleering hos elevene.

Endret lererrolle og elevrolle

De siste tiarene har undervisningen dreid fra lee-
rerstyrte undervisnings- og vurderingsmetoder
til en leeringssituasjon der eleven med lereren
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som veileder tar mer aktivt ansvar for sin egen
utvikling, og der vurderingen skal bidra til 4 utvi-
kle elevenes evne til a4 vurdere sitt eget arbeid og
reflektere over det (Black & Wiliam, 2009; Hattie
& Timperley, 2007). Som en folge av disse endrin-
gene — av mange betraktet som et paradigmeskifte
- har skoler verden over fatt nye leereplaner som
i stor utstrekning har gitt skolen og laererne en ny
oppgave nar det gjelder vurdering: a fremme elev-
ens leering og a stimulere og motivere eleven til 4
underseoke og forsta egne leringsprosesser (Black
& Wiliam, 1998, 2018). Elevene skal med andre
ord lere seg a laere, slik at de gradvis skal kunne
ta hdnd om egen leering. Dette ser vi ogsa tydelig i
forslaget til de nye lereplanene og innferingen av
begrepet dybdelering (Sawyer, 2014). Dybdelee-
ring, slik det er definert i leereplanen, handler om
at elevene gradvis skal utvikle kunnskap og varig
forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger
i fag og mellom fagomrader. «Det inneberer at vi
reflekterer over egen leering og bruker det vi har
leert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner,
alene eller ssmmen med andre» (Kunnskapsde-
partementet, 2015). Gode vurderingspraksiser skal
stotte opp under dette arbeidet. Pa den annen side
har vurdering ogsa fatt en annen dimensjon. I lys
av de internasjonale og nasjonale undersokelsene
som PISA, PIRLS og TIMSS? har vurdering i form
av testing blitt uttrykk for leeringsutbytte for elev-
ene og leringskvalitet pa den enkelte skole, og det
har utviklet seg en debatt om hvordan en kan male
og sikre kvaliteten pa leering. Dette har fort til okte
forventninger til skolen om dokumentasjon av lee-
ringsutbytte. Vi ma sorge for at de nye fagplanene
med integrerte beskrivelser av underveisvurdering
i fagene ikke misforstds som et storre dokumenta-
sjonskrav, men at de skal tjene en storre hensikt:
a stimulere til gkt lzering hos elevene.

I kjolvannet av leereplanene i Kunnskapsloftet
og PISA-resultater har vurdering de siste arene
veert et av hovedsatsingsomradene til Kunnskaps-
departementet, og en rekke tiltak for 4 bedre
vurderingspraksisen i norsk skole er iverksatt,
som blant annet satsingene Bedre vurderings-
praksis og Vurdering for lering. Det satses mye
pa kompetanseheving i vurdering blant lzrere,
skoleledere og leererutdannere i ulike nasjonale og
regionale satsinger. Elever i norsk skole har krav
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pa dokumentert underveisvurdering og sluttvurde-
ring.? Nar man slik legger vekt pa vurdering bade
som maleinstrument og som pedagogisk praksis,
gjenspeiler man ulike vurderingskulturer: testing
culture og assessment culture (Birenbaum, 1996).
Assessment culture, eller vurderingskultur, under-
streker vurdering som en del av undervisningen og
som et leringsfremmende verktoy. Dermed er det
elevenes leering som stér i sentrum, noe som ikke
bare inneberer en ny lererrolle, men likesa viktig
en ny elevrolle. Eleven blir en aktiv, ansvarliggjort
deltaker i egen leeringsprosess, og medelevvurde-
ring og egenvurdering er verktgy som anbefales
for 4 fremme en mer aktiv elevrolle (Wiliam &
Thompson, 2007). Dette ser vi nd ogsa i de nye
leereplanene, der egenvurdering og det 4 reflektere
over egen leeringsprosess er viktig for a utvikle
kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder
og sammenhenger i fag og mellom fagomrader.

Palitelig og gyldig vurdering

Dybdelering handler blant annet om 4 arbeide
med kunnskaper og metoder i fag over lengre
tidsspenn. Vurdering som bidrar til 4 informere
leereren hvor eleven er i leeringsprosessen, slik at
leereren derigjennom kan tilpasse undervisningen,
vil gi elevene mulighet til 4 bygge fagkunnskap
pa en helhetlig mate. Derfor ma vurderingen
underveis vere faglig og i tydelig progresjon. Til
slutt i leeringslopet skal leereren sa gi en helhet-
lig vurdering av elevens kompetanse gjennom en
sluttvurdering.

Det er mange faktorer som kan pévirke kvali-
teten og paliteligheten i vurderingsarbeidet. Nar
vi snakker om kvalitet i vurdering, vil det si 4 ta
stilling til spersmél som: Hvilken informasjon om
elevens leering far vi egentlig i en vurderingssitua-
sjon? Hvor konsistent er denne informasjonen?
Hvordan fortolkes informasjonen om elevens
leering, og hvilken rolle spiller fortolkningene i
senere avgjorelser om leringsprosessene hos elev-
en? Dette er klassiske spersmal i all vurdering, og
de er viktige bade for vurderingssituasjoner isolert
sett og for storre og mer sammensatte vurderinger
som for eksempel standpunktkarakterer.

Reliabilitet betyr palitelighet eller sikkerhet.
Nar vi setter en karakter, er det behov for § vite at
vurderingen er palitelig. Derfor arbeider leerere
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ofte sammen nar de setter karakter pa elevbe-
svarelser. Nar to eller flere leerere setter samme
karakter pa besvarelsen, kan vi anta at vurderingen
er reliabel.

En reliabel vurdering kan gjennomfores flere
ganger pa individer eller grupper med samme
resultat. En grunnleggende forstaelse for relia-
bilitet er viktig for 4 forsta hvorvidt en vurdering
kan kalles rettferdig eller ei. Det er flere mater &
styrke reliabiliteten pa. Det & ha retningslinjer for
leereres vurdering er en av dem (Parkes, 2013).
Med retningslinjer menes her blant annet vurde-
ringskriterier, kjennetegn pa maloppnaelse eller
sensurveiledninger. Ved sentralgitte eksamener er
det et stort og velutviklet apparat for dette, men
for mer lokalgitte eksamener, som for eksempel
muntlig eksamen, er dette litt mer tilfeldig. Vur-
dering av muntlige ferdigheter kan ofte oppleves
urettferdig fra elevenes side (Sandvik & Buland,
2014), og det & legge mer vekt pa reliabilitet kan
bidra til 4 utvikle en mer pélitelig vurderings-
praksis ogsa innen dette omradet. Det & utvikle
leerernes forstaelse av elevenes lering (f.eks. ved
at leererne selv utvikler oppgaver og kriterier) og
a fremdyrke praksisfellesskap blant lererne, der
de bygger en felles forstaelse for forventningene
til elevenes leering, kan vere viktige faktorer for
a utvikle en mer palitelig vurdering.

Validitet, eller gyldighet, i vurdering er det
andre sentrale begrepet som leerere ber ha grun-
dig forstaelse for. Valdidet handler om at vi faktisk
vurderer det vi skal vurdere. Dersom vi skal finne
bevis for at elevene har leert 4 anvende sentrale
grammatiske strukturer i det spraket de er i ferd
med 4 leere seg, mé vi som leerere konstruere rele-
vante oppgaver som kan forteller oss noe om det.
Nar vi gjennom en vurderingsoppgave observerer
at elevene bruker kunnskapene sine pa en relevant
méte, kan vi si at vi har gjort en valid vurdering.
Vurderinger kan tolkes pé ulike mater, og validitet
er derfor et sparsmal om hvor fullstendig og sam-
menhengende begrunnelsen for tolkningen er. For
4 kunne regne en vurdering som gyldig ma vi ifelge
Kane 1) erkjenne at den er en tolkning (ikke en ob-
jektiv sannhet) og 2) kunne begrunne tolkningen
ut fra de bevisene vi har tilgjengelig (Kane 2016).
Validitet er derfor ikke en enten-eller-situasjon.
For leerere er innsikt i validitet viktig fordi mange
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avgjorelser tas pa grunnlag av vurdering: Hvilke
elever har utilfredsstillende utbytte av undervis-
ningen og trenger ekstra stotte? Har vi grupper
med elever pé skolen som underpresterer i visse
felt? Skal skolen satse ekstra pa sprakfag dersom
eksamensresultatene er svake? Slike avgjorelser
ber ikke tas pa grunnlag av blind tro eller vage ma-
gefolelser. Vurdering kan hjelpe profesjonsutgvere
til 4 fatte kloke beslutninger i slike ssmmenhenger,
men det betinger at en grunnleggende forstaelse
for validitet i vurdering ligger til grunn.

Et eksempel pa en prosess som sikrer validitet,
er leerere som samarbeider om 4 utvikle skriveopp-
gaver i norskfaget. Gjennom samarbeidsprosessen
etablerer de en felles forstaelse for hva som kan
regnes som en god oppgave og et godt svar, og
hvordan disse svarene kan tolkes som indikasjoner
pé at eleven forstar eller mestrer. De utvikler ogsa
felles tanker om hva som eventuelt ikke kan regnes
som en gyldig slutning. Et annet eksempel er nar
leerere utvikler vurderingskriterier for en muntlig
presentasjon sammen med elevene. Ved 4 involvere
elevene i beskrivelsen av ulike dimensjoner ved den
muntlige presentasjonen kan leerere etablere et tolk-
ningsfellesskap i klassen som bidrar til at elevene
forstar hensikten og hva det vil si 4 mestre oppgaven.

Fagenes egenart er viktig i vurdering

Fagets egenart pavirker hva som regnes som gyl-
dige bevis for lering. Lereplanmalene i fagene
er et resultat av en komplisert politisk og faglig
prosess og vil alltid veere et kompromiss over for-
skjellige faglige stasted. Leererne fortolker disse
malene basert pa sin utdanning og sine erfaringer
og omsetter dem i en undervisning bestaende av
leeremidler, aktiviteter, mal og vurderingsformer.
Validitet i undervisning og vurdering handler
derfor ikke bare om hvorvidt proveresultatene er
gyldige; det handler ogsa om den lange kjeden av
fortolkninger og mulige misforstaelser som kan
oppsta nar kulepunktene i Kunnskapsloftet skal
omsettes til leererens klasseromspraksis og elevenes
leering. A la validitet i undervisning og vurdering
veere et beerende prinsipp for arbeidet med de nye
leereplanene, kan fore til en bedre sammenheng
mellom leereplanens mél og lererens undervisning
i faget. Siden leereplanmal fortolkes inn i allerede
eksisterende og fungerende faglige strukturer,
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praksiser og forstaelser, kan det ogsa gjerne hende
at validitetskjeden tilfores verdi gjennom leererens
fortolkning og operasjonalisering.

Det betyr at vurdering i storre grad blir 4 anse
som et prosessuelt fenomen, og i mindre grad som
en avgjorende enkelthendelse i skolen. Derfor er
det viktig 4 ha en kontekstuelt forankret forstaelse
for samspillet mellom leereplanmal, faglig innhold,
leererens verdisyn og fagenes mer eller mindre
tause praksiser. Med en slik forstaelse av sam-
menhengen mellom undervisning og vurdering
vil det ogsa vere lettere for laerere a se hvordan
tverrfaglige temaer kan integreres i fagene pa
fagenes premisser.

Sammenhengen mellom undervisning og vur-
dering retter oppmerksomheten mot konkrete
oppgaver som utforming, administrering og vur-
dering av oppgaver, hvordan resultater samles,
hvilke bedemmelser som finner sted i etterkant,
og hvilken virkning resultatene av vurderingen
har. Black mfl. (2010) mener at utviklingsarbeid
som integrerer validitetsteoretiske prinsipp i lere-
res hverdagspraksis, kan styrke den overordnede
vurderingskompetansen. En fransklerer ma for
eksempel skape situasjoner i undervisningen der
elevene far utviklet sin kompetanse i skriving pa
malspriket. Denne kompetansen skal sa uttryk-
kes i en eller annen relevant skriveoppgave og
vurderes av leereren. Den lange rekken av fortolk-
ninger og operasjonaliseringer fra leereplanmal
til vardering kan dermed forstas som en kjede av
fortolkninger av leereplanmal, kriterier, leereboker,
arbeidsoppgaver, elevers prestasjoner og konse-
kvenser av disse.

Profesjonalisering av vurderingskompetanse
For 4 imptekomme utfordringene vi moter med de
nye leereplanene, vil det vere behov for en sterkere
profesjonalisering og utvikling av vurderings-
kompetanse hos alle som involveres i vurdering.
Byrakrater, skoleeiere, skoleledere og laerere ma
kjenne til og forsta hvilken rolle vurderingen har i
klasserommet. Forstéelse for endrede roller bade
hos leerer og elev samt kunnskap om hvordan de
kan utvikle sterkere validitet og gyldighet i vur-
deringsarbeidet, blir sentralt for pa kunne lykkes
med bade motivasjon og lering hos elevene.

En annen utfordring er knyttet til innferingen

Bedre Skole nr. 3

2019 - 31. argang



av Underveisvurdering i hver fagplan. En skole-
eier som ikke har kunnskap om fagligheten som
kreves i et godt vurderingsarbeid - i utforming
av leeringsmal og i tilbakemeldingene til elevene
- vil kunne sté i fare for a bidra til en utvikling av
vurderingskulturer som preges av instrumentelle
praksiser, der skjemaer og sentralgitte foringer
hva gjelder alt fra utforming av leeringsmal og un-
derveisvurdering til bruken av proveresultater, vil
veere méter a lose utfordringene pa.

En tredje utfordring handler om enkeltlererens
arbeid med vurdering. En lerer som ikke kan se
hvilket faglig niva en elev befinner seg p4, vil ikke
kunne avgjore hvilken statte som trengs for videre
leering. Samarbeid om elevers lering og utvikling
pé tvers av niva i forvaltningen krever forstaelse
for vurderingens rolle. For eksempel er det ofte
behov for & avklare hva kartleggingstester, nasjo-
nale prover, standpunktkarakterer og veilednings-
samtaler egentlig innebaerer. Hva sier de noe om,
og hva sier de ikke noe om? Hvilket formal tjener
de? Hvordan kan de forstas, og hvilke misforsta-
elser kan de lede til?

God vurderingskompetanse gjor det mulig a
svare pa disse sporsmalene. A utvikle denne kom-
petansen er bade et individuelt og et kollektivt
anliggende. For det forste er det et individuelt
anliggende hos enkeltlereren, der leereren skal se
sammenhengen mellom kompetansemdl i lere-
planen, arbeidsmater og vurderingsformer i faget.
For det andre er det et kollektivt anliggende hos
skolen som organisasjon. For 4 fa til den indivi-
duelle utviklingen ma det legges til rette for faglig
utviklingsarbeid pa skoleniva, slik at det etableres
tolkningsfellesskaper omkring vurdering, som bi-
drar til lerernes faglige utvikling. A skape profesjo-
nelle leringsfellesskap, der laerere bruker og deler
informasjon om elevens leering som utgangspunkt
for & undersgke og utvikle vurderingspraksis, vil
veere en mate 4 mote disse utfordringene pa. I dette
utviklingsarbeidet oppstar vurderingskulturer som
fremmer elevenes leering, og som kan stgtte opp
under dybdelzring. Det gjor det mulig 4 kunne
utfore vurdering pa en faglig god mate i klasserom-
met. Det hjelper oss ogsa a forsta hvilken kontekst
vurdering foregar i, og hvordan den kan brukes pa
gode og mindre gode miter. Forst da blir vurderin-
gen meningsfull for elevene.
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NOTER

1

Fra retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske
leereplaner for fag i LK20 og LK20S

PISA, PIRLS og TIMSS er internasjonale elevundersokel-
ser som skal si noe om utviklingen i skoleelevers faglige
kompetanse over tid.

Fra 1. august 2009 gjelder forskriften til oppleringsloven
som ombhandler individuell vurdering. Det er uttrykt tyde-
lige krav om individuell vurdering og underveisvurdering
som grunnlag for tilpasset opplering og som har lering
som formél i lover og forskrifter (Forskrift til opplerings-
loven, 2009).
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Skolers bruk av resultater
pa nasjonale praver

AV ASTRID ROE OG ANN ELISABETH GUNNULFSEN

Ulike undersgkelser viser at resultatene fra de nasjonale prevene ikke alltid blir

utnyttet godt nok. En mulig arsak kan vaere at mange tror provene forst og fremst

egner seg som grunnlag for tiltak overfor de svakeste elevene. Men prgvene kan

i like stor grad brukes til a forbedre lzeringen blant elever som skarer middels eller

heyt pa provene.

Intensjonen med de nasjonale provene er at resul-
tatene skal danne grunnlag for underveisvurdering
og kvalitetsutvikling pé alle nivaer i skolesystemet.
For den enkelte elev skal resultatene vere et red-
skap i leereprosessen, som grunnlag for tilpasset
opplering (Utdanningsdirektoratet, 2018). Men
hva er det som avgjer hvordan resultatene fra
nasjonale prover blir brukt? Spiller skoleledelsen
noen rolle her? Eller er det til syvende og sist den
enkelte leerer som avgjor hvorvidt provene faktisk
brukes? I denne artikkelen belyser og drefter vi
disse sporsmalene med utgangspunkt i funn fra
Ann Elisabeth Gunnulfsens doktorgradsprosjekt
(Gunnulfsen, 2018), der en relativt stor norsk
kommune ble valgt som kasus for & studere hvor-
dan skoleledere og lerere pad ungdomstrinnet
forholdt seg til nasjonale prover, og hvordan de
brukte resultatene.

Datamaterialet besto av intervju med sko-
leledere' fra fire skoler (Gunnulfsen og Moller,
2017), video-observasjoner av moter i lederteam
og leererteam pé niende trinn ved to av skolene
(Gunnulfsen, 2017) og en sporreundersokelse
til aktuelle lerere fra samtlige 13 skoler med
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ungdomstrinn i kommunen (Gunnulfsen og Roe,
2018). De tre studiene belyser nasjonale provers
rolle fra flere synsvinkler rettet mot ulike aktorer
i skolen. Selv om intervjuene og observasjons-
studiene ble gjennomfert hgsten 2015 og speor-
reunderspkelsen hasten 2016, er det grunn til 4 tro
at mange av de utfordringene som ble avdekket i
studien, fortsatt eksisterer.

De nasjonale prevene er utviklet og kvalitets-
sikret av fageksperter ved universitetene i Oslo
(lesing), Bergen (engelsk) og NTNU i Trondheim
(regning), pa oppdrag fra Utdanningsdirektora-
tet. Resultatene rapporteres til den enkelte skole,
klasse og elev sammen med et veiledningsdoku-
ment som beskriver proven og hvordan lerere kan
bruke resultatene. Men i hvilken grad skoler og
leerere benytter seg av dette materialet i arbeidet
med elevenes faglige utvikling, vil variere sterkt,
noe denne studien bade bekrefter og utforsker
arsakene til.

Intervjuer med ledere fra fire skoler

I intervjuene med skolelederne fra de fire
skolene gikk det fram at rektors samtaler om
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proveresultatene med den kommunale ledelsen
i stor grad dreide seg om hvorvidt skolens nivé
var i samsvar med forventet niva. Rektorene var
imidlertid mer opptatt hvordan de kunne bruke
resultatene pa skoleniva, og de ansa arbeidet innad
pa den enkelte skole som mer relevant enn ek-
sterne myndigheters krav og palegg. De uttrykte
likevel, i varierende grad, usikkerhet med hensyn
til den pedagogiske bruken av proveresultatene i
arbeidet med elevenes lering. En av dem siterte
beskrivelsen av et mestringsniva for 4 illustrere
at det var altfor vagt til 4 si noe konkret om den
enkelte elev:

«En elev pa niva 2 har som regel problemer med
..» Altsa, dette er ikke sé veldig interessant, for
dette vet vi allerede.

Tre av rektorene syntes det var vanskelig 4 tydelig-
gjore overfor leererne hvordan preveresultatene
kunne brukes som underveisvurdering. En av dem
mente at leerernes egne prover var bedre egnet til
dette, men uten a peke pa hva hun mente

var svakheten i de nasjonale provene

eller styrken i lerernes egne

prover. Hun viste derimot til

gode resultater pa egen skole

og understreket at skolens

vektlegging av samarbeid og

problemlosning var viktigere

enn ferdigheter som lot seg méle

i nasjonale prover:

Jeg tror mange av foreldrene her har en
moderne tilnerming til livet. De har
yrker som krever kunnskap om
problemlgsning og samarbeid,

der de ser det globale perspek-
tivet (...) og de gjenkjenner
disse verdiene i maten
barna deres lerer og ar-

beider pé ved var skole.

Lederne ved de gvrige
tre skolene sa at de brukte
proveresultatene, sammen
med annen informasjon om
elevene, til 4 avgjore hvem

\
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som trengte ekstra oppfolging. En av dem for-
talte ogsa at nasjonale leseprgver hadde fort til
at leererne hadde begynt & arbeide med elevenes
lesestrategier og forsvarte denne provens relevans:

Lesing gjelder alle fag, mens regneproven er i
realiteten en matteprove. Elevene trenger ikke
a bruke regneferdighetene sine i alle fag, men de

ma kunne lese i alle fag.

Det var enighet om at resultater pa nasjonale prg-
ver ikke spilte noen stor rolle for skolens arbeid
med de kommunalt vedtatte satsingsomradene
«grunnleggende ferdigheter» og «vurdering for
leering». Til tross for at nasjonale prover méler
elevenes grunnleggende ferdigheter og er ment 4
brukes som vurdering for leering, var det ingen av
skolelederne fra disse fire skolene som uttrykte
noe om denne sammenhengen.

>

lllustrasjon: © Adobe Stock
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Observasjon av mater i leerer-
og lederteam ved to skoler
I motene inntok lerere, mellomledere og rekto-
rer ulike roller. Rektorene satte seg inn i Utdan-
ningsdirektoratets veiledningsmateriale og ga
mellomlederne jobben med 4 formidle rektors
forventninger til leererne i teammeotene. Leererne
derimot, inntok gjerne kritiske roller for 4 forsvare
seg og sine kolleger mot eventuelle belastninger.
De fleste lererteammeotene handlet om alt
fra foreldremoter, til turer, ukeplaner, prosjekt-
planlegging, ungdomstrinn i utvikling, generelle
utfordringer, pedagogisk drefting — og ikke minst
informasjon fra ledelsen. Arbeid med nasjonale
prover spilte en sentral rolle pa to meter ved en av
skolene. Det ene var et ledermgte der rektor viste
mellomlederne nettsiden med Utdanningsdirek-
toratets informasjon om bruk av preveresultatene
og behovet for a bruke resultatene i det videre
arbeidet med elevenes lering. Ifplge rektor var
resultatene til de svakeste elevene viktigst, men
ogsa 4 studere elevenes framgang fra dttende til
niende trinn, siden dette gjaldt leererne pa niende
trinn. I teammaetet forsgkte mellomlederen 4 ar-
gumentere for verdien av resultatene og brukte
tid pa 4 forklare innholdet p nettsiden som viste
hvordan resultatene ble rapportert. Selv om ingen
av leererne var negative til selve provene, var de be-
kymret for tidsbruken nar det gjaldt etterarbeidet:
«Har vi fatt avsatt tid til dette? Vi har andre viktige
ting a gjore, hvis jeg kan fa lov til a si det...». Mel-
lomlederen hadde ikke noe svar pa dette, men
lovte & ta problemstillingen med tilbake til rektor.
Niar ledelsen pa den andre skolen snakket om
resultatene fra nasjonale prover, dreide det seg
stort sett om skolens bidrag fra attende til ni-
ende trinn. Og igjen ble det understreket at det
var mange andre og viktigere bidrag til elevenes
leering enn det som ble malt i nasjonale prover.
Hvorvidt leererne burde bruke resultatene i under-
visningen, ble ikke diskutert. Lererne ved denne
skolen snakket imidlertid en del om utfordringene
til de svakeste elevene, men trakk ikke inn resul-
tater fra nasjonale prover.

Sperreundersokelsen til lerere ved 13 skoler

Sperreundersokelsen ble gjennomfoert hesten 2016
etter at resultatene fra nasjonale prover hadde
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TABELL 1 Prosentvis fordeling av svar pa utsagn om rektors rolle og lzerernes

egen praksis (N=176) (Gunnulfsen og Roe, 2018)

| liten/
ingen

grad

Rektor forventer at lzererne arbeider 16
systematisk med resultater fra
nasjonale praver.

Jeg sarger for malrettet oppfelging av 12
elever i mine fag nar resultatene pa
nasjonale praver foreligger.

Jeg oppdager nye sider ved mine 30
elevers kompetanse i arbeidet med

resultater pa nasjonale praver.

Jeg bruker oppgavene fra leseprgven 53

nar jeg gar igijennom resultatene i
lesing med elevene.

foreligget, og ble sendt digitalt til aktuelle leerere
ved de 13 skolene med ungdomstrinn i kommunen.
Spersmalene dreide seg om erfaringer med rektors
rolle i arbeidet med nasjonale prover, hvordan de
selv brukte resultatene og hvilke erfaringer de
hadde med dem. Tabell 1 viser prosentvis fordeling
av svar pd noen utvalgte utsagn om rektors rolle og
lerernes eget arbeid med proveresultatene. Nesten
halvparten av lererne svarte at rektor i stor eller
svert stor grad forventet at leerene arbeidet syste-
matisk med proveresultatene. Nar det gjaldt leerer-
nes eget arbeid med resultatene, oppga 45 prosent
at de i stor eller sveert stor grad serget for malrettet
oppfolging av egne elever, mens bare
12 prosent svarte at de i liten eller
ingen grad gjorde dette. Det var
ulike meninger om i hvilken
grad preveresultatene bidro til

ny innsikt i elevenes kompe-
tanse. Her mente 30 prosent at

p C “0
|"'|'_J

8
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de i liten eller ingen grad bidro, mens like mange
mente at de i stor eller sveert stor grad bidro. For
leseprovens del var det imidlertid bare 14 prosent
av leererne som oppga at de i stor eller sveert stor
grad brukte oppgavene i gjennomgangen med elev-
ene, mens 53 prosent svarte at de i liten eller ingen
grad gjorde dette*

Tabell 2 viser at 56 prosent av leererne var enige
eller sveert enige i at proveresultatene var et godt
verktoy for 4 arbeide med den enkelte elevs le-
ring og utvikling, mens bare 29 prosent mente
det samme om resultatenes bidrag til kunnskap
om lesing som grunnleggende ferdighet i deres
fag. Nesten halvparten av laererne var enige eller
sveert enige i at de savnet kunnskap om hvordan
de skulle bruke resultatene i lesing. Det var til dels
store forskjeller i svarmenstre mellom noen av
skolene. Et sveert interessant funn var at jo mer lee-
rerne opplevde rektor som en padriver i arbeidet
med proveresultatene, desto mer brukte leererne
resultatene, og desto mer positive var de til utbyt-
tet de hadde av dette arbeidet.

Sammenfatning av de tre studiene

De fire skoleledergruppene som ble intervjuet,
pekte pa utfordringer med 4 forstd hvordan re-
sultatene kunne vere til nytte for alle elever, ikke
bare for de svakeste. Dette kan skyldes mangel pa
kunnskap om at proveresultatene ogsa viser hvilke
utfordringer de aller sterkeste elevene har, og at
veiledningsmateriellet gir eksempler pa hvordan
leererne kan utvikle alle elevers ferdigheter. En av
rektorene mente at det var andre kompetanser enn
slike som lot seg male ved hjelp av tester, som hadde
betydning for elevenes lering, mens en annen
rektor fremsto som en engasjert padriver for 4 fa
leererne til a bruke resultatene slik Utdanningsdi-
rektoratet la opp til. Leererne pa niende trinn ved
denne skolen deltok i observasjonsstudien. Disse
uttrykte storst bekymring for tidsbruken, selv om
de ikke var negative til selve provene. Her ma det
bemerkes at nasjonale prover er utviklet for elev-
ene pa dttende trinn, blant annet for 4 gi leererne et
grunnlag & arbeide ut fra nir elevene er nye for dem
i begynnelsen av ungdomsskolen. Det kan derfor
tenkes at proven ville hatt en mer sentral plass blant
leererne pa attende enn pa niende trinn, til tross for
at resultatene pa niende trinn kan si noe om skolens
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TABELL 2 Prosentvis fordeling av svar pa utsagn om holdninger til og
synspunkter pa nasjonale prover (N=176) (Gunnulfsen og Roe, 2018)

Verken

Resultater pa nasjonale praver er et 21
godt verktgy for a arbeide med den
enkelte elevs lzering og utvikling.

Nasjonale praver i lesing har bidratt 31
med ny kunnskap om lesing som
grunnleggende ferdighet i mitt/mine

fag.

Jeg savner kunnskap om hvordan jeg 28
skal bruke resultatene fra nasjonale
prever i lesing i mitt/mine fag.

bidrag til elevenes framgang. Verken lerere eller
ledere i intervju- og observasjonsstudiene hadde
kritiske innvendinger til kvaliteten pd prevene
eller innholdet i dem. Usikkerhet og skepsis kan
derfor skyldes mangel pa kunnskap om provene
og bruken av resultatene, noe sporreundersokelsen
understotter. Den viste at jo mer kunnskap lererne
oppga at de hadde om provene, jo bedre mente de
provene fungerte i arbeidet med den enkelte elevs
leering. Rektors rolle som padriver i arbeidet med
proveresultatene spilte dessuten en stor rolle for
béde praksis og holdninger blant leererne.

Hvordan tette gapet mellom

intensjoner og realiteter

Trolig er det fortsatt et visst gap mellom den rollen
som preveresultatene er ment 4 ha, og den rollen
de i realiteten har ved mange skoler. En mulig
arsak til dette kan, ifolge Gunnulfsens studie, vere
utilstrekkelig kunnskap om prevene og verdien
proveresultatene kan ha i arbeidet med elevenes
faglige utvikling pé alle nivaer. Funn fra PraDa-
prosjektet® har ogsa vist at prgveresultatene i stor
grad brukes til 4 kartlegge og sette inn tiltak, ofte
kortsiktige, for de svakeste elevene (Mausethagen,
Proitz og Skedsmo, 2018). Nar resultatene fra for
eksempel leseproven, som er utformet for a male
alle elevenes lesekompetanse pa tvers av fag, ofte
bare blir brukt til kartlegging av svake elever, tyder
det pd at mange ikke er klar over at proven har
tekster som representerer flere fagomrider og

- eller

28

40

25

56

29

47
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oppgaver som gjenspeiler ulike leseutfordringer,
samt at proven har oppgaver som kan vzere utfor-
drende for selv de beste leserne. Det er kanskje
lett 4 tenke at elever som teknisk sett er gode
lesere, ikke har problemer med leseforstaelsen,
men omfattende analyser av proveresultatene
har vist at selv om elevene kan lese, er det mye
selv de beste leserne ikke forstir (Roe, Ryen og
Weyergang, 2018).

Men hvem er det som har ansvar for at kunn-
skap om proveresultatenes verdi nar fram til
skoleledere og lerere? Fra fagmiljoene i lesing
er det utgitt to boker om pregvenes utforming og
bruk av preveresultatene (Skaftun, 2006 og Roe
mifl., 2018). Det storste ansvaret hviler imidlertid
pa Utdanningsdirektoratet, som sammen med
proveutviklerne utarbeider veiledningsmateriel-
let, som for ovrig gir en grundig innfering i bade
selve proven og bruk av resultatene, men hvor mye
det blir det brukt, gir ikke denne studien noe svar
pé. Det ble bare antydet at beskrivelsene av mest-
ringsnivaene var for vage og generelle, og kanskje
virker veiledningsmateriellet ogsa for omfattende
til at lerere gir seg i kast med det, serlig dersom
det ikke er avsatt tid til dette.

For 4 fa leerere som i utgangspunktet ikke kjen-
ner de nasjonale provene si godst, til 4 sette seg
inn i preveresultatene og oppleve at de har nytte
av dem, kan det enkle ofte vere det beste. For jo
mer brukervennlige veiledningene til provene er,
ogjo flere som kjenner til disse, jo storre sjanse er
det for at rektorer og laerere kan utnytte provenes
potensial. I 2018 er veiledningsmateriellet fortsatt
omfattende, men det har skjedd en endring som
kanskje far flere leerere til 4 engasjere seg i praven
og resultatene. Det foreligger na for forste gang en
komplett utgave av preven, der svarfordelingen pa
hver oppgave er oppgitt, med korte forklaringer
som peker pa utfordringer ved de ulike tekstene
og oppgavene, og hva som kan vere arsaken til
at elever ikke far dem til. Mélet med & studere
proveresultatene er at leererne skal oppleve at de
leerer noe nytt om elevene sine og om hvilke utfor-
dringer som kan skjule seg i det tekstmangfoldet
som elevene moter daglig.

Elever blir ikke flinkere av & gjennomfere na-
sjonale prover. Det didaktiske potensialet i pro-
vene ligger i det som skjer nér lerere folger opp
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resultatene med elevene sine og opplever dette
arbeidet som relevant. For at det skal kunne skje,
er bade skoleledere og leererne avhengige av kunn-
skap om hvordan de kan bruke proveresultatene

til 4 utvikle den enkelte elevs lering.

NOTER

1

“w

Rektor og mellomledere. Mellomleder brukes her om
medlemmer av rektors lederteam, fordi titlene varierer
fra kommune til kommune, for eksempel teamleder, un-
dervisningsinspektor, assisterende rektor osv.
Resultatene var omtrent de samme pa utsagn knyttet til
regneproven.

Practices of Data Use in Municipalities and Schools.
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TIMSS 2015

Undervisningskvalitet
og elevenes laering

AV OLE KRISTIAN BERGEM

I TIMSS 2015-studien ble det tatt et norsk initiativ for a utvide elevspgrreskjemaet

med spgrsmal relatert til undervisningskvalitet i matematikktimene. Analyser

av disse dataene viser at viktige aspekter ved undervisningskvalitet har positiv

sammenheng med elevenes laeringsresultater.

Forskning viser at kvaliteten pa lererens un-
dervisning er den viktigste enkeltfaktoren for a
styrke elevers leeringsutbytte (Klette, 2013). Men
hva kjennetegner egentlig «god undervisning» ?
Hvordan kan dette begrepet avgrenses og males
pa en meningsfull mate og samtidig relateres til
elevenes leering? Selv om undervisningskvalitet er
blitt definert pa ulike mater innenfor pedagogisk
og didaktisk forskning, er det bred enighet om
at begrepet har flere aspekter eller dimensjoner.
I TIMSS 2015 males undervisningskvalitet ut fra
folgende fire dimensjoner:

1. klasseledelse

2. stottende laerer

3. tydelige intensjoner
4. kognitive utfordringer

Serlig forskningsarbeidene til Klieme et al. (2009)
og Baumert et al. (2010) har veert viktige i arbeidet
med 4 utvikle disse fire dimensjonene. I punktene
under gis det en kort forklaring pa hvordan de kan
forstas.

Klasseledelse handler om lererens evne til &
skape et klasseromsmiljo med god orden og ef-
fektiv tidsbruk. Denne dimensjonen har i tidligere
studier vist seg enklest & male.

Stottende lerer innebeerer at lereren gir
ekstra hjelp nar dette er nedvendig, evner a
lytte til elevene, respekterer deres sporsmal og
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oppfatninger, oppmuntrer elevene og gir dem
emosjonell statte.

Tydelige intensjoner er relatert til leererens evne
til 4 tydeliggjore leeringsmal, knytte ny kunnskap
til det elevene allerede kan, og gi en kort oppsum-
mering ved avslutningen av arbeidsgkten.

Kognitive utfordringer er relatert til elevopp-
gavenes utforming, kvaliteten pa klasseromsdis-
kusjonene, nivaet pd det faglige innholdet som
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gjennomgas i timene, og til undervisningsakti-
viteter hvor elevene skal evaluere, integrere eller
anvende kunnskap for 4 lese gitte problemer. Kog-
nitive utfordringer har vist seg spesielt vanskelig &
male pa generell basis, uten a knytte det opp mot
et spesifikt fag. Ogsa det sistnevnte byr imidlertid
pa utfordringer.

Alle aspekter ved undervisningskvalitet males
ikke gjennom disse fire dimensjonene. Det & mo-
dellere, gi elever konstruktive tilbakemeldinger
og lede klasseromsdiskusjoner pa en god og inklu-
derende mate er for eksempel viktige elementer
i en dyktig leerers undervisningsrepertoar. Men
dimensjonene som brukes i TIMSS 2015-studien,
dekker likevel mange viktige aspekter av begrepet
undervisningskvalitet.

Maling av undervisningskvalitet i TIMSS

TIMSS-elevene rapporterer om sin egen matema-
tikkleerers undervisningskvalitet gjennom & svare
pa spersmal i et elevsparreskjema, og man innhen-
ter data fra alle elevene i klassen. Dataene blir sa
aggregert til klasseniva, og sammenhengen mel-
lom undervisningskvalitet og for eksempel pre-
stasjoner blir analysert pa bade elev- og klasseniva
samtidig. Dette gir muligheter for a kontrollere for
forskjeller mellom elevenes svar, og man oppnar et
mer robust mal for undervisningskvalitet.

I de norske elevsporreskjemaene for TIMSS
2015, det vil si bade for barnetrinnet og ungdoms-
trinnet, var det fra fem til sju spersmal knyttet til
hver av de fire dimensjonene av undervisningskva-
litet. Disse spersmalene er teoribaserte og utprevd
i tidligere studier (Klieme et al, 2009; Baumert
et al. 2010).

Hva elevene svarer
I figur 1 presenteres gjennomsnittsverdiene for
begge trinn pa enkeltspgrsmaélene som inngar i
dimensjonen klasseledelse. Svaralternativene var:
Huer time (3); De fleste timer (2); Noen timer (1);
Aldri eller nesten aldri (0). Skalaen som er brukt,
er altsé firedelt, med verdiene o, 1, 2 og 3, slik som
det her er angitt i parentesene. Dersom elevene
hadde fordelt seg likt pa de fire svaralternativene,
ville gjennomsnittsverdien blitt 1,5.

Som det gar fram av figur 1, tenderer 5.-trinn-
selever mot & gi noe mer positive svar enn
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Hvor ofte hender dette i matematikktimen?

A. Leereren roer ned elever som
forstyrrer undervisningen

B. Laereren far elevene til & felge
de gjeldende regler for
oppfersel i klasserommet

C. Elevene begynner ikke

4 jobbe for lenge etter

at timen har startet*

D. Elevene jobber ikke bra*
E. Matematikklaereren ma

vente lenge pa at elevene
roer seg”

F. Det er brék og uro*

G. Elevene herer ikke pa
hva laereren sider*

0,0 0,5 1,0 15

I s.tinn 9. trinn

FIGUR 1. Gjennomsnittsverdier for sparsmalene som inngar i dimensjonen

«klasseledelsex.’

Hvor ofte gjor matematikklzereren din det falgende?

A. Gir elevene mulighet til
4 si hva de mener

B. Fortsetter a undervise
helt til elevene forstar

C. Hjelper elevene a lzere
D. Gir ekstra hjelp nar
elever trenger det

E. Viser interesse for den
enkelte elevs lzering I I 1

25

0,0 05 10 15

0 5. trinn 9. trinn

FIGUR 2. Gjennomshnittsverdier for spgrsmalene som inngar i dimensjonen

«stettende lerery.

9.-trinnselever, men dette anses forst og fremst
a veere relatert til holdningsforskjeller til skole,
betinget av alder. Gjennomsnittsverdiene for alle
speorsmalene er hgyere enn 1,5, noe som viser at
elevene generelt rapporterer positivt om matema-
tikkleererens klasseromsledelse.

Figur 2 viser gjennomsnittsverdiene for spers-
malene som inngar i dimensjonen stottende lerer.
Svaralternativene var de samme som for klassele-
delse. Gjennomsnittsverdiene er jevnt over hoye.
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Elevene péd begge trinn vurderer altsa matematikk-
leereren sin sveert positivt pa denne dimensjonen.
I figur 3 presenteres gjennomsnittsverdier for
sporsmalene som inngér i dimensjonen tydelige
intensjoner. Elevene fikk de samme svaralterna-
tivene. Her er det litt storre forskjeller mellom
gjennomsnittene for enkeltspegrsmalene. Gjen-
nomsnittet for oppsummeringer er lavest.

Figur 4 viser gjennomsnittsverdier for spors-
mélene som utgjor dimensjonen kognitive utfor-
dringer. Her var svaralternativene: Sveert enig (3);
Litt enig (2); Litt uenig (1); Sveert uenig (o). Pé flere
av sporsmalene er det sma forskjeller i gjennom-
snittsverdier mellom de to trinnene. Det 4 matte
begrunne svarene sine er ett av disse (sporsmal A),
og dette sporsmalet har hoyest gjennomsnittsverdi
pa begge trinn. Gjennomsnittsverdiene for spors-
malene knyttet til oppgavenes vanskelighetsgrad,
og til det «a tenke seg noye/godt om» (spersmal
F og G), er ogsa relativt like. Den aller storste for-
skjellen i gjennomsnittsverdier mellom trinnene er
pé sporsmal B, som er neert relatert til holdninger
til matematikk. Dette harmonerer godt med tidli-
gere forskning som viser at elever pa barnetrinnet
har mer positive holdninger til matematikk enn
elever pd ungdomstrinnet (Vella, 2011).

«Undervisningskvalitet» og leeringsutbytte

Hva er sd sammenhengen mellom undervisnings-
kvalitet og leeringsutbytte? Kan man med bakgrunn
i analyser av TIMSS 2015-data hevde at god un-
dervisningskvalitet har positiv sammenheng med
elevenes leringsutbytte, slik dette méles i TIMSS?

I vare analyser (2-nivda SEM?) males altsa sam-
levariabelen undervisningskvalitet gjennom de
fire dimensjonene: klasseledelse, stottende lcerer,
klare intensjoner og kognitive utfordringer. Videre
undersgkes sammenhengen mellom undervis-
ningskvalitet og elevprestasjoner®.

Analysene viser at undervisningskvalitet har en
positiv og signifikant (p< 0,05) sammenheng med
prestasjoner pa 5. trinn. Regresjonskoeflisienten
er 0,35, noe som kan betegnes som en middels
stor koeffisient. Tilsvarende analyser for 9. trinn
gir et forholdsvis likt resultat®. Dette indikerer
at det er en signifikant og positiv sammenheng
mellom undervisningskvalitet og prestasjoner pa
disse trinnene.
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Hvor ofte gjor matematikklzereren din det fglgende?

A. Oppsummerer mot slutten av
timen det vi har jobbet med

B. Forklarer i begynnelsen av timen
hvordan nytt stoff henger sammen
med det vi tidligere har lzert

C. Stiller sparsmal for & sjekke at vi
forstar det som gjennomgas

D. Forklarer hva han/hun
forventer at vi skal lzere

E. Setter klare mal for hva

vi skal laere
1 1 1

0,0 0,5 10 15

.5. trinn

9. trinn

FIGUR 3. Gjennomshnittsverdier for spgrsmalene som inngar i dimensjonen

«tydelige intensjoner».

Hvor enig er du i disse pastandene?

A. Matematikklzereren vil at jeg
skal kunne begrunne svarene mine

B. Matematikklaereren gir oss
oppgaver som jeg liker
a reflektere rundt

C. Matematikklzereren sper hva vi
vet fra far om et nytt emne

D. Matematikklzereren gir oss
oppgaver som ser vanskelige ut
ved farste gyekast

E. Matematikklzereren sper meg
om hva jeg forstar og ikke forstar

F. | matematikktimene arbeider vi
med oppgaver som krever at

vi tenker oss ngye om

G. Matematikklaereren stiller
spgrsmal som gjer at jeg ma
tenke meg godt om L L L

0,0 05 1.0 15

. 5. trinn

9. trinn

2,0 25 3,0

FIGUR 4. Gjennomsnittsverdier for spgrsmalene som inngar i dimensjonen

«kognitive utfordringery.

TIMSS sammenlignet med norske
klasseromsundersgkelser

Analyser av data fra TIMSS 2015 viser at undervis-
ningskvalitet har en positiv og signifikant sammen-
heng med elevprestasjoner i matematikk, bade
pa 5. trinn og 9. trinn. Det vil si at i klasser hvor
lzererens undervisning holder hoy kvalitet, tende-
rer elevenes leringsutbytte til & veere hoyere enn i
klasser hvor undervisningen er av lavere kvalitet.
Disse funnene er i trad med tidligere forskning,
hvor lignende sammenhenger er pavist.
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TIMSS er den eneste av de internasjonale stor-
skalaundersgkelsene som har data pa klasseniva,
og samtidig mal pé elevers prestasjoner. Det er en
styrke ved TIMSS-studien at man har muligheten
til & se pd sammenhenger mellom undervisning
og leeringsresultater (Nilsen & Gustafsson, 2016).
Nar TIMSS dessuten har representative utvalg av
elever, kan man generalisere funn til hele popu-
lasjonen som utvalget er trukket fra. I mindre
case-studier eller klasseromsstudier vil dette
ikke kunne gjores, siden disse ikke opererer med
representative utvalg. Slike studier har derimot
sin styrke i direkte observasjoner av aktivitetene
i klasserommet. Dette kan forskere gjore ved selv
a veere til stede i klasserommet, ved 4 analysere
videoopptak av undervisning eller ved a4 kombi-
nere disse to observasjonsmatene. En fordel er at
man da kan benytte egne kategorier i analysene
av undervisning og leering. Det er uansett svaert
interessant 4 undersoke om funnene som na er
presentert fra TIMSS 2015-studien, samsvarer
med funn fra norske video- og klasseromsstudier.

Fra norske video- og klasseromsstudier (Klette,
Blikstad-Balas & Roe, 2017; Streitlien, 2009; Skor-
pen, 2006) rapporteres det at undervisningen i
matematikk kjennetegnes ved at det:

er gode elev-lererrelasjoner

er god ledelse og orden i klasserommet
brukes mye tid til helklasseundervisning, og
at denne skjer i dialog med elevene

brukes mye tid til individuell oppgavelgsing
med oppgaver hentet fra leereboka

brukes relativt lite tid til 4 arbeide med kogni-
tivt utfordrende oppgaver og problemstillinger
legges relativt liten vekt pa introduksjoner og
oppsummeringer av aktiviteter

Ikke alle disse punktene dekkes av elevsporre-
skjemaet i TIMSS. Men norske klasseromsstudier
viser altsd at leerere har en god hand med klas-
seromsledelse, og at det er sveert gode elev-le-
rerrelasjoner. For dimensjonene god klasseroms-
ledelse og stottende lerer synes det derfor a veere
stor overensstemmelse mellom TIMSS-elevenes
vurderinger og klasseromsforskernes rapporte-
ring. Hva sd med de to andre dimensjonene: klare
intensjoner og kognitive utfordringer? Det kan ved
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forste gyekast synes som om det her er betydelige
uoverensstemmelser, ettersom TIMSS-elevene
her gir mer positive vurderinger enn klasseroms-
forskerne. Ser man nermere pé enkeltspgrsma-
lene som elevene besvarer i TIMSS, finner man
imidlertid at elevene for dimensjonen tydelige
intensjoner rapporterer minst positivt pa spersma-
lene knyttet til introduksjoner og oppsummering
av fagstoff (spersmal A og B i figur 3). Nettopp
mangel pa systematisk bruk av introduksjoner og
oppsummeringer i matematikktimene har vert
et tema som klasseromsforskere pd bakgrunn av
sine observasjoner har droftet i flere publikasjoner
(Klette et al., 2008; Skorpen, 2006).

Nar det gjelder dimensjonen kognitive utfor-
dringer, har det i oppsummeringer av funn fra
klasseromsstudier blitt pekt pa at kognitivt utfor-
drende oppgaver i matematikk blir for lite brukt
(Kunnskapsdepartementet, 2015). Dette har blant
annet blitt knyttet til leerebokas dominerende
posisjon og liten bruk av det som ofte betegnes
som «rike oppgaver» eller «problemlgsningsopp-
gaver» (Kunnskapsdepartementet, 2015). Disse
funnene stottes av forskning publisert fra video-/
klasseromsstudien LISA (Klette, Blikstad-Balas
& Roe, 2017). Her rapporterer forskerne om at de
blant annet observerer mindre bruk av kognitivt
utfordrende aktiviteter i de norske klasserommene
enn i de finske (Klette, Roe & Luoto 2017). Det
kan umiddelbart synes som om funnene innenfor
denne dimensjonen harmonerer déarlig med det
tilsvarende positive bildet som tegnes av elevene
i TIMSS 2015-studien. Hva kan dette skyldes?

Spersmailene som benyttes for & male kogni-
tive utfordringer i elevsporreskjemaet i TIMSS,
er naturlig nok tilpasset de aktuelle aldersgrup-
pene og kan derfor ikke direkte sammenliknes
med klasseromsforskernes eller fagdidaktikeres
kategorier pa dette feltet. Det ville for eksempel
ikke gi mening 4 sporre elevene om hvorvidt de
arbeidet mye med «rike oppgaver» eller «pro-
blemlgsningsoppgaver», da dette er en type
fagterminologi som hovedsakelig benyttes av
forskere. Nar elevene gir uttrykk for at de opplever
matematikk som kognitivt utfordrende, er dette
knyttet til at mange elever faktisk ma tenke seg
godt om for 4 lase oppgavene de mater i matema-
tikktimene. Spersmalene i TIMSS som elevene
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besvarer, maler altsa litt andre aspekter av faglige
og kognitive utfordringer enn det som omtales av
klasseromsforskerne. Samtidig illustrerer dette at
vi trenger bade kvantitative og kvalitative data for
a oke var forstaelse av prosesser i klasserommet
og for a kunne peke pé hvilke faktorer som henger
sammen med god lering. I Ludvigsen-rapporten
(NOU 2015: 8) fremheves det at leeringsmiljoer
som fremmer leering, kjennetegnes av at elevene
far utfordringer som er tilpasset deres faglige niva,
og som gjor at de stadig ma strekke seg og bruke
sin faglige kompetanse i mote med nye problem-
stillinger. En utfordring for kvantitative studier vil
veere 4 utvikle spersmal som ogsa kan male slike
aspekter. Dette ville bidra til 4 gke validiteten til
variabelen «kognitive utfordringer».

Pa tross av visse forskjeller i begrepsbruk,
synes funn fra analysene av undervisningskvalitet i
TIMSS 4 harmonere relativt godt med klasseroms-
forskernes direkte observasjoner. Dette styrker
validiteten til de resultatene som her er presentert.
Og disse resultatene peker altsa entydig mot at god
undervisningskvalitet har positiv sammenheng
med elevenes leringsutbytte i matematikk.

Hva innebzrer sa de funnene som her er pre-
sentert, for norsk skole og for hvordan man ber
tenke rundt undervisning? God klasseromsledelse,
klare faglige intensjoner, det & utfordre elevene
kognitivt og & opptre stattende overfor elevene
er allerede tematisert innenfor leererutdanning og
etter- og videreutdanning av leerere. Hapet er der-
for at de analyser og funn som her er presentert,
vil stimulere til videre diskusjoner om hvordan
man kan strukturere undervisningen og aktivite-
tene i matematikklasserommet, slik at elevenes
leeringsutbytte styrkes.

NOTER

1 Alle figurene er hentet fra Bergem, Nilsen & Scherer, 2016.

2 For en kort forklaring av SEM-metoden se Nilsen & Kaar-
stein, 2016.

3 Vi har ogsé analysert sammenhengen mellom undervis-
ningskvalitet og motivasjon. Se Bergem, Kaarstein & Nilsen
(2016).

4 Se Bergem, Nilsen & Scherer, 2016.
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Ubehag

- en ressurs for kritisk og
inkluderende undervisning

.. T:

AV ASE ROTHING

Ubehag er noe de fleste av oss gnsker a unnga. Ubehag er forst og fremst nettopp

ubehagelig. Men ubehaget kan ogsa vaere en ressurs i arbeidet med kritisk tenkning

og inkluderende undervisning, for lzerere og alle som underviser. Ved a undersgke

ubehaget framfor a remme fra det kan vi forsta mer av vare egne forstaelsesmater

og forestillinger og av hva som skaper ubehag.

Utdanning innebzerer alltid en risiko og mulig-
het for det uforutsette, det uhidndterbare og det
ubehagelig. Hvis undervisningen problematiserer
vante forestillinger og maktforhold, framfor & be-
krefte og reprodusere elevenes forstaelsesmater,
kan dette skape engasjement og nysgjerrighet,
men ogsé frustrasjon og aggresjon. Undervisere
som tar sjansen pa a utfordre etablerte forsta-
elsesmater, risikerer a skape ubehag for elever,
studenter og seg selv.

Nyere forskning basert pé klasseromsobserva-
sjoner og intervjuer med leerere har vist at leerere
kan kjenne pa ubehag og radvillhet nér elever
ytrer seg negativt eller hatefullt overfor grupper av
mennesker. Temaer som rasisme, antisemittisme,
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innvandring, heyreekstremisme, trans-tematikk
eller homoseksualitet kan skape uro og ubehag i
undervisningssammenhenger (se f.eks. Eriksen
2013, Svendsen 2014, Thomas 2016 og Rething
2007, 2017). Trine Anker og Marie von der Lippe
(2015, 2016) har undersokt hvordan hendelsene
22. juli er blitt tematisert i norske skoler. De an-
tyder at skolene i begrenset grad har brukt 22.
juli som utgangspunkt for kritiske dreftinger av
udemokratiske holdninger. De forstar dette som
en indikasjon pa at leerere opplever at de ikke har
tilstrekkelig kompetanse til 4 undervise om kon-
troversielle og sensitive temaer, og at det 4 «apne
for debatter som kan ta ukontrollerbare retninger,
kan oppleves utrygt» (2015, s. 94). Pa lignende

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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mate har Lars Laird Iversen (2012) argumentert
for at leerere ofte spker 4 skape et «enighetsfel-
lesskap» heller enn «uenighetsfellesskap» i klas-
sen, ndr de underviser om temaer som elevene
har ulike meninger om. Gjennom 4a framsnakke
omrader som elevene kan enes om, i stedet for a
utforske uenighetene, soker leerere pa den méten a
unngé konfrontasjoner, uhandterbare situasjoner
og ubehag.

I denne artikkelen vil jeg forst presentere noen
perspektiver knyttet til det som omtales som
«ubehagets pedagogikk». Deretter vil jeg drofte
hvordan ubehag kan vere ikke bare ubehagelig,
men ogsa en ressurs for oss som underviser, enten
det er i grunnskole, videregiende opplering eller
hgyere utdanning. Mitt inntrykk er at situasjoner
som skaper ubehag, ofte kan vere knyttet til te-
maer som vi med fordel kan stoppe opp ved for
a undersoke og forsgke 4 forsta mer av. Dersom
vi rommer unna ubehaget, mister vi gylne mulig-
heter for gkt refleksjon. Ubehag kan med andre
ord forstas som en anledning for refleksjon og
inngang til gkt forstielse av vire egne tenkeméter
og «blinde flekker» (Rothing 2019).

Ubehagets pedagogikk
Begrepet «pedagogy of discomfort» ble forst
introdusert i 1999 av Megan Boler, som beskrev
dette som en undervisningspraksis som «starter
med & invitere leerere og studenter til & involvere
seg i kritiske undersgkelser av verdier og etablerte
oppfatninger, og 4 undersgke konstruerte selv-
forstéaelser i relasjon til hvordan man har lert 4
forsta andre» (s. 177, min oversettelse). Ubehagets
pedagogikk er senere videreutviklet og omtales
gjerne som et pedagogisk rammeverk som seker &
engasjere elever, studenter og lerere til 4 behandle
temaer knyttet til forskjeller, sosial rettferdighet
og rasisme, pa méter som utfordrer deres «emo-
sjonelle komfortsoner» (Boler & Zembylas 2003).
Utgangspunktet for utviklingen av disse pe-
dagogiske perspektivene var en antakelse om at
«ubehagelige folelser» er viktige i arbeidet med
«4a utfordre etablerte oppfatninger, sosiale vaner
og normative praksiser, som opprettholder ste-
reotypier og sosial urettferdighet» (Zembylas &
Papamichael 2017, s. 3, min oversettelse). Zem-
bylas og Papamichael (2017) argumenterer for at
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undervisning som tematiserer ubehagelig folelser,
kan bidra til 4 skape dpninger for empati og for-
andring gjennom «& avdekke og stille sporsmal
ved dypt integrerte emosjonelle dimensjoner som
rammer inn og former daglige vaner, rutiner og
ubevisst medvirker til & opprettholde maktfor-
hold» (s. 3, min oversettelse). Det er med andre
ord en helt sentral tanke at ubehag kan forstas som
en ressurs, og at det kan vere viktig i antirasistisk
og antidiskriminerende undervisning d motstd
fristelsen til & unnga ambivalens og ubehag. De
Freitas og McAuley (2008) som med utgangs-
punkt i blant annet ubehagets pedagogikk drefter
innganger til 4 synliggjore og bearbeide hvithet
som privilegium blant hvite leererstudenter, fol-
ger denne tankegangen. De argumenterer for at
«malet med identitetsutvikling ber ikke veere a
overskride ubehag, men heller 4 omfavne ube-
hag som en del av det pagiende folelsesmessige
arbeidet med 4 konfrontere ens egne privilegier»
(2008, s. 433, min oversettelse).

I forlengelsen av perspektivene som fremmes
gjennom ubehagets pedagogikk, felger noen vikti-
ge pedagogiske og etiske sparsmal: Hva kan elever
leere gjennom ubehag, dersom ubehaget forst og
fremst gjor dem sinte, redde eller frustrerte? Hva
leerer de dersom de forst og fremst synes leereren
som skaper ubehag, provoserer dem og er en
idiot? Og ikke minst: Er det etisk riktig & skape
ubehag eller utsette elever for ubehag? I litteratu-
ren som drefter disse spersmalene, argumenteres
det gjerne for at «noe ubehag er ikke bare uunn-
gaelig ndr man snakker om temaer som rase og
rasisme, men kan ogsa vere ngdvendig» (Berlak
2004, i Zembylas 2015, s. 164, min oversettelse).
Allerede i 1992 argumenterte Felman, basert pa
sin erfaring med & undervise om Holocaust, for at
det paradoksalt nok er leererens jobb, dersom man
onsker «sann lering», 4 «skape den hoyeste grad
av krise som en klasse kan tile, uten a drive stu-
dentene til vanvidd [without ‘driving the students
crazy’] og uten 4 ga pa akkord med studentenes
grenser» (Felman 1992, i Zembylas, 2015, s 164,
min oversettelse). I likhet med dette argumenterer
andre, som den amerikanske pedagogen Kevin
Kumashiro, for at det er bade «pedagogisk og etisk
passende [appropriate] 4 framkalle ubehagelige
folelser hos studentene, sa lenge skaden [harm]
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som er pafert, blir behandlet forsvarlig» (2002,
s. 79, min oversettelse). I litteraturen som sprin-
ger ut fra begrepet ubehagets pedagogikk, er det
med andre ord en utbredt enighet om at ubehag
er bade uunngielig og nedvendig i arbeidet med
a skape forandring. Samtidig legges det stor vekt
pa at arbeidet med ubehag ber kombineres med
pedagogiske perspektiver som fokuserer pa sarbar-
het, empati, toleranse, hip og etiske utfordringer
(f.eks. Cutri & Whiting 2015; Zembylas 2010, 2015;
Zembylas & Papamichael 2017).

I norsk kontekst er de perspektivene og ambi-
sjonene som kommer til uttrykk innen ubehagets
pedagogikk, kjent fra kritisk flerkulturell pedago-
gikk (se f.eks. Skinstad van der Kooij 2014; Westr-
heim 2014), men ikke minst fra det som gjerne
omtales som normkritisk pedagogikk (Bromseth
& Darj (red.) 2010; Kalonaityté 2014; Bjéorkman &
Bromseth (red.) 2019). Den normkritiske pedago-
gikkens overgripende ambisjon er «a skape varig
bevissthet om samfunnsmessige maktrelasjoner,
som det gar & overfore til situasjoner utenfor klas-
serommet», skriver Kalonaityte i boken Normkri-
tisk pedagogik for den hogre utbildningen (2014, s.
8, min oversettelse). Her peker hun etter mitt syn
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pa to helt sentrale poenger ved en normkritisk
tilneerming i utdanningsfeltet. For det forste er det
et mal at den maktkritiske bevisstheten som elever
og studenter utvikler, skal bli en varig tilneerming
og tenkemate. For det andre er det avgjorende at
den normkritiske kompetansen kan anvendes pé
ulike arenaer, ikke bare i skolekonteksten (se ogsa
Rothing 2016).

Ubehagets pedagogikk og normbkritisk pedago-
gikk deler en teoretisk innretning med en tydelig
interseksjonell profil. Det innebzerer at ulike dif-
ferensieringsprinsipper, som bade kjonn, sosial
klasse, funksjonsniva, etnisitet, hudfarge, alder,
seksualitet og religion, vektlegges og ses i sam-
menheng i arbeid med maktforhold og forandring
i pedagogisk sammenheng. Selv har jeg argumen-
tert for at mangfoldsbegrepet kan vare en nyttig
inngang til denne typen pedagogisk arbeid og
refleksjon, og at vi som undervisere trenger kritisk
mangfoldskompetanse (Rothing 2016, 2017). Dette
viser til en kombinasjon av 1) relevant kunnskap,
2) en interseksjonell tilnzerming til mangfold samt
3) utvikling av maktbevissthet og anvendelse av
maktkritiske perspektiver. Tanken er at denne
kombinasjonen er nodvendig for 4 kunne undervise

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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pa antirasistiske og inkluderende mater (se ogsé
May 2009, s. 44-45), og for a kunne bidra til kritisk
refleksjon og forandring. Likeledes vil jeg argu-
mentere for at det er behov for en kombinasjon
av okt bevissthet, slik normkritikken vektlegger,
og aktiv bruk av og refleksjon omkring ubehag,
som ubehagets pedagogikk framhever. En bred
tilneerming til ubehag kan fange opp utfordringer
som ikke uten videre kan forstas og behandles
innenfor rammene av normkritisk pedagogikk.
I arbeidet med kritisk refleksjon og inkludering i
utdanningsfeltet kan ubehag derfor veere en res-
surs som apner for nye tilnerminger og ny innsikt.

Problematisk framsnakking

av positiv annerledes

Jeg ble forst interessert i ubehag i forlengelsen av
et forskningsprosjekt om mangfold i yrkesfaglig
utdanning. Sammen med kollega Hedvig Skonhoft
Johannesen hadde jeg intervjuet béde lerere og
elever ved ti ulike skoler med beliggenhet over
hele landet, om hvordan mangfold i bred forstand
ble behandlet i undervisning i yrkesfag.? Et tema
som viste seg a bli sentralt, var leerernes perspek-
tiver pa elever med etnisk, religigs, kulturell og
eventuelt spriklig minoritetsbakgrunn. Leererne
beskrev disse elevene bade som utfordringer og
ressurser (Rothing 2017, s. 65-80). For flere av
leererne var det et tydelig ubehag forbundet med
a snakke om utfordringer knyttet til minoritets-
elever, og jeg fikk inntrykk av at det var en tydelig
lettelse for dem nér de heller kunne snakke om det
positive ved a ha minoritetselever i klassen. Det
var som om de ville ut av situasjonen, at de ville
bli ferdige med 4 snakke om det problematiske
og ubehagelige. Resultatet ble det jeg vil kalle
framsnakking av positiv annerledeshet.

A snakke positivt om forskjeller og annerledes-
het er selvsagt ikke negativt eller problematisk
i seg selv, tvert imot. Minoritetselevers nyttige
kunnskap og erfaringer framsnakkes med de aller
beste intensjoner. Det kan imidlertid veere heftet
noen problemer ved ensidig vektlegging av det
positive ved «de andre». Et eksempel er nar
leerere anvender minoritetselever som undervi-
sere nar det er snakk om serskilte religiose eller
kulturelle temaer. Det 4 bruke minoritetselever
som representanter kan innebzre synliggjoring
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og anerkjennelse. Men elever som pekes ut, gis
samtidig mulighet til & fremme egne perspektiver,
pa bekostning av andre med samme bakgrunn
eller gruppetilhgrighet, men som har andre
perspektiver. Det a bli pekt ut som representant
for en gruppe, kan dessuten innebzre eksotifi-
sering, andregjoring og essensialisering, og det
kan oppleves som en byrde for den det gjelder
(jf. Kumashiro 2002; Rething 2017, 97-100). En
annen side ved dette er hvordan tilstedevzerelse
eller «representasjon» kan komme til 4 avgjore
hva som undervises. Bade elever og lerere som
ble intervjuet i prosjektet om mangfold i yrkesfag,
ga uttrykk for at det var en sammenheng mellom
representasjon og innhold i undervisningen.
Folgende eksempel fra et intervju med elever
ved restaurant- og matfag er illustrerende: Da
jeg spurte om de hadde undervisning om ulike
religiose matskikker, for eksempel halal, svarte
de kort og godt folgende: «Nei, vi har ikke s mye
om det for vi har ingen muslimer pa trinnet».
Elever trenger kunnskap om religiose matskik-
ker uavhengig av elevsammensetningen i klassen,
og dette illustrerer tydelig negative folger av en
representasjonstenkning.

En velkjent form for framsnakking av minori-
tetselever er begeistrede fortellinger om elever
som lager mat fra sitt eller foreldrenes hjemland,
og som tar med religigse eller kulturelle rekvisit-
ter som bidrag til undervisningen. Denne typen
tilneerminger omtales gjerne som «velvillig»
eller «overfladisk» flerkulturell pedagogikk, og
er grundig problematisert innenfor ulike vari-
anter av kritisk pedagogikk (jf. May 2009). Slike
tilneerminger anklages for 4 komme til kort nar
det gjelder 4 fremme kritiske refleksjoner omkring
maktforhold og urettferdighet, fordi de noyer seg
med en overfladisk behandling av kulturforskjeller
med vekt pa mat, kleer og musikk (Zembylas &
Papamichael 2017). Undervisning som fokuserer
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pa «de andre», kan ses som et forsgk pa & «nor-
malisere forskjeller og annerledeshet ved a opp-
muntre elever til 4 se og behandle andre mater &
veere pa, som akkurat like ‘normalt’ og akseptabelt
som normative mater 4 vaere pd» (Kumashiro
2002, S. 41-42, min oversettelse). Men dersom
undervisningen ikke samtidig skaper bevissthet
om relasjoner mellom minoriteter og majoriteter
og ikke utfordrer privilegier og maktforhold, kan
den bidra til 4 sementere maktforhold og forestil-
linger om forskjeller.

Upassende ubehag?
Ideene fra ubehagets pedagogikk inspirerer oss
til 4 se pa ubehag som en ressurs og en inngang til
kritisk refleksjon og gkt kunnskap. Jeg vil avslut-
ningsvis stoppe opp ved en annen type ubehag
enn de to foregaendestoppe. Dette eksemplet er
hentet fra en studie av forestillinger om norskhet
iskolen.’ I flere av intervjuene med leerere fra den
ene skolen hvor jeg gjorde klasseromsobservasjo-
ner og intervjuer, kom det fram at minoritetsele-
ver ved skolen ikke sjelden anklaget lerere for &
veere rasister. Det varierte i hvilken grad lererne
som fortalte om dette, selv var anklaget og hvor
alvorlig de tok det, men det var tydeligvis en tema-
tikk som opptok flere av lererne ved skolen. En av
dem fortalte om det han opplevde som en forskjell
mellom minoritets- og majoritetselevene, nemlig
at de forstnevnte reagerer «mye mer aggressivt»
pé negativ respons. I forlengelsen av dette fortalte
han at «elevene sier til meg at den og den leereren
er rasist, fordi de foler ofte at forskjellsbehand-
lingen gar pa hudfarge eller kulturell bakgrunn».
En annen fortalte at hun selv har blitt anklaget for
a veere rasist nar hun «for eksempel har snakket
til elever, bedt dem om 4 veare stille, eller sendt
dem pé gangen, eller sagt at né far du en anmerk-
ning.» En tredje leerer fortalte at minoritetselever
reagerte pa 4 bli tatt ut av fellesundervisningen for
a fa sakalt styrket undervisning, basert pé lerernes
faglige vurdering. Elevene opplevde det som stig-
matiserende og som en type forskjellsbehandling:
«Jeg har tatt ut en gruppe i styrking og de har veert
veldig sdnn at dette er rasistisk, det er bare fordi
vi er mogrkhudede».

Lererne som ble anklaget for & veere rasister, ga
uttrykk for at de syntes det var bade urettferdig,
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frustrerende og ubehagelig. Det er vanskelig
a forsvare seg mot den typen anklager og mot
elevenes opplevelser og oppfatninger. Det kan
selvsagt vaere leerere som anklages med rette. Jeg
legger imidlertid til grunn at leerere flest onsker 4
behandle elevene sine rettferdig. I det forste sita-
tet ovenfor ble det sagt at minoritetselever meoter
negativ tilbakemelding fra leerere mer aggressivt
enn majoritetselever. Dette koples sammen med
elevenes anklager om at leererne er rasister. Her
trer det med andre ord fram et bilde av elever som
foler seg forskjellsbehandlet og darlig behandlet,
og som ikke usannsynlig opplever seg som utsatt
og marginalisert. Hvis man tar utgangspunkt i
normkritiske og antirasistiske perspektiver, vil
dette tre fram ganske umiddelbart. Men det er
mulig & hevde at ogsid minoritetselevene dispone-
rer en form for makt i relasjonen mellom dem og
leererne. Det er vanskelig for leerere som anklages
for 4 veere rasister, a forsvare seg. Deres handlings-
rom innskrenkes, det skapes en fastlast avstand
mellom elever og lerere, og i en slik situasjon blir
det vanskelig for leerere & utove sitt arbeid i trad
med pedagogiske og relasjonelle idealer. Det er
et maktspill pa gang her, og leerere og elever er
apenbart ikke pa lag, de er ikke allierte.

Det er selvsagt viktige 4 sette sokelys pé elevers
erfaringer med rasisme og marginalisering i sko-
len (jf. Antirasistisk Senter 2017; Chinga-Ramirez
2018). Men etter mitt syn er det ogsé viktig 4 aner-
kjenne lereres ubehag og frustrasjon knyttet til
a bli anklaget for a veere rasist, og jeg tror denne
typen maktspill forstas best hvis man forsgker a
ta begge parters perspektiver pa alvor. Jeg tror
dessuten at leerernes ubehag og opplevelser kan
gi viktige innganger til 4 forsta samspill og makt-
forhold mellom elever og leerere, og kanskje ogsa
giideer til alliansebygging og lagspill.

Hvem sitt ubehag?

Innen antidiskriminerende og antirasistisk un-
dervisning er det et ideal at undervisningen skal
utvikle maktbevissthet og utfordre forstaelses-
mater som reproduserer maktforhold og privi-
legier. Dette kan, som nevnt tidligere, oppleves
som utfordrende og ubehagelig for elever. Det er
imidlertid nedvendig 4 huske pa at elever er ulike
og har forskjellige posisjoner i klasserommet og
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samfunnet. Det innebzrer at tilneerminger som
er behagelige for noen elever, kan vere ubehage-
lige for andre - og spersmaél som utfordrer noen
elevers komfortsone, kan gi andre elever hap om
a bli sett og ivaretatt. Sporsmalet om trygge eller
ubehagelige klasserom er med andre ord mer
presist et spersmal om trygge eller ubehagelige
klasserom for hvem. Dette indikerer etter mitt syn
at det sentrale sparsmalet ikke er hvorvidt leerere
skal fremkalle ubehag eller ikke hos elever, men
snarere om hvordan behag og ubehag skal fordeles
mellom ulike elever, og om hvordan lerere kan
forvalte elevers trygghet og ubehag. I et aktivt
arbeid med ubehag som ressurs, bade for under-
visere, studenter og elever, er det folgelig viktig
a samtidig utvikle beredskap for 4 mote og iva-
reta elever og studenters ubehag, bide nér det er
framkalt og forventet, og nar det oppstar uventet
i daglig samspill. For a kunne utvikle best mulig

forstaelse av situasjoner som skaper ubehag, er det
viktig med stor bevissthet omkring maktforhold
og sensitivitet for hvordan dette spiller seg ut pa
ulike og ikke alltid forutsigbare mater.

I denne artikkelen har jeg konsentrert meg om
hvordan ubehag kan forstds som en ressurs for oss
som undervisere. Jeg tenker at det er viktig a gjore
et grundig arbeid med egne forstielsesméter og
refleksjon rundt hva som skaper ubehag, som
grunnlag for 4 kunne behandle elevers ubehag pa
mest mulig konstruktiv og etisk ansvarlig mate.
Undervisere er imidlertid ogsd, i likhet med
elevene, forskjellige. Hva som skaper ubehag for
den enkelte, vil selvsagt variere. Mange av oss vil
likevel fa god hjelp av ulike kritiske perspektiver
som bidrar til bevissthet omkring maktforhold,
privilegier og normer, for a forsta hvor ubehag
kommer fra og hvilke relasjonelle forhold og be-
tingelser som settes i sving nar ubehag oppstar.
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NOTER

1

Denne artikkelen er en forkortet versjon av artikkelen «’Ube-
hagets pedagogikk’ — en inngang til kritisk refleksjon og
inkluderende undervisning?», publisert i tidsskriftet FLEKS
Scandinavian Journal of Intercultural Theory and Practice, nr.
1/2019, S. 41-57.

Viintervjuet elever og leerere i separate grupper pa 3—5 perso-
ner. De var knyttet til folgende fire yrkesfaglige utdanningspro-
gram: Bygg- og anleggsfag, Elektrofag, Helse- og oppvekstfag
og Restaurant- og matfag. Intervjuene fokuserte pa behandling
av temaer som urfolk, nasjonale minoriteter, innvandring, ra-
sisme og radikalisering. Intervjuene ble gjort i perioden april
til september 2015. To av skolene ligger pa mindre tettsteder
mens de ovrige ligger i en by. Vi gjennomferte til ssammen 23
intervjuer hvorav 10 var med elever og 13 med lerere. Atte av
lzererne underviste i samfunnsfag fellesfag, de ovrige i program-
fag. De aller fleste elevene som ble intervjuet, gikk andre ar i
videregaende skole. Johannesen gjennomforte sju intervjuer,
mens jeg gjennomforte de ovrige 16. Intervjuene med elevene
varte vanligvis omkring 45 minutter, mens intervjuene med le-
rerne vanligvis varte noe lenger, ofte i overkant av en time. Alle
intervjuene ble gjort pa skolene og i skoletiden, de ble tatt opp
pa band og transkribert i sin helhet. I denne artikkelen er det
intervjuene med leererne som er i fokus. For en mer utfyllende
beskrivelse av datamaterialet og for en bredere diskusjon av
deler av materialet se boka Mangfoldskompetanse. Perspektiver
pd undervisning i yrkesfag (Rothing 2017).

Studien pagikk i perioden 2007-2010 og var knyttet til og finan-
siert av forskningsprogrammet Kulturell kompleksitet i det nye
Norge (CULCOM) ved Universitetet i Oslo. Jeg gjorde obser-
vasjoner pa to skoler i Oslo med ulik elevsammensetning bade
med hensyn til etnisitet og sosiopkonomisk bakgrunn. Den ene
skole 1a pa gstkanten, og her hadde omkring 75 % av elevene
etnisk minoritetsbakgrunn. Den andre skolen 13 i sentrum/vest,
og her hadde omkring 70 % av elevene etnisk norsk bakgrunn.
Observasjonene varte i 6 uker pa begge skoler og ble gjort pa 8.
trinn pa den ene skolen og 9. trinn pa den andre. Jeg observerte
forst og fremst undervisning i samfunnsfag og religion, livssyn
og etikk (RLE), og jeg var inne i alle klasser pa trinnet. I tillegg
gjorde jeg observasjoner i tre dager pa 8. trinn pa en skole i en
smaby pa Vestlandet. Jeg intervjuet til sammen 14 leerere fra de
tre skolene, sju kvinner og sju menn. Pa den ene skolen gjorde
jeg observasjoner sammen med Arnfinn H. Midtbgen, som
var vitenskapelig assistent for prosjektet i noen méaneder, og
sammen med Stine H. B. Svendsen som gjorde observasjoner
i forbindelse med sitt doktorgradsprosjekt (se Svendsen 2014).
For mer informasjon om prosjektet og det empiriske materialet
se Rothing 2011.

Ase Rathing er professor ved Oslo-

4 Met - Storbyuniversitetet, hvor hun

' er ansatt ved Seksjon for mangfolds-
{ e j g

studier ved Fakultet for lzererutdan-

w%," ning og internasjonale studier, og

‘ ‘ arbeider for tiden med a utvikle et nytt
-l tverrfaglig masterprogram om mang-

foldskompetanse. Rathing har forsket pa hvordan ulike
minoritetsgrupper, knyttet til bade etnisitet, religion,
kultur og seksualitet, behandles i skolens lzerebgker
og lzereplaner, og er opptatt av hvordan lzererutdannin-
gene kan bidra til 4 gi studentene relevant kompetanse
pa disse omradene. Hun har blant annet skrevet boka
«Mangfoldskompetanse. Perspektiver pa undervisning
i yrkesfagy.
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- et eksempel pa tidlig intensiv oppleering i lesing

AV ODDNY JUDITH SOLHEIM, KJERSTI LUNDETRA OG PER HENNING UPPSTAD

Norske skoler har plikt til a tilby egnet intensiv opplaering i lesing til elever pa 1. til

4. trinn som star i fare for a bli hengende etter. Pa sporet er et eksempel pa hvordan

intensiv opplaering kan gjennomfares overfor elever som strever med a komme

i gang med lesing pa farste trinn.

Som ledd i arbeidet med tidlig innsats skal norske
skoler fra og med skolearet 2018/2019 sorge for at
elever pa 1. til 4. rstrinn «[...] som stér i fare for 4
bli hengande etter i lesing, skriving eller rekning,
raskt far eigna intensiv opplering slik at forventa
progresjon blir nddd. Om omsynet til eleven sitt
beste talar for det, kan den intensive opplaringa
i ein kort periode givast som eineundervisning.»
(Oppleeringslova § 1-4). Malet er 4 gi elever som
trenger det, raskere hjelp, slik at problemene ikke
utvikler og forsterker seg i lopet av skolegangen.
Lovteksten introduserer imidlertid flere formule-
ringer som ma fylles med innhold dersom loven
skal kunne fa praktisk betydning for elever som
strever: Nar vet vi om en elev stér i fare for a bli
hengende etter? Hva er egnet oppleering? Hva
betyr det egentlig at oppleringen er intensiv? Og
hvordan avgjer vi hva som er forventet progresjon?
I denne artikkelen vil vi diskutere noen av disse
utfordringene og vise et eksempel pa hvordan in-
tensiv opplering kan se ut for elever som strever
med & komme i gang med lesingen pa forste trinn.

Hvorfor tidlige tiltak?

Studier fra en rekke land viser at elevene som sliter
med 4 komme i gang med lesing det forste aret
pa skolen, har hey risiko for a streve med lesing
senere i skolelopet (Chard & Kameenui, 2000).
I tillegg viser forskning at elever med lese- og
skrivevansker har bedre utbytte av tidlige tiltak
enn av seinere tiltak (Vellutino & Zhang, 2008).
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Dette inkluderer ogsé forebyggende tiltak som blir
iverksatt fpr lese- og skrivevanskene har kommet
til syne. Gode tidlige tiltak kan fore til at elever
som ellers ville utviklet lesevansker, ikke gjor det,
eller at vanskene blir mindre alvorlige enn de ellers
ville blitt. Til tross for utdanningspolitisk vektleg-
ging og omfattende dokumentasjon av effekten av
tidlige tiltak har mange skoler og lzerere opplevd
det som utfordrende a iverksette tidlige tiltak i
praksis. I en studie fra 2014 oppga 71 prosent av
leererne at en av de mest krevende utfordringene
iarbeidet med elever som strever med lesing, var
a finne gode tiltak (Husveg, 2014).

Prosjektet Pd sporet er et svar pa denne utfor-
dringen. Malet med prosjektet har veert 4 utvikle
verktoy og materiell som leerere kan bruke i tidlige
tiltak rettet mot elever i faresonen for a utvikle
lesevansker. I P sporet har vi utviklet et forebyg-
gende undervisningsopplegg som kan iverksettes
for elever opplever nederlag, redusert motivasjon
og lavere tiltro til egne ferdigheter. Vi har provd ut
innhold og organisering av opplegget i en norsk
skolekontekst og undersgkt effekten av opplegget
ved hjelp av en randomisert kontrollert studie, der
skoler ble tilfeldig trukket til 4 innga i enten en
kontroll- eller en tiltaksgruppe (Lundetre, Sol-
heim, Schwippert, & Uppstad, 2017). Resultatene
fra studien viser at elevene som mottok tiltaket,
hadde god effekt av opplegget. Farsteklassingene
i tiltaksgruppa utviklet bedre ferdigheter nar det
gjaldt bade setningslesing, staving og ordlesing
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enn elevene i kontrollgruppa (Solheim, Frijters,
Lundetrz, & Uppstad, 2018). Effektstorrelsen pa
setningslesing var pa 0,57; pa staving 0,61; og pa
ordlesing 0,75. Blant utdanningsforskere regnes
effekter pa over 0,4 for & vaere sapass store at de
ber ha innvirkninger pa praksis i skolen (Cooper,
2008; Hattie, 2009).

Nar vet vi at en elev henger etter?

Endringen i oppleringsloven har som mal at tiltak
skal iverksettes med en gang problemet oppdages
(Utdanningsdirektoratet, 2018). En rekke studier
har dokumentert risikofaktorer som kan observe-
res allerede for elevene mottar formell leseopp-
leering. Vi vet for eksempel at elever som kan fa
bokstaver, og som strever med 4 lytte ut forste lyd i
talte ord nér de begynner pé skolen, har okt risiko
for & utvikle lesevansker. Det samme gjelder elever
med lesevansker i familien. Det er imidlertid ulike
grunner til den store variasjonen i kunnskap og
ferdigheter ved skolestart. En del elever vil ha rask
framgang i lesing sa snart de far anledning til 4
leere. Likevel kan det vere lurt & kartlegge elev-
enes ferdigheter nar de begynner pa 1. trinn. For
det forste kan det gi leereren en oversikt over hva
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de ulike elevene mestrer og dermed gi grunnlag
for 4 tilpasse lese- og skriveoppleringen. For det
andre vil det gi leereren informasjon om hvilke
elever en bor vare spesielt oppmerksom pa. Det
er liten grunn til 4 tro at elever som begynner pa
skolen med svake skriftspraklige ferdigheter, og
som strever med 4 henge med i den forste lese-
oppleringen, vil ta igjen de andre elevene uten
ekstra hjelp. Disse elevene vil profittere pa tidlig
intensiv opplering.

Hva er egnet opplaering?

I diskusjonen omkring tiltak skiller vi ofte mellom
forebyggende, avhjelpende og kompensatoriske
tiltak. Innholdet i tiltak for elever som strever med
lesing, er imidlertid ikke sd ulikt enten vi snak-
ker om forebygging eller avhjelping av vansker.
Det ma i begge tilfeller bygge pa en forstaelse av
hvilke ferdigheter man ma mestre for 4 bli en god
leser. En god leser mestrer for eksempel & koble
bokstav og bokstavlyd, og & trekke bokstavlydene
sammen - gjennom fonologisk syntese - til et ord.
Dette kaller vi ordavkoding. Gjennom a avkode
de samme ordene flere ganger bygger den gode
leseren gradvis opp det vi kaller ordspesifikk
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kunnskap. Dette innebaerer bade kunnskap om
deler av ord, for eksempel bokstavkombinasjoner
som forekommer i mange forskjellige ord, og hele
ord. Det er denne ordspesifikke kunnskapen som
gjor at gode lesere kan gjenkjenne ord noyaktig
og uanstrengt — uten a matte lese dem bokstav
for bokstav.

Elever som strever med lesing, profitterer pa
eksplisitt undervisning, der andre elever selv legger
merke til det som trengs 4 leres. Eksplisitt un-
dervisning innebzerer at leereren pa en konkret
og direkte mate viser eller demonstrerer hvordan
elevene kan tenke og arbeide for 4 lgse utfordrin-
ger de stoter pa nér de skal lese ord eller forsté
det de leser. Eksplisitt undervisning forutsetter
at vi bryter det som skal leeres, ned i mindre, klart
definerte leeringsoppgaver. Nar de funksjonelle en-
hetene bokstav og bokstavlyd er introdusert, kan
en gradvis introdusere mer komplekse komponen-
ter som for eksempel hvordan en leser diftonger,
dobbel konsonant eller komplekse grafem, som
for eksempel -skj eller -ng. Dette betyr imidlertid
ikke at man skal arbeide med ferdighetene separat.
Oppmerksomhet mot mindre deler ber integreres
som en naturlig aktivitet mens elevene leser ord
og tekster for eksempel som del av veiledet lesing.

Mens elever med en typisk leseutvikling raskt
begynner & gjenkjenne ord som helheter, fortset-
ter mange elever med lesevansker & bruke en om-
stendelig lyderingsstrategi der de omkoder boksta-
ver til lyder, for sa a trekke disse sammen gjennom
fonologisk syntese. De kommer som regel fram
til rett ord — men det tar lang tid. Elevene trenger
derfor a bli gjort oppmerksomme pé at det finnes
ulike méter 4 lese ord pa (for eksempel gjenkjenne
deler av ord og frekvente irregulere ord). Effek-
tive tiltak innebeerer altsa eksplisitt undervisning
i hvordan elevene skal bruke bokstav-lyd-for-
bindelsene og kunnskap om bokstavmenstre til
a lese ord. Det er ogsa sentralt at elevene far rike
muligheter til 4 bruke denne kunnskapen i lesing
av sammenhengende tekst. Selv om ordlesing er
avgjorende for & komme godt i gang med lesing,
tyder den internasjonale forskningen pa at ogsa
tidlige tiltak har best effekt dersom de fokuserer
pa bade ordlesing og leseforstaelse (Scammacca,
Roberts, Vaughn, & Stuebing, 2015).

Elever i faresonen for a utvikle lese- og
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skrivevansker bruker ofte mer tid enn andre barn
pa & automatisere bokstav-lyd-forbindelsene og
komme i gang med lesingen. Paradokset er der-
med at disse elevene ofte far mindre heller enn
mer trening enn medelevene. Spear-Swerling and
Sternberg (1994) har beskrevet mekanismene
som trer i kraft nir en elev opplever vansker som
en nedadgaende spiral kjennetegnet av fallende
motivasjon, reduserte forventninger fra lereren
og gradvis mindre trening. Dette forer til at av-
standen gker til elevene som kommer godt i gang,
opplever mestring, liker 4 holde pa med lesing og
derfor far mye trening. Utfordringen er at det for
elever som blir hengende etter, ikke er tilstrekke-
lig & ha like rask framgang som de andre elevene.
Disse elevene ma ha enda raskere framgang enn de
andre, dersom de skal ha en mulighet til 4 ta igjen
det tapte. Intensive opplegg og «time on task» er
avgjorende for 4 lykkes med dette.

Hva er intensiv oppleering?

Intensitet kan vurderes langs flere parametre, for
eksempel storrelsen pa gruppa som mottar til-
taket, hvor ofte tiltaket gis (antall ganger i uka),
lengden pa hver okt (for eksempel 30-60 minut-
ter), varigheten av tiltaket (antall uker eller mé-
neder) samt leererens kunnskap og erfaring, selve
innholdet i intervensjonen og hvordan tiden blir
brukt i hver gkt. Leseforskerne Vaughn, Denton
og Fletcher (2010) forklarer at graden av intensitet
som er nedvendig, vil avhenge av den enkelte elev-
ens karakteristika og behov. Dette betyr at enkelte
elever kan profittere pa opplegg som strekker seg
over 3 x 30 minutter i § uker, mens andre elever
har behov for mer langvarige tiltak.

Pa sporet - et eksempel

En sentral del av Pa sporet-prosjektet har veert 4
utvikle et forskningsbasert, intensivt og motive-
rende undervisningsopplegg. Tiltakene er utar-
beidet med tanke pa & fremme ferdigheter som er
avgjorende for at elever skal lykkes med lesing. I
forskningsprosjektet ble opplegget gjennomfort
i sma grupper mens resten av klassen hadde ordi-
neer stasjonsundervisning. Innholdet er beskrevet
i en manual som inneholder instruksjoner til 100
undervisningseokter over 25 uker. Instruksjonene
til hver gkt er beskrevet over to sider, slik at det
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er ett oppslag for hver dag. Hver gkt bestar av 4
mindre deler a 10 minutt, kalt ABC, LES, SKRIV
og FORSTA. Senere i dette avsnittet vil vi beskrive
denne tilnzermingen med fire gjentakende deler
som hermeneutisk ved & peke pa antatte meka-
nismer ut over mengden og fordelingen av de
inkluderte elementene. Forst vil vi imidlertid gi
en kort beskrivelse av hver av de fire delene som
inngar i hver gkt.

ABC
Det primare malet med ABC-delen er at elevene
skal oppna en sikker kobling mellom bokstav og
bokstavlyd. Arbeidsmaten er bokstav- og lesespill
pa nettbrett. I P4 sporet-prosjektet brukte vi to
ulike spill: GraphoGame og Pa sporet ABC, som
begge ble utviklet spesielt for prosjektet.' I disse
spillene blir bokstav og bokstavlyd alltid presen-
tert sammen, og elevene far mange repetisjoner.
Elevene bruker hodetelefoner nér de spiller, slik
at de bare herer lyden fra sitt eget spill.
GraphoGame er et adaptivt lesespill, der platt-
formen er utviklet av finske forskere (Richardson
& Lyytinen, 2014). Adaptivitet betyr at spillet
tilpasser seg den enkelte spilleren. Alle elevene
opplever derfor hgy mestring og noen utfordrin-
ger. Innholdet er individuelt og tar utgangspunkt
i hva den enkelte eleven mestrer og kan trene pa
for 4 komme videre. Oppgavene spenner fra bok-
stav-lyd-forbindelser til ordlesing.

Skjermdump fra GraphoGame. Oppgaven bestar i a mat-
che bokstav med opplest bokstavlyd. Ved riktig svar far du
klatre videre i stigen.

Pa sporet ABC bestar av s ulike spill. Det forste
spillet er et bokstavmemory der elevene skal
finne den store og den lille bokstaven som herer
sammen. Spillet har tre vanskelighetsniva, der
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stigende vanskegrad innebzrer at det er flere
bokstavpar med i spillet. I det andre spillet skal
elevene matche ett av fem objekt med en bokstav
gjennom 4 lytte ut forste lyd (se bilde). Oppgaven
i det tredje spillet bestar i & finne bokstaven som
matcher en avspilt bokstavlyd. Spill nummer fire
handler om fonologisk analyse og har tre van-
skelighetsgrader som spenner fra a finne hvilken
bokstav som mangler i et kort ord, til & stave til
dels lange ord. I det siste spillet leser elevene ord.
Spillet har tre vanskelighetsgrader og spenner fra
a lese korte, regelrette ord til lengre og delvis ir-
regulere ord.

Skjermdump fra spill nummer 2 i Pd sporet ABC.

LES

Milet med LES-delen er 4 fremme elevenes lese-
ferdighet ved a gi elevene trening i og hjelp til 4
anvende ferdighetene de tilegner seg i ABC-delen
i lesing av sammenhengende tekst. Vi fokuserer
pa at elevene skal bli selvstendige og meningsso-
kende lesere som kan bruke ulike strategier til 4
lese og forsta ord og tekster. Dette gjores gjennom
eksplisitt undervisning i avkoding og gjenkjenning
av ord kombinert med arbeid med leseforstaelse.
Arbeidsformen er veiledet lesing, og er knyttet til
arbeid med smabeker. Bokene vi har valgt til LES,
passer for aldersgruppen, har stigende vanskegrad
og gir mulighet for 4 trene pé ulike utfordringer
man moter i skrift (jf. Hva er egnet opplering?)*.

SKRIV

Milet med SKRIV er a styrke elevenes ferdigheter
i 4 koble lyd og bokstav og & mestre fonologisk
analyse, slik at de blir i stand til & uttrykke seg
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skriftlig. Elevene bruker nettbrett, appen Skole-
skrift og hodetelefoner. I Skoleskrift far elevene
here bokstavlyden til bokstaven nér de trykker pa
tastaturet. Slik kan de leere bokstaver og staving
gjennom preving og feiling. Oppgavene bestar av
korte skriveoppgaver som kan utferes pd 10 mi-
nutter, for eksempel skriving av lister. Innholdet i
oppgaven er knyttet til LES eller FORSTA samme
dag, eller til tema som ellers engasjerer 6-7-arin-
ger. Mange elever vil vaere avhengig av at leereren
modellerer for & oppné mestring i denne delen
av okta. Noen ganger ma lereren hjelpe elevene
til 4 skrive enkelte ord ortografisk korrekt. Det
gjelder for eksempel nér elevene skal gve seg pa
a skrive frekvente irreguleere ord som «det» eller
sporreord. Tekstene elevene lager, blir skrevet ut
etter hver okt.

FORSTA

Malet med FORSTA er at elevene skal fa erfaring
med leseforstaelsesstrategier som & foregripe,
oppsummere og stille spersmal til teksten. I tillegg
er det et mil at FORSTA blir en arena der elev-
ene far ta i bruk spraket til & snakke om, forklare
og begrunne hva som skjer i teksten. Tekstene
som elevene leser i begynneroppleringen, er
ofte sa enkle at de i liten grad utfordrer elevenes
leseforstéelse. Vi har derfor valgt 4 arbeide med
forstaelse ved at leereren leser hoyt for elevene.
Tekstene som er valgt, bestar hovedsakelig av dikt
og bildeboker. FORSTA folger en fast struktur:
1) Oppstart: Manualen inneholder forslag til
spersmal som kan hjelpe elevene med a aktivere
forkunnskap, foregripe hva som kommer til 4
skje, og/eller oppsummere hva som har skjedd
sa langt. 2) Hoytlesing og samtale: I manualen
finnes forslag til ord, hendelser eller temaer fra
tekstene som man kan gripe fatt i og fa elevene i
tale om. 3) Avrunding: I denne delen gir manualen
eksempler pa spersmél som kan hjelpe elevene
med 4 oppsummere det leste og til 4 foregripe hva
som vil skje videre i boka.

Hvorfor dette virker

Pa sporet er et bud - blant potensielt flere — pa
hva intensiv opplering kan veere. Som vist over
har opplegget relativt fastsatt innhold og pro-
gresjon. Elevene opplever okt stotte fra lerer
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gjennom et tiltak preget av hey intensitet og
stor grad av bevisstgjoring og italesetting. De
fire delene i hver gkt er alle antatt 4 styrke ord-
lesing og leseforstaelse pa ulike méter. I tillegg
til at lzereren gir eksplisitt undervisning, gir de
gjentatte skiftene av modalitet (lesing, skriving,
lytting) og innhold (koble lyd-bokstav, veiledet
lesing, staving, tolkning) samt det at eleven blir
ledet frem og tilbake mellom deler (bokstaver,
ord) og helheter (ord, setninger, tekster) elevene
mulighet til 4 oppdage menstre i skriftspraket i
sitt eget tempo. Med andre ord er det innovative
trekket ved dette opplegget en fremheving av
tolkingsprosessen som er karakteristisk for den
sakalte hermeneutiske spiral, det vil si ideen om at
tolking utvikles gjennom en samvirkning mellom
deler og helheter (Gadamer, 1960; Tonnessen &
Uppstad, 2015). I figur 1 har vi illustrert det gjen-
takende monsteret i Pa sporet-gktene (A-D) som
en hermeneutisk spiral av tolkning som leder til
utvikling av leseferdighet.

< ®P D«

A. ABC A D
B. LES — 5 o«
C. SKRIV
D.FORSTA A P
< ® D«
A D

FIGUR 1. Hermeneutisk spiral der tolkning leder til
utvikling av leseferdighet.

Til tross for forskningsbaserte opplegg vil det
likevel veere elever som fortsetter a streve med le-
singen og som vil ha behov for serskilt oppfelging
selv etter et intensivt opplegg. Enkelte elever vil
ogsa ha behov for mer individuell tilrettelegging
enn i P4 sporet-opplegget, som gjennomfores i
grupper. For disse elevene vil langsommere pro-
gresjon og kanskje ogsé eneundervisning veere
alternativer. Det er derfor viktig at man hele tiden
folger med pa hvorvidt elevene responderer pa
den oppleringen de blir tilbudt. Elever som i liten
grad synes a profittere pa opplegget som tilbys,
ber prove alternative opplegg. Det er her lovens
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siste formulering kommer i spill: oppleringen skal
paga til forventet progresjon blir nadd.

Anbefalinger knyttet til tidlig
intensiv opplaering

Kombiner eksplisitt oppleering i avkoding og
ulike méter a lese ord pa med rike muligheter
til 4 anvende disse ferdighetene i lesing av
meningsfull ssmmenhengende tekst.

Velg interessant og relevant lesestoff som
ogsa gir mulighet til ogsa a trene pa enkle
leseforstaelsesstrategier. Det er mer moti-
verende 4 lese ei lita illustrert bok med et
morsomt eller overraskende poeng enn noen
losrevne setninger pa en kopioriginal.
Planlegg strukturerte og helhetlige opplegg

i forkant av oppleringen heller enn a plan-
legge dag for dag. Dette krever at en tenker
fleksibelt med hensyn til hvordan man bruker
leererressursen.

La kvalifiserte pedagoger gjennomfere opp-
leeringen.

NOTER

1

Begge spillene er gratis tilgjengelig i App Store og Google
Play.

Pa Lesesenterets nettsider (Sprakloyper) finner du en over-
sikt over alle smabekene og hoytlesingsbekene vi brukte i
Pi sporet-opplegget.
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Per Henning Uppstad er professor i spesialpeda-
gogikk ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger
og Professor Il ved Hagskolen i Volda. Uppstad har
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Kva kroppsleg _
l2ering eigentleg er™

AV @YVIND FORLAND STANDAL

Kroppsleg leering kjem inn i dei nye leereplanane som ein del av kjerneelementa

i kroppseving. Det a tileigne seg motorisk kompetanse og gve pa ferdigheiter
i ulike bevegelsesaktivitetar er ikkje nytt innanfor kroppsevingsfaget. Det nye er
at kroppsleg laring no foreset at elevane skal legge merke til og uttrykke eigne

erfaringar med a delta og laere i bevegelse.

Gjennom fagfornyinga av norsk skule som no
pagér, har omgrepet kroppsleg leering fatt ein sen-
tral plass i kroppsevingsfaget. Det er utvikla tre
kjerneelement i faget, der det forste heiter «Beve-
gelse og kroppslig leering» og blir presentert slik:!

Elevene blir kjent med 4 vere i bevegelse alene
og sammen med andre, ut fra egne interesser,
intensjoner og forutsetninger. Elevene utforsker
egen identitet og selvbilde, reflekterer og tenker
kritisk om sammenhengene mellom bevegelse,
kropp, trening og helse. Kroppseving gir rom
for kroppslig leering gjennom lek og eving i fri-
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luftsliv, dans, idrettsaktiviteter og andre beve-
gelsesaktiviteter.

Prosessen med 4 utvikle kjerneelementa bestod
blant anna av to heyringsrundar. Ei innvending
som kom fram i heyringane, var at kjerneelementa
gjer faget «mer teoretisk» og «for abstrakt». Slik
heyringsinnspela var formulerte, er det uklart
om desse innvendingane var retta mot omgrepet
kroppsleg leering spesielt, eller om dei var mynta
pa forklaringa, som mellom anna la vekt at elevane
skal «reflektere og tenke kritisk».>

Uavhengig av om spraket i leereplanane er
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kvardagsleg eller fagspesifikt, vil omgrep som blir
brukte i lzereplandokument, vere opne for tolking.
Kroppsleg leering kjem verken med ein definisjon
eller med retningslinjer for kva det kan bety for
undervisingspraksisen i faget. Dette gjeld ogsa eit
meir innarbeidd omgrep som «livslang bevegel-
sesglede», som stér i foremalet for kroppseving i
Kunnskapsleftet. Der stir det at kroppseving skal
vere eit allmenndannande fag som bidrar til livs-
lang bevegelsesglede hos elevane. Det er kanskje
meir intuitivt forstaeleg kva som ligg i livslang be-
vegelsesglede enn i kroppsleg leering, men heller
ikkje livslang bevegelsesglede er eit omgrep som
er eintydig definert i leereplanen.

Kritiske merknadar til spriket i dei nye kjerne-
elementa blei ikkje berre retta mot kroppseving,
men ogsd mot kjerneelementa i mange av dei
andre faga. I eit innlegg pa Udir-bloggen? skriv
direktoratet om merknadar dei har fatt til spraket
i kjerneelementa, og dei gir ogsa rad om korleis
ein kan skrive klarare. Eit av rada er at dersom ein
introduserer eit fagomgrep som er lite kjent eller
nytt, ber det forklarast kva som ligg i det. Hensikta
med denne artikkelen er difor & avklare kva som
ligg i omgrepet kroppsleg leering.

Kva kroppsleg lring ikkje er

Kroppsleg leering er ikkje noko nytt. For det forste
kan vi sja pa namnet til faget: kroppseving. A eve
og 4 leere med kroppen gjer at faget set kroppen
i sentrum. Dette blir gjerne framheva som bade
eigenarten til faget og ein av dei viktigaste grunn-
gjevingane for & ha faget i skulen. For det andre
seier foremalet for kroppseving i Kunnskapsloftet
at «faget skal medverke til at mennesket sansar,
opplever, lerer og skapar med kroppen».* Om
kroppsleg lering er eit ukjent omgrep, sa dekker
det likevel noko av det som er tenkt pa som viktige
grunngjevingar for og praksisar i faget.

Eit spersmal som kan stillast, er om ikkje all lee-
ring er kroppsleg? Gar det for eksempel an a tenke
seg at leering er ikkje-kroppsleg, noko som berre
er reint teoretisk eller kognitivt? Viss vi tenker pa
leering som noko som berre skjer i hjernen, sa er
hjernen likevel er ein kroppsdel, og hovudet sit
fast pa resten av kroppen. Slik sett er svaret; ja, all
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leering er kroppsleg. Det er likevel gode grunnar til
a meine at kroppsleg leering har ei meir spesifikk
meining enn at all leering er kroppsleg. For 4 fa
fram dette kan vi sja pa skiljet mellom teoretisk og
praktisk kunnskap (sja til demes Grimen, 2008).
Kunnskapsobjekta (det elevane skal lere) for
teoretisk og praktisk kunnskap er ulike. Teore-
tisk kunnskap kjem vanlegvis til uttrykk gjennom
pastandar og utsegner, til domes uttrykt i skild-
ringar, analysar, formlar og sa vidare. Praktiske
kunnskapar, pa den andre sida, kjem til uttrykk
gjennom handlingar, aktivitetar eller praksisar,
som i kroppseving skal bli uttrykte med kroppen.

No er det ikkje eit heilt absolutt skilje mellom
teoretisk og praktisk kunnskap: Eg kan fortelje
korleis eit innsidespark i fotball skal utferast, men
det er likevel ikkje det same som & utfore eit slikt
spark. Kroppsleg leering er dermed knytt til hand-
lingar, aktivitetar og praksisar som blir uttrykte
gjennom kroppen i bevegelse.

For 4 fa fram ei anna side ved kroppsleg leering
vil eg vidare framheve at fysisk aktivitet, snevert
definert, ikkje er kroppsleg lcering. I den seinare tida
har det blitt hevda at fysisk aktivitet ikkje berre
kan fore til betre helse, men ogsa kan gi meir eller
betre leering i teoretiske fag. No viser det seg at det
er veldig vanskeleg 4 dokumentere ein slik effekt.
Til demes fann den mykje omtalte ASK-studien
(Active Smarter Kids) i Sogn og Fjordane ingen
samanheng mellom intervensjonen og betre skule-
resultat, bortsett fra hos ei undergruppe av elevar
(Resaland et al., 2016). Seinare har det komme
norske undersgkingar som peikar pa det motsette
(Kolle et al., 2019). Uansett om samanhengen mel-
lom fysisk aktivitet og leering er omdiskutert, sa
er poenget mitt ikkje s& mykje om fysisk aktivitet
forer til leering i andre fag, men at definisjonen
av fysisk aktivitet som blir lagd til grunn i slike
studiar, er meiningslaus.

Den vanlege definisjonen av fysisk aktivitet er
«enhver kroppslig bevegelse utfort av skjelett-
muskulatur som resulterer i en pkning i energifor-
bruket utover hvileniva». Denne definisjonen er
sjolvsagt ikkje meiningslaus for ein fysiolog, for ho
er opptatt av energiomsetting og korleis den pa-
verkar kroppen. Det er heller ikkje meiningslaust
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a drive med denne typen fysisk aktivitet, der det
viktigaste er 4 oppna ein viss intensitet. Definisjo-
nen er meiningslaus fordi sé lenge energiomset-
tinga er den same, spelar det inga rolle om den
personen som er i fysisk aktivitet, ma springe pa
ei tredemeolle med ein pistol mot hovudet eller ein
tur i vakker natur saman med kjerasten. Denne
definisjonen av fysisk aktivitet manglar altsa den
individuelle, subjektive opplevinga av meining.
Kroppsleg leering har ein meiningsdimensjon: Kor-
leis det er for nokon d vere i bevegelse, er vesentleg
for den kroppslege leringa.

Med dette har eg komme fram til to vesentlege
sider ved kroppsleg lering. Kunnskapsobjekta
for kroppsleg leering er handlingar, aktivitetar
og praksisar som blir uttrykte gjennom kroppen
i bevegelse. I tillegg er den subjektive meininga
med bevegelsesaktiviteten viktig. Kva har dette &
seie for kroppsevingsfaget?

Kroppen som kunnskapsobjekt

Gar vi tilbake til prosessen med 4 utvikle kjerne-
elementa i kroppseving var det i den siste hoy-
ringsrunden inkludert ei liste med sentrale om-
grep, metodar, tenkematar og kompetansar i faget.
Lista sag slik ut:*

grunnleggende og sammensatte bevegelser
motoriske ferdigheter, koordinasjon, styrke,
bevegelighet og utholdenhet

omsette ideer til handling gjennom lek og
skapende bevegelsesaktiviteter

planlegge, gjennomfere og vurdere
bevegelsesaktiviteter

utforske egne muligheter og grenser i
bevegelsesaktiviteter og trening

opplevelse av helse og velvere

forstaelse for at bevegelsesaktiviteter er
kulturelt betinget

risikovurdering

Her ser vi at utvikling av motoriske ferdigheiter og
deltaking i og leering av bevegelsesaktivitetar blir
sett pd som vesentleg innhald i dette kjerneele-
mentet. Det er all grunn til 4 tru at denne méten
a forsta innhaldet i undervisning og leering pa er
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godt kjent for kroppsevingslerarar, fordi dette er
noko som har vore ein del av leereplanane i faget
i mange é4r. Bade norsk og internasjonal forsking
peikar ogsa mot at leering av motoriske ferdighei-
ter og idrettsteknikkar er eit sentralt mal i faget.

Omgrepet kroppsleg lering blir slik sett berre
ein annan mate a skildre eit ganske vanleg innhald
i kroppsevingsundervisning pa. Men kan det ligge
noko meir bak innferinga av omgrepet kroppsleg
leering i framtidas kroppsevingsfag enn berre a
finne ein ny mate a skildre ein kjent og alminneleg
praksis pa?

Kroppsleg leering dreier seg, som sagt, om lee-
ring av handlingar, aktivitetar og praksisar som
blir uttrykte gjennom kroppen og i bevegelse.
Skiljet mellom handlingar, aktivitetar og prak-
sisar kan forklarast ved a vise til den utvida lista
over metodar og kompetansar i kjerneelementet:
Kroppsleg lzering skjer gjennom at elevane gver pa
og tileignar seg ferdigheiter, enten grunnleggande
motoriske (handling), samansette bevegelsar (ak-
tivitet), eller at dei lerer om at bevegelsesaktivite-
tar er kulturelt betinga (praksis). Praksis betyr her
ikkje ein motsats til teori, men snarare kulturelt
betinga matar & organisere handlingar og aktivi-
tetar pa. Det viser til at det i ulike bevegelseskul-
turar finst forskjellige normer og verdiar, sjolv om
aktiviteten er den same. Tenk berre pa sngbrett
organisert som idrett eller som sjolv-organisert
aktivitet. Det som er felles for desse to métane
a drive snebrett p4, er at kroppen i bevegelse er
kunnskapsobjektet for lering.

Kroppen kan vere eit objekt pa fleire métar: i
den meiningslause definisjonen av fysisk aktivi-
tet er kroppen eit mekanisk objekt, pa linje med
ei maskin, som blir utsett for fysisk aktivitet og
reagerer ifplgje naturlovene (nir du mé springe
fortare, skjer det mekaniske prosessar i kroppen
som utlayser hpgare energiomsetting). Kroppen
er ogsa eit objekt for lering av bevegelse: for a
laere meg ein dans for forste gong ma eg tenke
pa korleis eg beveger beina og armane i forhold
til kvarandre og i forhold til musikken. Eg ma
gjere kroppen til ein gjenstand for refleksjon (det
vil seie objektivere min eigen kropp i tankane)
om kva eg vil at den skal gjere. Men det er ein
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vesensforskjell her: i det siste tilfellet er det eit
«eg» — eit subjekt — som beveger seg. Medan den
snevre definisjonen av fysisk aktivitet strengt tatt
ikkje har eit «eg», sa er det i kroppsleg leering all-
tid eit subjekt involvert: det er eg som objektiverer
min eigen kropp.

Eleven som kroppsleg subjekt

Lereplanane for kroppseving i Kunnskapsloftet
har hatt to ulike fokus (Lyngstad, i trykk). Pa den
eine sida eit ferdigheits- og prestasjonsfokus, der
kriterium for kva som er godt og dérleg, er sette
opp pa ferehand. Eleven kan sa malast mot desse
kriteria, til demes gjennom ulike testar. Pa den
andre sida finst det eit individuelt utviklingsfokus
som er knytt til framgang hos elevane. Men dette
er framgang ut ifra den enkelte eleven sine fore-
setnadar, ikkje ut ifra ytre standardar. Ein liknande
tenkjemate finn vi ogsa i lista over metodar og
kompetansar i kjerneelementet, til demes nar det
er sagt at eleven skal utforske eigne mogeleghei-
ter og grenser for bevegelse, og nar nokkelordet
«opplevelse» blir nemnt.

Det er ein forskjell pa kroppsleg leering i desse
to perspektiva. Sjolv om det er eit eg — eit kropps-
leg subjekt - som er i bevegelse i begge tilfelle, sa
er métane dette eget er til stades pé og kjem til
orde p4, ulik. Skilnaden gar ikkje pa kva for hand-
lingar, aktivitetar eller praksisar som blir lerte,
men om den individuelle erfaringa av meining blir
tatt opp som ein del av leeringa til eleven. Det gér
an a leere seg, og bli testa i, grunnslaga i volleyball
utan at elevane sin erfaring og meiningsdanning
blir tatt opp. Skiljet i desse to perspektiva gar sileis
pé kor viktig erfaring og meiningsdanning er i det
siste perspektivet.

Eit sentralt foremal i dagens kroppsevingsfag
er at elevane skal bli «inspirert til livslang beve-
gelsesglede». Bevegelsesglede er eit godt dome
pa kroppsleg lering som omfattar subjektiv
meiningsdanning. Glede er ei erfaring elevar kan
ha med a vere i aktivitet — det er ikkje noko som
automatisk oppstar gjennom & delta i bevegelses-
aktivitetar. Glede er noko ein kjenner i kroppen,
og det 4 finne glede er noko elevar ma lere. Dei
kan lere a4 merke, kjenne igjen og sette ord pa
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erfaringar av glede. Dette er eit dome pé kroppsleg
leering som famnar om det 4 delta i og & utvikle
ferdigheiter i handlingar, aktivitetar og praksisar
som gir meining for eleven.

Her vil eg ogsa understreke at bade glede og
meining er positivt lada omgrep, men kroppsleg
leering kan ogsa handle om meiningsdanning,
som vi ofte omtalar som meir negativt. Slit, ulyst
og motstand kan ogsa vere kroppslege erfaringar
elevar kan ha med 4 vere i bevegelse. Det a sette
ord pa slike erfaringar og kjenne dei igjen kan ogsa
vere ein del av den kroppslege leringa i kroppse-
ving. I norskfaget er det ikkje ngdvendigvis eit
poeng at alle elevar skal bli poetar eller lese poesi
pa fritida, men det er eit poeng at dei skal kunne
noko om poesi og kanskje ogsa ha ei grunngitt
meining om kvifor det ikkje er noko som interes-
serer dei. P4 same maten kan ein tenke at ein del
av allmenndanninga i kroppseving er at elevar kan
seie at dei har erfart at konkurranseidrett ikkje er
noko for dei, og at dei heller vil ga pa tur. For 4
fa til dette ma lerarar truleg opne opp for at ele-
vane kan merke og sette ord ogsa pa meir negative
kroppslege erfaringar.

Utfordringar ved innfering av kroppsleg laering
A lzere om og med kroppen har alltid vore ein
kjerne i kroppseving. Difor er det rimeleg at
kroppsleg lering skal vere eit kjerneelement i
faget. Likevel ligg det etter mitt syn eit par ut-
fordringar nar det gjeld innferinga av kroppsleg
leering som eit sentralt omgrep i kjerneelementa.
For det forste er det mykje forsking som tyder pa
at innhaldet i faget er sentrert rundt eit snevert
utval av aktivitetar (mykje ball og lite dans, for 4
sette det spissen) og med lite variasjon i undervis-
ningsmetodane (Moen, Westlie, Bjorke & Brattli,
2018). Utfordringa for leerarar blir da 4 undervise
pa matar som ikkje berre utviklar ferdigheiter eller
idrettsteknikkar, men som ogsa gir elevane sjanse
til 4 legge merke til og uttrykke eigne erfaringar
av kroppsleg lering. For det andre blir det dé ei
utfordring 4 finne ein gyllen middelveg der det er
mogeleg for elevar a reflektere over og 4 sette ord
pa erfaringane sine, utan at dette blir tenkt pa som
noko teoretisk og som ikkje hoyrer heime i faget.
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A vere i aktivitet er viktig, men i kroppseving er
det er ikkje nok i seg sjolv - elevane ma vere en-
gasjerte i aktiviteten og ikkje minst bli engasjerte
i kva aktivitetane betyr for dei. For det tredje er
det viktig at Utdanningsdirektoratet utviklar gode
rettlejarar for leerarar om dei nye kjerneeleementa
og lereplanane. Det er ogsa ngdvendig at det blir
gjort nok for at leerarar og skular far tid og moge-
legheiter til 4 sette i verk dei endringane direkto-
ratet meiner er ngdvendige for a skape framtidas
kroppsevingsfag.

NOTER

1 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/
fagfornyelsen/kjerneelementgruppene/kroppsoving-
-oppsummering-av-innspill/

2 https://hoering.udir.no/Uttalelse/cfcdsss51-351b-43e4-9e31-

2c059f68649b?disableTutorialOverlay=False&noRedirect

=True

http://udirbloggen.no/godt-sprak-laereplanene/

https://www.udir.no/klo6/KRO1-04/Hele/Formaal

https://hoering.udir.no/Hoering/v2/197?notatld=355
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Lerihgsmiljgprosjektet

- et tiltak for a etablere et trygtog godt skolemiljg

| Laeringsmiljeprosjektet far skoler opplaering i a avdekke, stoppe og forebygge

mobbing. En evaluering viser at prosjektet har varig virkning pa mobbetallene, noe

som tyder pa at ansatte tar i bruk ny kunnskap og etablerer nye og effektive rutiner

og strategier.

Forskning viser at i mange tilfeller mangler leerere
og skoleledere kunnskap om hva de skal gjore nar
foreldre eller elever melder om mobbing. Dette
kan veere en av arsakene til at antall mobbesaker
har vert sa hoyt over tid (Eriksen & Lyng 2015,
Steen mfl. 2018). Et viktig tiltak for & kunne re-
dusere mobbing i skolen ma derfor vere at alle
ansatte far gkt kunnskap om avdekking, stopping
og forebygging av mobbing.
Leeringsmiljoprosjektet er en del av Utdannings-
direktorates satsing «Inkluderende barnehage- og
skolemilje» (Udir 2019). Prosjektet startet i 2013 og
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er et tilbud til skoler som pa elevundersokelsen er
malt til & ha hatt heye mobbetall over tid. Prosjektet
er nd inne i sin fjerde pulje. I artikkelen «Nasjonalt
tiltak mot hgye mobbetall» i Bedre Skole nr. 2/2015
presenterte Erling Roland og Gaute Auestad re-
sultatene fra prosjektets farste pulje, som viste en
stor reduksjon i antall elever som oppgir at de blir
mobbet pa skolen. Denne artikkelen skal handle
om den videre utviklingen i prosjektet.

Bakgrunnen for prosjektet
Elevundersgkelsen som gjennomfores i Norge
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hvert ar, viser at antallet elever som opplever at
de blir mobbet pa skolen, er relativt stabilt. 2018
oppga 6,1 prosent av elevene at de var blitt mob-
bet to eller flere ganger siste maned (Wendelborg
2019). Det kan vaere vanskelig 4 forholde seg til et
slik prosenttall, men dersom vi fordeler det pa alle
elevene i norsk skole, betyr det at gjennomsnittlig
1til 2 elever i hver klasse utsettes for mobbing.

Utdanningsmyndighetenes bekymring over at
enkelte skoler og kommuner hadde vedvarende
hgye mobbetall, forte til at Utdanningsdirektora-
teti2013 fikk i oppdrag a planlegge, igangsette og
folge opp et tiltak rettet mot disse skolene. Lae-
ringsmiljosenteret ved Universitetet i Stavanger
fikk i oppgave 4 etablere, lede og administrere
veilederteam som skulle gi opplering og veiled-
ning til de aktuelle skolene. Tilbudet ble gitt skoler
som enten har hatt vedvarende hoye mobbetall,
vanskelige og kompliserte saker eller hvor fyl-
kesmannen har mottatt flere klager. Skolene ble
rekruttert i tett samarbeid med fylkesembeter og
skoleeiere.

Det dreide seg ofte om skoler som kunne ha
nytte av bistand for 4 fa pé plass rutiner og sys-
temer for hvordan de skal handtere leeringsmil-
josaker. I september 2013 startet et pilotprosjekt
med 23 skoler fra 10 kommuner i 9 fylker. Prosjekt-
perioden gikk over tre semestre og ble avsluttet i
desember 2014.

Prosjektets andre pulje startet i januar 2015 og
var na utvidet til to ar. Puljen omfattet 40 skoler
i18 kommuner.

Et tilsvarende antall deltok i pulje 3, som startet
iaugust 2016. Nytt i pulje 3 var at man hadde med
ni barnehager i et pilotprosjekt, for slik 4 kunne
drive forebyggende arbeid. Dette viste seg 4 veere
vellykket, og man tok derfor med seg erfaringene
med barnehager videre i prosjektet.

Pulje 4 startet hosten 2018, og her deltar 15
kommuner med 37 skoler og 16 barnehager.
Kommunene fordeler seg over hele landet, og alle
fylker, bortsett fra Oslo, har eller har hatt skoler
med i prosjektet.

Innhold i prosjektet

Hovedmalet i prosjektet har veert a sikre gode og
trygge barnehage- og skolemilje uten mobbing og
andre krenkelser.
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For 4 kunne realisere hovedmalet er folgende
delmal satt for prosjektets skoledel:

Skoleeier skal utvikle sin kompetanse i 4 folge

opp skoler og utvikle skoleledelsen. Skoleeier

skal sgrge for at prosjektet blir godt kjent i

kommunen.

Skolen skal utvikle et godt leeringsmilje. Den

skal ha gode rutiner for 4 avdekke og lose

mobbesaker. Ledelsen og de ansatte skal vite

hvilke grep som er ngdvendige for a utvikle

en leerende organisasjon.

PPT skal stotte og hjelpe skolene i arbeidet

med a utvikle leeringsmiljoet.

Elevene skal vaere aktive deltakere i prosjektet.

Foreldre skal involveres i prosjektet.

Struktur og arbeidsmater
Leringsmiljesenteret har ansvar for  etablere og
drifte veilederteamene i prosjektet. Skoledelen har
i dag 27 veiledere, hvorav 9 er internt ansatte ved
Leringsmiljosenteret. De gvrige 18 er alle ansatt i
en 20 prosent engasjementsstilling og har sitt dag-
lige arbeid pé ulike nivéer i skolesystemet. Alle har
lang og bred erfaring fra arbeid med leeringsmilje.
Veilederne jobber i par, og hvert par har ansvar
for en kommune. Det faglige arbeidet foregar i
tett samarbeid med rektorer og skoleeiere, og selv
om prosjektet har en fast struktur, er det rom for
tilpassing og tilrettelegging i den enkelte skole.
Prosjektperioden gar over fire semestre, og
hvert semester tar for seg et spesifikt tema. Det
er likevel ikke slik at hvert tema er avsluttende,
de henger tett sammen og er i noen grad over-
lappende. Hver skole etablerer en arbeidsgruppe
bestaende av rektor og to til fire ansatte. Rektor
leder gruppa, og det er onskelig at en representant
fra PPT og en fra skoleeier ogsé deltar. Denne
gruppa er ansvarlig for at prosjektet gjennomfores
etter intensjonen, og ma ogsa legge til rette for at
leererne far gjennomfert oppgavene som herer til.
Kompetansehevingen i prosjektet innebzerer at
alle ansatte far en fagdag knyttet til det aktuelle se-
mesterets tema. I tillegg far skolenes arbeidsgruppe
veiledning to ganger per semester. Det gis i tillegg
veiledning og stotte pa e-post og per telefon eller
videokonferanse, dersom skolene har behov for det.
En gang per semester samles arbeidsgrup-
pene fra alle deltagerskolene, alle veilederne og
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representanter for fylkesmennene i hvert delta-
gende fylke til en samling med faglige innlegg,
erfaringsdeling og veiledning. Samlingen gar over
to dager og arrangeres av Utdanningsdirektoratet.

Faglig innhold

Siden prosjektet retter seg mot skoler som har
hoye mobbetall eller kompliserte og langvarige
mobbesaker, er det naturlig at det forste semes-
teret dreier seg om mobbing: mobbingens psy-
kologi, avdekking og stopping (Roland 2014).
Fagdagen i dette semesteret handler om disse te-
maene, og alle ansatte far opplering i velprovde og
veldokumenterte metoder for & avdekke og stoppe
mobbing. Avdekkingsverktoyet Spekter, en ikke-
anonym sporreundersgkelse som elevene svarer
pé, gjennomferes i lopet av semesteret.

I det andre semesteret viderefores arbeidet
fra forste semester, men na er hovedvekten pa
forebygging av mobbing og arbeid med gode
leeringsmiljoer. Klasseledelse er et sentralt tema,
og semesterets fagdag handler om emosjonell
stotte innenfor klasseledelse. I denne perioden
skal leererne trene pa konkrete omrader innenfor
emosjonell stotte, og de oppfordres til og far vei-
ledning i & observere hverandre og gi hverandre
tilbakemelding pa arbeidet.

Det tredje semesteret starter med fagdagen God
Start, som blant annet gir konkrete og praktiske
rad om hvordan man kan starte skolearet for 4 sikre
et trygt miljo, blant annet gjennom god voksensty-
ring (Drugli, 2013; Vaaland, 2011). Videre legges det
vekt pa hvordan man arbeider med elever og klas-
ser som har veert gjennom en mobbesak. For elever
som blir utsatt for mobbing, er det viktig med tett
og god oppfelging i lang tid etter at mobbingen har
opphort (Grini og Tharaldsen, 2018). Det samme
gjelder for den eller de som har utevd mobbing;
de ma folges opp og fa hjelp til & etablere nye og
positive roller i skolemiljget. En mobbesak er imid-
lertid mer enn bare det som har skjedd mellom
de som er direkte involvert i en sak. Det vil alltid
finnes mange elever som vet hva som har foregitt,
og dette kan ha bidratt et utrygt klassemiljo. En
(gjen)oppretting av et trygt og godt leeringsmiljo
blir viktig i klasser hvor elever har vaert involvert i
en mobbesak, samtidig som man ivaretar enkelt-
elever. Dette er viktig arbeid som ofte kan vaere
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krevende og langvarig. I det tredje semesteret er
det dette man konsentrerer seg om.

I det siste semesteret legges det vekt pa hvordan
man skal jobbe for a viderefare arbeidet etter at
prosjektperioden er over. Det ma lages rutiner
og planer som sikrer fortsatt kompetanseheving,
oppleering av nyansatte og deling av erfaringer i
personalet. Gjennom hele prosjektperioden ar-
beides det med & utvikle planer for arbeidet med
et trygt og godt skolemiljg, bade pa skoleeiernivé
og pa den enkelte skole. Det er ogsa et mal at
kunnskap og arbeidsmater blir viderefort til andre
skoler i kommunen.

Videreutvikling av prosjektet

Prosjektets andre pulje ble justert og endret pa
bakgrunn av evaluering fra NOVA (Seeberg mfl.
2015), veiledernes egne erfaringer og det faktum at
Leringsmiljosenteret nd hadde bedre tid til 4 plan-
legge implementeringen. Utdanningsdirektoratet
utviklet en tydeligere beskrivelse av prosjektet og
en tydeligere anbefaling for hvordan Fylkesmen-
nene skulle ga frem for a rekruttere deltagere til
prosjektet. Det har hele tiden vaert et mal 4 fa tak
i de skolene og kommunene som har sterst behov,
dvs. der hvor undersekelser viser at det er mange
elever som opplever et negativt skolemiljo. Hoye
mobbetall malt i Elevundersgkelsen, antall kla-
gesaker til Fylkesmannen og skoler som har hatt
langvarige og komplekse mobbesaker, er malgrup-
per. Det er viktig at man i disse skolene bygger opp
en kapasitet for endring, og styrker ledelsens kom-
petanse i 4 lede utviklings- og endringsprosesser
(Otterkiil 2015). Rektor og ledelsens betydning for
skolens psykososiale miljo er godt dokumentert
gjennom forskning (Ertesvag og Roland, 2014;
O’Moore, 2013).

Det ble ogsa gjort endringer i prosjektets inn-
hold. Kjernekomponentene for hvert semester
ble tydeliggjort og forelesninger og mellomarbeid
ble forsekt standardisert slik at det skal veere mest
mulig likt for alle deltagerne i prosjektet. Det er li-
kevel rom for lokale tilpasninger, a ta utgangspunkt
i skolers eget stisted og opplevde behov er ofte en
forutsetning for a lykkes med et prosjekt. I mange
skoler har det veert nedvendig a gjore tilpasninger
iinnholdet, dog uten at det skal avvike for mye fra
det som er prosjektets kjernekomponenter.
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I forkant av pulje tre ble det arrangert en
samling for rektorer og skoleeiere i de aktuelle
kommunene. Dette var en heldagssamling med
temaene mobbingens psykologi (i kortform),
utvikling av et godt leringsmilja, skoleeiers og
rektors ansvar og oppgaver, skolekultur, imple-
mentering av endringsarbeid og arbeid frem mot
oppstart av prosjektet.

Hensikten med samlingen var a gjore deltager-
ne forberedt pa hva de skulle i gang med, etablere
en felles forstaelse for prosjektet og understreke
betydningen av et tett samarbeid mellom skoleeier
og rektor. Samlingen ble positivt evaluert, det ble
stilt mange spersmal, avklart forventninger og
gjort avtaler. Deltagerne har i etterkant gitt ut-
trykk for at det var positivt 4 motes, og det foltes
trygt 4 veere forberedt og ha god kunnskap om
prosjektet ved oppstart i august.

I pulje fire, som startet hosten 2018, deltar
barnehager i dtte av de deltagende kommunene.
Pa oppstartssamlingen april 2018 var styrere i
barnehagene og leder i PPT invitert, i tillegg til
rektorer og skole/barnehageeiere.

I paragraf 9A-4 i oppleringsloven star det at
rektor har plikt til 4 varsle skoleeier i alvorlige
tilfeller. Nar skoleeier varsles, er det viktig at ved-
kommende har kunnskap om hva som skal gjeres,
slik at de riktige tiltakene kan bli iverksatt sa raskt
som mulig. En undersokelse blant noen skoleei-
ere som har veert med i prosjektet, viste at nar de
blir involvert i saker, har sakene ofte pagatt lenge
og blitt kompliserte og vanskelige (Nergaard og
Fandrem 2018). I Leeringsmiljeprosjektet er det
viktig a ha skoleeier med gjennom hele perioden,
for 4 sikre at de kommer tidlig inn i vanskelige
saker og at de har kompetanse til 4 bista skolene.

Evaluering av prosjektet

Prosjektet har blitt lopende evaluert, bade av ekster-
ne miljoer og gjennom undersekelser gjennomfert
av Leeringsmiljgsenteret og av Utdanningsdirekto-
ratet. I tillegg til Roland og Auestads (2015) analyse
av data fra Elevundersokelsen ble pilotprosjektet
(2013-2014) evaluert av NOVA (Seeberg mfl. 2015).
Resultatene viste behov for endringer pa flere om-
rader, men ogsa at prosjektet hadde mange positive
elementer, som at deltagerne opplevde at de gkte sin
kunnskap pa kjernekomponentene i prosjektet. Det
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har hele tiden veert et mél at alle nivaer i kommunen
skal involveres og forsta sin rolle. En skoleeier som
deltok i piloten, uttrykker det slik:

Skoleeier er ikke med bare fordi vi vil hjelpe del-
takerskolene i var kommune, men fordi vi on-
sker spredning i hele kommunen [...] Vi ser det

i samarbeid med kommunenes nye strategiplan.

Skoleeierne i prosjektet var for det meste positive,
men papekte at prosjektet med fordel kunne vert
bedre planlagt og strukturert.

Rektorene som ble intervjuet, var ikke like
positive. De opplevde at de hadde fétt liten tid til
a forberede personalet pa deltagelse, og at det 4
bli utpekt til a4 delta i noen grad ga dem merkelap-
pen «mobbeskolex, noe de opplevde som proble-
matisk. Flere opplevde allikevel at de i lopet av
prosjektperioden klarte & snu oppmerksomheten
fra det negative:

Vi har klart a skifte fra 4 snakke om mobbing til
a snakke om krenkende atferd [...]

Flere av lzererne som ble intervjuet, uttrykte at
forelesningene og kursdagene var positive, men de
hadde onsket seg tettere veiledning i for eksempel
bruk av verktgyene som ble presentert.

Utdanningsdirektoratet gjennomferte varen
2018 en survey til alle barnehagene, skolene og
veilederne som deltok i pulje 3. Denne viser at
bade skoleledere og skoleeiere opplever at pro-
sjektet i stor grad har vert vellykket og at delta-
gerne er fornoyde med prosjektets fagdager og
den veiledningen de har fatt.

Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet har
NTNU samfunnsforskning evaluert kommunene
som deltok i de tre forste puljene i prosjektet. En
underspkelse gjennomfert blant skoleledere og
skoleeiere viser at disse gruppene er meget for-
noyde med deltagelse i prosjektet (Wendelborg
2016). De opplever 4 ha fatt mer kunnskap om
hva mobbing er, hvordan de kan stoppe konkrete
mobbesaker og hvordan de kan jobbe for a fore-
bygge mobbing. En rektor sier:

Det viktigste er at prosjektet her veert en padri-
ver for 4 fa satt skoleutvikling i et system, og ei
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bevisstgjoring hos lererne om at skoleutvikling
er noe vi skal drive med. Det handler ikke om at
vi ikke er god nok, men at uansett hvor vi star
kan bli bedre. Kollektiv utvikling er ogsa sentralt.

Deltagelse i prosjektet har fort til en endring av
praksis, bade nar det gjelder konkrete tiltak og i
leerernes holdninger. Rektorene opplever at det
snakkes om disse sakene pa en annen mate enn
tidligere og at leerere er tryggere pa hvordan de
skal handtere mobbesaker. Bade rektorer og skole-
eiere uttrykker at de er forngyde med samarbeidet
med veilederne, som har vert lydhere for skolenes
utfordringer og opptatt av at prosjektet skal kunne
tilpasses skolens hverdag. De mener ogsé de har
fatt et bedre system for a vurdere og utvikle kva-
liteten pa leeringsmiljoet.

Det ble ogséd gjennomfert en undersgkelse av
PPTs deltagelse i prosjektet, som viste at i mange
tilfeller var PPTs rolle utydelig og lite konkret (Wen-
delborg 2017). Dette er det tatt hensyn til i prosjek-
tets pulje 4, hvor det er tydeliggjort hvordan PPT
kan stotte og bisté skolene i leringsmiljparbeidet.

Et viktig funn i NTNUs sluttrapport er at sko-
lene har gkt sin kompetanse p 4 avdekke og stoppe
mobbing (Wendelborg mfl. 2018). Dette har fort
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til en markant nedgang i mobbetallene pé de fleste
av de deltagende skolene. Denne nedgangen star-
ter i prosjektperioden, men fortsetter ogsa etter
at prosjektet er avsluttet, noe som kan tyde pa at
skolene har gjort et godt implementeringsarbeid og
har etablert strukturer og rutiner som videreferer
prosjektet. I tillegg har kommunene og skoleeierne
tatt mer kunnskap om hvordan de kan folge opp sko-
lenes arbeid med mobbing, og elever og foreldre er
mer bevisste pa betydningen av et godt leeringsmilje.

Resultatene fra denne evalueringen viser at
det faktisk er mulig 4 redusere de hoye mobbetal-
lene som enkelte skoler har. Kompetanseheving
sammen med langsiktig og systematisk arbeid
viser seg a ha gnsket effekt.

fra praksisfeltet, som allmennlaerer og skoleleder.

Janne Stoen er forstelektor i pedagogikk ved Lae-
ringsmiljgsenteret ved Universitetet i Stavanger.
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leder tilbudet Bry deg! - sammen mot mobbing. Hun
arbeider fgrst og fremst med temaer innenfor in-
kluderende lzringsmiljger og tiltak for a forebygge,
avdekke og stoppe mobbing. Hun har lang erfaring
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Energitilfarsel i kollektivt samarbeid

AV MARGRETHE AMALIE TRESSELT

Det er politiske forventninger om at lzerere skal samarbeide kollektivt om skoleutvikling.
Men dette samarbeidet kan vaere bade utfordrende og tidkrevende.

Offentlig dokumenters bruk av begreper som kol-
lektiv, samarbeid og lagarbeid er stadige pamin-
nelser om at skoleutvikling skal skje i fellesskap.
En ekspertgruppe engasjert av Kunnskapsdepar-
tementet uttrykker for eksempel at «man sikrer
bedre kvalitet» i utdanningen gjennom lerersam-
arbeid (Dahl mfl., 2016, s. 20). Og i Meld. St. 28
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fastslas det at «Nokkelen til 4 utvikle kvaliteten pé
oppleringen er det profesjonelle lagarbeidet pa
skolene» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 24).

Myndighetene legger med dette foringer for
hvordan skoleutviklingsarbeid skal gjennomfea-
res, og det er skolene selv som ma ta ansvar for 4
folge opp. Ansvar for skolens virksomhet er tillagt
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rektor, men fordi rektor har mange andre admi-
nistrative oppgaver, vil arbeid av denne art gjerne
overlates til en lerer eller inspektor (Ronnerman,
Edwards-Groves & Grootenboer, 2018). I praksis
betyr dette at noen ma tildeles et lederoppdrag i
tillegg til allerede eksisterende oppgaver, som for
eksempel undervisning i klasserommet. Dette er
ingen enkel oppgave 4 innfri (Tresselt, Andreassen
& Lund, 2018, s. 1).

Denne artikkelen tar for seg erfaringer fra
etablering og vedlikehold av «lerende mater».
Utviklingsprosjektet var koblet til det nasjonale
endringsarbeidet UiU — ungdomstrinn i utvikling
2013 - 2017 (Udir.no) og hadde til hensikt & bidra
til okt kollegial kunnskapsdeling og kompetanse-
heving innen klasseledelse og faget norsk.

I mine studier erfarte jeg som laerer at igang-
setting og opprettholdelse av kollegiale leerings-
prosesser var krevende, og jeg argumenterer for
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at dette kun kan skje ved tilforsel av energi fra
noen eller noe. Hovedspgrsmalet mitt er hvor og
hvordan det kan tilfores energi for 4 etablere og
opprettholde arenaer for faglige utviklingsproses-
ser i skolen.

Basert pa mine studier peker jeg pa tre ngk-
kelomrader:

energi for 4 etablere og vedlikeholde leerende
moter

energi for & utfore mellomlederrollen

energi for & handtere at «ting tar tid»

Noen begreper til avklaring

I denne delen vil jeg avklare hva jeg legger i be-
greper som energi, leerende moter og konstruktive
forskningsopplegg (aksjonsforskning).

[llustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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«Energi» som metafor

Nar jeg bruker begrepet energi som metafor' i
denne artikkelen, sa handler det om den mennes-
kelige innsatsen og tiden som ma brukes for 4 fa
til et utviklingsarbeid. Jeg har brukt den naturfag-
lige forstdelsen av at det ma tilfores arbeid eller
energi for 4 fa til en endring og deretter vedlike-
holde denne. Naturen velger minste motstands
vei der det er mulig, og stabiliserer seg pa lavest
mulig energiniva. Overfort til min problemstilling
tenker jeg at hvis man ikke tilforer energi til et ut-
viklingsarbeid, vil en utvikling enten utebli, eller
det som er oppnadd, vil forvitre. Laerere har fulle
dager, og konsentrerer gjerne arbeidskapasiteten
om elevarbeid og planlegging av undervisning
fremfor motevirksomhet om saker som ikke opp-
leves som betydningsfulle eller far umiddelbare
konsekvenser.

Laerende moter
Jeg stotter meg til Knut Roalds (2012) forskning
fra motepraksis i skolen nar jeg bruker begrepet
lerende moter som synonym for kunnskapsutvi-
klende moter eller skoleutviklende moter. Roald
(2012, 5. 173) viser til 12 kjennetegn pad moter som
kan karakteriseres som leerende moter. Jeg har i
denne artikkelen trukket frem tre av disse kjen-
netegnene for & belyse noe av energien som var
nedvendig for & drive vért kollektive utviklings-
arbeid i retning av leerende moter.

Det forste kjennetegnet er medskaping. Det

forstas som at leerere selv er med pa a sette

preg pa agendaen for motene.

Det andre kjennetegnet er a bevisst legge til

rette for fokus pa positive erfaringer for nega-

tive. Dette inneberer ikke 4 utelukke negative

erfaringer, men at man i metene sorger for

at de positive erfaringene far forst og storst

plass.

Det tredje handler om milepceler og ansvars-

fordeling og fordeling av viktige oppgaver

mellom medlemmene i gruppen.

Et viktig aspekt ved leerende moter er at man kon-
sentrerer seg om skoleutviklende saker, herunder
egenutvikling for lererne. Forvaltningssaker som
foreldremeoter, timeplanlegging og neste tur-
dag legges til egne, dertil dedikerte moter. Mitt
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oppdrag i denne sammenheng var & legge til rette
for etablering og vedlikehold av lerende moter der
alle kunne lzere av det den enkelte gjor.

Konstruktive forskningsopplegg
(aksjonsforskning)
Dataene denne artikkelen er basert pd, kommer
fra forskning gjort ved egen skole og i det kolle-
giet jeg var en del av. Jeg har benyttet meg av et
konstruktivt forskningsopplegg, aksjonsforskning,
som inneberer en aktiv og etisk tilneerming til
profesjonelle utfordringer man meter i hverda-
gen: Hva kan jeg og ber jeg gjore for a endre pa
en utfordrende situasjon (Kalleberg, 1992, s. 33).
I denne artikkelen har jeg skt & representere
leererens stemme nar jeg beskriver den energien
som kreves for 4 drive utviklingsarbeidet. Dette er
inspirert av termen Teacher as a Researcher (Sten-
house, 1975), som inneberer at lereren, som er
eier av utfordringen, selv forsker pé egen praksis
for & finne gode lpsninger. I denne sammenhengen
er det relevant at leerer og forsker er en og samme
person. Av den grunn er det nedvendig a skape
avstand til eget felt. For & oppna dette skrev jeg
forskerlogg og evaluerte utviklingsarbeidet ut fra
relevant litteratur og ulike teoretiske perspektiver.

Tre energiomrader

I denne delen tar jeg for meg hvilke energier jeg
erfarte ma tilfores for a etablere og opprettholde
en kollektiv, faglig leeringsarena for lerere.

Energi for d etablere og
vedlikeholde lzerende mater
Mogter som har til hensikt 4 veere skoleutviklende,
far til tider rykte pé seg for & veere unodvendig
tidsbruk (Roald, 2012, 173). Matevirksomhet
oppleves som uproduktiv pa grunn av uavklarte
forventninger og uforpliktende form (Roald, 2012,
s.173). Leerere erfarer 4 legge igjen en stor innsats
uten at de nodvendigvis far noe igjen for den ener-
gien de har brukt. Dette var en erfaring ogsa jeg
hadde fra tidligere skoleutviklingsprosjekter, og
som jeg onsket 4 unnga i det kommende arbeidet.
Oppdraget var 4 etablere moter som skulle vaere
oremerket norskfaglig klasseledelse og utvikling.
I utgangspunktet baserte jeg meg pa to beerende
elementeri:
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1. trad med egne erfaringer - a legge til rette
for god struktur og god informasjonsflyt i
arbeidet i

2. trad med kriteriene for leerende mater - a
legge til rette for et medskapende samarbeid
som en gjensidig investering for gruppen

God struktur innebar, grunnleggende nok, &
organisere tidspunkt, finne rom, sende ut innkal-
linger tidsnok og skrive referat. Dette var viktig
for 4 holde trdden i arbeidet ogsa for dem som
eventuelt ikke kunne vere til stede pa selve motet.
Jeg skrev ogsé egne logger for 4 samle tanker om
selve etableringsprosessen:

Det tar lang tid for folk far kommet seg til ro. Jeg
ma serge for at det er nok plasser til alle slik at
de ikke ma finne stoler selv, da bruker vi for lang
tid. (Egen logg etter 2. mote, 2015).

Disse sma notatene i loggen kan virke ubetyde-
lige, men viste seg & vere viktige for 4 unnga at
erfaringer gikk i glemmeboken og at samme feil
ble gjentatt neste gang.

Det andre elementet handlet om medskaping.
Hver og en av lererne fikk i oppdrag til hvert mote
a legge frem erfaringer fra sin undervisning som
utgangspunkt for samtale og leering i matene.

I oppstarten opplevde vi at leerere var positive
til skoleutviklingsmotene og motte svert liten
motstand:

En av leererne kom bort til meg i etterkant. Hun
var sveert ivrig foran hestens arbeid. Hun snak-
ket om tidlig innsats i norskfaget og arbeidet
som gjores der. Det er viktig, foler hun, at hun
har noen a sparre med. At vi fir noen til a hjelpe
henne fremover i hennes leering. Hun sa svert
positivt pa at vi skulle motes» (Egen Logg, 1.
juni 2015).

Det var apenbart et behov for, og et enske om, 4
sette av tid til 4 diskutere og snakke fag sammen.

Likevel gikk det ikke helt etter planen. Etter
hvert erfarte jeg at de to beerende elementene i
seg selv ikke var nok for 4 vedlikeholde motene.
Motene som til & begynne med var kjennetegnet
av entusiasme og engasjement, ble etter hvert
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preget av misngye og lav deltakelse. Laererne ga
uttrykk for at de hadde liten tid til 4 gjennomfare
alle oppgavene de var palagt. Flere sa tydelig ifra
om at utviklingsarbeidet i de leerende motene ikke
kunne prioriteres. I loggen star det:

Jeg har en folelse av at hesten har satt inn. Vi
merker godt at noen begynner 4 bli slitne av
arbeidsoppgavene. Flere og flere blir opptatt
pé andre moter og har andre avtaler. Flere blir
syke. Motet i gar beerer preg av det» (Egen logg,
1.0kt.2015).

Hargreaves (2003) forklarer dette med at leerere
foler seg utilstrekkelige som profesjonelle utgvere
fordi gkte forventninger og krav ikke motes med
nedvendig tid og ressurser. Dette stgttes av en rap-
port om tidsbruk og organisering i grunnskolen
gjort pa vegne av Kunnskapsdepartementet. Der
fremkommer det at 67 prosent av lerere gjerne
vil sette av tid til & diskutere fag, men at dette ofte
drukner i mgter som handler om informasjon og
planlegging pa skoleniva (Strem, Borge og Haugs-
bakken, 2009). Det som i utgangspunktet var posi-
tivt og noe som lererne selv gnsket, druknet etter
hvert i hverdagens krav og forpliktelser. Selv om
det var lagt gode strukturer rundt metene, og lagt
til rette for medskapning og deltakelse, sa lyktes
jeg ikke i 4 opprettholde den innledningsvis en-
gasjerte deltakelsen og medskapingen som er et
av kjennetegnene pa leerende moter. Tilretteleg-
gelse for medskapning er en nodvendighet, men
som erfaringen tilsa, ikke nok. Nar ingen egentlig
opplever eierskap til problemstillingene eller opp-
lever motene som meningsfulle, blir disse gjerne
en salderingspost.

Det var apenbart behov for tilforsel av ytterlige-
re energi til vedlikehold av prosessen og utbedring
av en situasjon som hadde begynt a bli negativ.
Her matte de positive erfaringene settes i fokus.

Energi knyttet til mellomlederrollen
Rollen som leder av skoleutviklingsprosjekter vil
i praksis veere en mellomledende rolle som blir
en integrert del av bade ledelse og leererkollegiet
(Grootenboer et al., 2014).

Mellomleder og personer i en mellomledende
rolle har i skolesammenheng en tilnermet
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horisontal ledelse, noe som skiller dem fra over-
ordnede, som er ledere nedover, altsa vertikalt
(Ronnerman, Edwards-Groves & Grootenboer,
2018). Det betyr at man ma utgve ledelse uten
formell myndighet til 4 ta beslutninger, og man
mé da gjerne ty til mer energikrevende personlig
ledelse og pavirkning.

Jeg hadde sett for meg at moter, som fokuserte
pé ekte og reelle utfordringer i norskfaget og klas-
seledelse, ville fore til et onske og behov for 4 delta.
Maotene ville sa a si vedlikeholde seg selv. Men
dette viste seg vanskelig i praksis, og jeg erfarte 4
matte konkludere med at kollektive leeringspro-
sesser trengte en mer aktivt, positivt fokuserende
ledelse. Gunnarsdoéttir (2016) fremhever den emo-
sjonelle dimensjonen ved en slik mellomlederrolle.
I utviklingsgrupper er man gjerne fi deltakere og
jobber tett pa hverandre, og motstand kan ytres
mer eksplisitt. Pd et av vare meoter kommenterte
eksempelvis en kollega at hun var sliten og frus-
trert. Stadig opplevde hun 4 mangle ressurser
til klasserommet og hadde ikke overskudd til &
bidra med noe til det leerende mgtet. Som mel-
lomleder kan slike situasjoner veere utfordrende
fordi en ma tale vekten av kollegers frustrasjon
over travle hverdager og samtidig veere lojal mot
det forbedringsarbeidet man er satt til a forvalte
(Gunnarsdattir, 2016). Gunnarsdéttir (2016) be-
skriver at mellomlederen i stor grad seker & mote
kollegaers folelser med respekt, og gjerne legger
lokk pa egne. Man gnsker a vare profesjonell og
holder tilbake det en egentlig synes om situasjonen
ilojalitet mot ledelse og respekt for kollegaer. For
noen kommer dette naturlig, for andre vil det vere
sveert utmattende 4 ikke kunne si det de egentlig
mener (Gunnarsddttir, 2016, s. 100). Det er spesielt
utfordrende nar det handler om 4 implementere
nye arbeidsformer som krever innsats over lengre
tid og som ikke gir umiddelbar effekt.

For 4 kompensere for negative innspill som
en ikke kunne gjore noe med, matte det tilfgres
energi i form av tydeligere talestruktur som tok
utgangspunkt i de som hadde noe & bidra med
faglig. Det handlet om 4 serge for bevisst d legge
til rette for fokus pa positive erfaringer for negative
i trad med et av kjennetegnene til Roald (2012).

Dette leder frem til et helt avgjorende forhold,
nemlig mellomlederens kontakt med skoleledelsen
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og skoleledelsens stotte til mellomlederen spesielt
og utviklingsarbeid generelt. Nettopp fordi mel-
lomlederen ikke har formell linjemyndighet, ma
skoleledelsen vaere synlig i sin stotte til mellom-
lederen og til arbeidet i de leerende motene - og
veere klar i sin prioritering hva angar den faglige
utvikling av skolens lzrere. Det er ikke her mel-
lomlederen skal bruke sin energi. Tvert imot, det
er fra ledelsen mellomlederen skal hente sin energi
for 4 gjore en jobb med et langsiktig perspektiv.

Energi knyttet til at «ting tar tidy»
Utviklingsarbeid er i sin natur en langsiktig pro-
sess. Vellykkete og beerekraftige forandringer
krever tid og talmodighet for at leerere skal ve-
rifisere, akseptere og integrere forandringer i sin
praksis (Hagreaves, 2003). Senge (2012), beskriver
det som at vi trenger ovelse og talmodighet for 4
kunne «sté i prosessen» nar vi etablerer kunn-
skapsutviklende arenaer.

Dette fikk vi erfare til fulle. Opprinnelig hadde
jeg sett for meg at det var enkelt & etablere en
arena for kunnskapsdeling, men det var det dpen-
bart ikke. I trad med kriteriene for lerende moter
matte jeg etter hvert trekke den konklusjonen at
det blant annet var nodvendig a lage delmal eller
milepceler underveis som var enkle a forholde seg
til.

Utviklingsarbeid i skolen er en prosessorien-
tert leeringsform (Tresselt, 2016, s. 29), og vi ma
ta innover oss at det krever kontinuerlig neering
og energi a vedlikeholde. Saledes tok det neermere
ett skolear med faste manedlige moter for vi kunne
si at vi sa tegn til 4 ha utviklet det vi kan definere
som lerende meater. I et av de siste matene pa
varen foregikk samtalen om vurdering av elevers
lesetester omtrent slik:

Leerer 1: Vilager oss en plan utover varen for det
vi skal snakke om, der vi forst tar for oss hvordan

vi skal forsta resultater av lesetester.

Lerer 2: Det er jo litt av det jeg har onsket hele
tiden.

Lerer 1: Ja, og det burde vere enkelt for oss a ta

med noen caser og gve oss i lag.
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Samtalene fremsto nd mer fremtidsrettede og kon-
krete og med storre tiltro til at vi ssmmen skulle
bidra til hverandres leering. Nar de forste motene
ikke ble sa nyttige som vi hadde hépet p4, tror jeg
det handlet om at leerende moter var en lerings-
form vi ikke kjente til, og malene var for uklare.
Men med tid, innsats og tdlmodighet erfarte vi
at kulturen i gruppene endret seg til det positive
(Tresselt, 2016).

Vanskelig, men ngdvendig

Det er spennende 4 vaere med i skoleutviklingspro-
sjekter. For mange av oss som har jobbet med slike
forbedringsarbeid, er det givende 4 fa bidra. Jeg
har tro pa at leerere sammen kan legge til rette for
de gode samtalene, erfaringsdeling og utforskning
av nye perspektiver gjennom leerende moter. Men
dette ma det avsettes tid og ressurser til.

Jeg spurte innledningsvis om hvor og hvordan
energi ma tilfores for 4 etablere og opprettholde
kollektive leeringsprosesser, og har vist til tre om-
rader som krever betydelig energi og som det er
ngdvendig 4 veere oppmerksom pa. Jeg har pekt pa
at hvis det ikke tilfores energi, sa er det vanskelig,
for ikke 4 si umulig, a etablere og opprettholde
kollektive leeringsprosesser.

Utvikling av kollegiale leringsarenaer er
«lettere sagt enn gjort», men nar 67 prosent av
leererne oppgir at de ensker & drive med kunn-
skapsutvikling, ma det legges til rette for dette.
Og nar politiske foringer er tydelige p4 at kunn-
skapsutvikling skal skje i kollektive leeringsproses-
ser, ma mellomlederen fa stotte til 4 gjennomfere
disse. Det betyr at ledelser ved skoler ma ta pé
alvor at etablering og vedlikehold av lerende
moter trenger en ledelse som aktivt er involvert
over tid. Kollektive leeringsarenaer ma ikke blir
en belastning som ingen mellomleder vil pata seg.

NOTE

1 Energi som metafor har jeg benyttet etter en idé av Tor-
bjern Lund, forsteamanuensis ved Institutt for leererutdan-
ning og pedagogikk ved UiT, Norges Arktiske Universitet.
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Matematikk for minoritetsspraklige

voksne elever i grunnskole
En kvantitativ undersakelse

AV LORENA BUNQUIN STREMGREN

Minoritetsspraklige elever i grunnskole for voksne far vesentlig darligere eksamens-

resultater i matematikk enn ordinare elever. Spgrsmalet her er hvilken betydning

deres norskkunnskaper har for a kunne lese og forsta oppgavetekster.

Voksne elever i grunnskoleopplering hadde for
2014 spesielt tilpasset eksamen i norsk og mate-
matikk, men har nd samme avsluttende eksamen
som ordinzre grunnskoleelever (Rapport Udir
2015). Eksamensresultatene viser at disse elevene
far vesentlig darligere karakterer i matematikk enn
landsgjennomsnittet for ordineere elever. I 2014
fikk 77 prosent av de voksne elevene i grunnskolen
de to laveste karakterene, 1 og 2, og aret etter var
det tilsvarende tallet 74 prosent (Stavland 2016).
Til sammenligning fikk i perioden 2014-2017 i
gjennomsnitt bare 32 prosent av ordinere elever
i grunnskolen disse lave karakterene (Udir 2014,
Udir 2015, Udir 2016, Udir 2017). I skolearet
2018/19 er det 10 260 minoritetsspraklige i ordinzer
grunnskole for voksne (Udir 2018).

Avsluttende eksamen i matematikk i grunnsko-
len er delt i to avsnitt, hvor del 11 alt vesentlig er
talloppgaver og del 2 er tekstoppgaver. Tolkning
av tekstoppgaver med mye tekst forutsetter at mi-
noritetsspraklige elever kan tilstrekkelig norsk til
a forsta innholdet, slik at norskkunnskapene ikke
blir avgjorende for eksamensresultatet. De fleste
som begynner i grunnskolen, har fatt 550 timers
norskopplering i introduksjonsprogrammet for
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voksne innvandrere, og dette gir grunnlag for et
meget enkelt dagligsprak, de fleste pa A2-niva.
Samtidig er det ikke noe krav til dokumentert
norskniva for opptak til grunnskolen (Rundskriv
Udir-3-2012), slik at noen av grunnskoleelevene
kan ha et meget svakt grunnlag i norsk.

Problemet med norskkunnskaper og mate-
matikkoppgaver er blitt diskutert i fagpresse, for
eksempel Haldorsen et al. 2015, men jeg finner
ingen kvantitative studier. Det er gjort noen fa
masteroppgaver om matematikkoppleering for
minoritetsspraklige i grunnskole for voksne (Stav-
land 2016, Tesaker 2008, Vidisdottir 2017), men
dette er kvalitative studier som fokuserer mest
pa didaktikk. Problemstillingen i denne under-
sokelsen er derfor 4 undersoke kvantitativt hva
evnen til 4 tolke og forsta det skriftlige innholdet
i tekstoppgaver betyr for voksne minoritetssprak-
lige elevers mulighet til & dokumentere hva de kan
i matematikk.

Elevenes utdanningsbakgrunn

Undersokelsen er gjennomfort i en klasse med
15 deltakere i alderen 17-29 ér som gar det forste
aret i et komprimert toarig lop med grunnskole
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Oppgave 4

Far har glemt koden til sin sklomeka.
Han husker at to av deklienve er 7, og at de to andre
deklienve er 3, men han husker ikke slkavlemin.

Skriv opp de ulike legsgevann. E

Illustrasjonsfoto/fotomontasje: © Adobe Stock

for minoritetsspraklige voksne. De er ikke valgt ut Kriteriene for bedommelse har fulgt refe-
fra gitte kriterier, og representerer derfor et tilfel- ~ ranseniviene som er gitt i Det felles europeiske
dig utvalg. De er fra ulike land: Somalia, Eritrea, rammeverket for sprak (Udir 2011)". Pa A2-niva
Syria, Irak og Afghanistan. Alle deltakere har fatt  er referansenivaet (global skala) at de:
norskopplering gjennom det toédrige introduk-

sjonsprogrammet, ni deltakere i ca. to ar og de Kan forstd setninger og vanlige uttrykk knyttet
andre seks i kortere tid. Informasjon om tidligere til de viktigste omradene i dagliglivet, f.eks. svaert
skolegang er oppgitt av elevene selv i forbindelse enkel informasjon om en selv og familien, inn-
med opptak til introduksjonsprogrammet. Av del- kjop, neermilje og arbeidsliv. Kan klare seg i enkle
takerne oppgir 12 4 ha 7-10 ar med grunnskole og rutinepregede samtalesituasjoner med direkte
fra hjemlandet. Tre elever oppgir at de ikke har utveksling av informasjon om kjente og rutine-
gatt pa skole, men de er ikke analfabeter, si noe pregede forhold. Kan med enkle tegn beskrive
skolegang ma de ha hatt. visse sider ved egen bakgrunn, nermilje og

grunnleggende personlige behov» (Udir 2011).
Kunnskapsniva i norsk og matematikk
Ved starten av prosjektet ble kunnskapsniviaeti  Resultatet av denne kartleggingen viste at norsk-
norsk for hver av elevene bedemt av meg og av  kunnskapene for de fleste var meget darlige, og 11
klassens fagleerere til 4 ligge under A>. av de 15 elevene ble bedemt til lavere enn A2-niva.
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En kartleggingspreove i matematikk ble ogsa gitt
ved skoledrets begynnelse. Proven malte kunnska-
pene i det pensum norske elever har gjennomgatt
fram til avsluttet trinn 7 i grunnskolen. For enkle
oppgaver uten tekst begrenset til 4 vise elementeer
mestring av de fire regnearter (addisjon, subtrak-
sjon, multiplikasjon og divisjon) var riktige svar i
gjennomsnitt bare 45 prosent, mens med oppga-
ver som forutsatte tolkning av meget enkel tekst
og kjennskap til definisjoner og begreper som skal
dekkes av pensum for trinn 7, var det, med unntak
av bare to elever, ingen riktige svar. Det viser at
ogsa grunnlaget i matematikk i utgangspunktet
var meget svakt, seerlig i forhold til vurderingskri-
teriene som er vedlagt eksamensoppgavene, hvor
det skal vurderes i hvilken grad eleven:

[...] viser regneferdighet og matematisk forsta-
else - gjennomferer logiske resonnementer
- ser sammenhenger i faget, er kreativ og kan
anvende fagkunnskap i nye situasjoner - kan
bruke hensiktsmessige hjelpemidler - forklarer

framgangsmaéter og begrunner svar

Spraket i tekstoppgaver

Tekstoppgaver i matematikk inneholder formu-
leringer som ma oppfattes presist for 4 kunne
forstd innhold og problemstilling. Erfaring viser at
tekstoppgaver generelt er vanskelige og en stor ut-
fordring, ikke bare for minoritetsspraklige (Lunde
2005, Kempert et al. 2011), men ogsa for morsmal-
selever (Nordtvedt 2013, Reikeras (2005,2006),
Engstrom (2006)). For minoritetsspraklige er
den storste vanskeligheten med tekstoppgaver at
fagteksten er mer formell, ordnet og sprikrik enn
dagligspraket (Maagere 2006). De moter homony-
mer og nominaliseringer, og sammensatte ord blir
ikke gjenkjent fordi ordbildet ikke samsvarer med
de opprinnelige enkeltordene. I tillegg kommer
terminologi og fagord som ikke tilhorer det enkle
dagligspraket de har lert pa A2-nivé i introduk-
sjonsprogrammet.

En gjennomgang av leerebgker og arbeidsbeker
som dekker opp A2-niva i norsk, for eksempel El-
lingsen, E. og MacDonald, K. (2012, 2014), viser
at de inneholder i storrelsesorden 1500 ord og
uttrykk knyttet opp mot et meget enkelt daglig-
sprak. Dette kan veere et estimat for det antall ord
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elever har blir presentert for i lopet av introduk-
sjonsprogrammet, og i tillegg kommer det de har
leert utenfor skolen. Grunnskolen for voksne har
i tillegg til matematikk ogsa fagene norsk, sam-
funnsfag og naturfag, og elevene vil i forbindelse
med disse fagene utvide sitt vokabular. Men det
vil veere tilfeldig om slike fagrelaterte ord har ge-
nerell betydning for 4 kunne tolke oppgavetekster
i matematikk.

For 4 kunne vurdere i hvilken grad et vokabular
pa 1500 ord og uttrykk kan brukes for a tolke og
forsta matematikkoppgaver med mye tekst, er det
nedvendig 4 ssmmenligne dette med ordbruken i
oppgaveteksten. Matematikk har et fagsprak med
matematiske termer, ord og begrep som elever i
grunnskolen har gjennomgatt og blitt fortrolige
med i matematikktimene. Leereboka Faktor 10
(Hjardar og Pedersen 2015) har en stikkordliste
pa ca. 180 matematiske ord og begrep, og dette
ma da sammen med de matematiske tegn de leerer
i forbindelse med matematikkundervisningen,
antas 4 bli et aktivt matematisk leksikon.

Den gvrige delen av oppgaveteksten er norsk
skolesprak med en kombinasjon av dagligtale og
faglige eller tekniske ord og begreper som tekst-
forfatterne antar er kjent for ordinzre elever pa
arstrinn 10, det vil si 15-16 aringer. Hvordan dette
virker pa minoritetsspriklige elever med en enkel
spraklig bagasje pa ca. 1500 ord, kan sees i forhold
til at norske s-aringer antas & ha et ordforrad i
storrelsesorden 10 000 ord (Uri 2004). Woolfolk
(2006) angir at 6-aringer (USA) har et gjennom-
snittlig ordforrad pa 8 ooo til 14 000 ord. Norske
15-16 aringer ma da antas a ha et vesentlig storre
ordforrad enn dette.

Meningsberende ord (substantiv, verb, adjek-
tiv, adverb) i oppgavene gitt til matematikkeksa-
men i perioden 2014-2017, med unntak av ord og
begreper knyttet direkte til matematikkpensum,
har jeg sammenlignet med det ordforrddet som
elever pa A2-niva kan antas 4 kjenne (Tabell 1).
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Eksamensar 2014 2015 2016 2017

Totalt antall 272 242 303 270
ord

Antall ord 191 160 213 194
A2-niva

Antall 81 82 90 76
ukjente ord

% ukjente 30 % 34 % 30 % 28 %
ord

TAB 1. Totalt antall meningsbzerende ord i eksamensopp-
gaver 2014-2017, med unntak av matematisk leksikon, an-
tall ord innenfor A2-niva og antall ord elevene ikke forstar.

Opptellingene viser at voksne elever pa A2-nivé
ikke forstar ca. 30 prosent av antall meningsbae-
rende ord og uttrykk i oppgavetekstene, og dette
ma nedvendigvis bety at de heller ikke forstar hva
de skal gjore.

Metode for undersgkelsen

Betydningen av ordforrad og sprikforstaelse for
a oppfatte informasjon og problemstilling i tekst-
oppgaver ble undersekt ved & gi parprover hvor
elevene pa den forste proven fir hjelp til & tolke
teksten, mens de for neste prgve ma tolke teksten
pa egen hénd. Klassen har tre timer matematikk
to ganger i uka. Klassen far forst et sett pa 6-10
tekstoppgaver, og kan sperre om ord, uttrykk og
begreper de ikke forstar, nok til at de kan opp-
fatte bade informasjonen som er gitt i teksten og
problemstillingen som skal lgses. Det er lagt vekt
pé at denne spraklige gjennomgangen ikke skal gi
noen hint om hvordan oppgaven skal loses. Neste
dag gis et tilsvarende oppgavesett som har samme
matematiske innhold og spraklige vanskelighets-
grad som det forste, men uten at det er kopier av
de forrige oppgavene. Denne gang skal elevene
selvstendig oppfatte ord, begreper og problemstil-
linger og kan ikke stille noen spgrsmal. Tiden de
har til radighet, er lik for hvert av de to oppgave-
settene. Tekstoppgavene ble hentet fra leerebeker,
oppgavesamlinger og eksamensoppgaver og i noen
tilfelle laget selv. Ordbruken er derfor et represen-
tativt uttrykk for de reelle spraklige utfordringene
tekstoppgaver gir elevene. Oppgavene kan vere
forkortet eller forenklet av hensyn til vanskelig-
hetsgrad eller omfang, og noen ganger tilpasset
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slik at tolkede og ikke-tolkede oppgavesett er sam-
menlignbare, men uten a forenkle spriket.

Oppgavene ble delt ut én og én, slik at elev-
ene kunne konsentrere seg om én oppgave av
gangen. De far da tid til 4 lese oppgaven og gjore
den ferdig. Neste oppgave ble ikke delt ut for alle
var ferdige, slik at matematikkforstaelsen ble malt
uavhengig av arbeidshastighet. Ved bedemmelsen
av besvarelsene er det lagt mer vekt pé at oppstil-
lingen av regnestykkene viser at problemstillingen
er forstitt og at losningsstrategi er riktig, enn pa
elementare regnefeil. Det ble gitt poeng bade
for riktig svar og for riktig delsvar, og forskjeller
i gjennomsnittlig poengsum for de to parprevene
vil vise eventuell effekt av hjelp til tolkning. Etter
hvert kapittel i leereboka ble det ogsa gitt elleve
kortere kapittelprover, som talloppgaver uten
tekst eller med bare kort instruksjon om hva som
skal gjores. Dette gir grunnlag for 4 bedomme
regneferdighet.

Det ble ikke gjennomfoert intervjuer eller fore-
tatt observasjoner av elevene i lgpet av testene,
og alle konklusjoner er derfor basert bare pa tall-
materiale fra testene. De data som brukes i denne
undersokelsen, er basert pa losning av oppgaver
som utgjorde en naturlig del av undervisningen.
Fordelen ved & utfere testen innenfor en nor-
malsituasjon, og ikke som observert individuell
testing eller intervju, er at vi dermed unngar at
testpersonens oppmerksomhet skjerpes spesielt,
og dermed gir et for positivt resultat.

Resultat
Det er gjennomfort ti parpregver med tekst-
oppgaver, med og uten tolking, og elleve tall-
oppgaver (kapittelprover). Det deltok 15 elever
i undersokelsen, og oppmetet til provene var
ca. 95 prosent. Som testparameter benyttet jeg
gjennomsnittlig prosentscore for hver prove,
og gjennomsnittene antas 4 veere normalfordelt
(sentralgrenseteoremet).

Gjennomsnittlig score for prover med tolkning
er 52,3 (std. 13,6), for oppgaver uten tolkning 31,9
(std. 10,3) og for talloppgaver 53,0 (std. 12,9) (Tab 2)
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TEKSTOPPGAVER GJ.SNITT % SCORE TALLOPPGAVER GJ.SNITT % SCORE
Pravepar nr. Med folkning Uten folkning Prove nr. Uten tolkning

1 451 21,2 1 61
2 40,8 21,3 2 62
3 42,2 23 3 61
4 53,3 32,6 4 70
5 46 24,5 5 55
6 48,1 24,7 6 35
7 43 36,7 7 24
8 86,2 48,6 8 48
9 61,3 36,3 9 55
10 66,4 49,9 10 64
1 48
Gj.snitt 53,2 319 53,0
Std. 13,6 10,3 12,9

Tabell 2. Gjennomsnittlig prosentscore for alle pravepar med og uten tolking, og gjennomsnittlig prosentscore for alle

talloppgaver.

For parprovene viser dette en gjennomsnittlig re-
duksjon pa ca. 40 prosent i score nar oppgavene
ikke blir tolket, og forskjellen er signifikant (p-
verdi < 0,000005).

Etter hver prove ble oppgavene samme dag av
leeringshensyn gjennomgiétt pa tavla. For hvert
provepar blir den tolkede proven gitt forst, og
fordi hvert provepar har oppgaver med samme
vanskelighetsgrad og av samme type, kan dette
gi en leeringseffekt som pavirker resultatet av den
neste proven, som ikke blir tolket, fordi det kan
bygges opp et repertoar av oppgaveformater,
lpsningsstrategier og tekster som elevene kan
kjenne igjen (Nordtvedt 2013). Dette kan bidra
til en forbedret score for de ikke-tolkede opp-
gavene, men dette vil eventuelt bare bety at den
reelle forskjellen mellom tolkede og ikke tolkede
oppgaver skulle vert storre og dermed gi en for-
sterket konklusjon.

Nar gjennomsnittlig score for tolkede tekstopp-
gaver sammenlignes med score for talloppgaver
som har bare regneinstruksjon eller meget enkel
tekst, er det ingen forskjell, 53,2 prosent og 53,0
prosent. (Tab 1). Dette betyr da at talloppgaver
uten tekst og tolkede oppgaver maler regneferdig-
heten, mens resultatet for oppgaver hvor teksten
ikke tolkes, avhenger av norskkunnskapene. Det
dreier seg her for tekstoppgaver om betydningen
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av vokabular, bade ord og uttrykk, det & lese pa
setningsnivd og 4 kunne se tekstinformasjon i sam-
menheng. Dette vil selvsagt veere meget vanskelig
dersom bare 30 prosent av ordene i teksten blir
forstatt.

Konklusjon

Kunnskaper i matematikk er en forutsetning for
a gjennomfgre en utdanning som gir den kompe-
tansen som i dag kreves for 4 fa en jobb. Kunn-
skapsloftet gir retningslinjer for hva elevene skal
ha gjennomgatt og leert i matematikk ved avsluttet
grunnskole, slik at det gir det nedvendige kunn-
skapsgrunnlaget for 4 folge normal undervisning
i videregiende utdanning.

Voksne minoritetsspraklige i grunnskolen far
meget svake karakterer til eksamen i matematikk,
og mine tall fra denne undersekelsen underbygger
det mange leerere har observert og gitt uttrykk
for, at utilstrekkelige kunnskaper i norsk er en
vesentlig arsak til dette. Et ordforrad begrenset
til 1500 ord fra dagligspraket kan ikke pa kort tid
oppgraderes til norske 15-16 dringers sprakniva og
sprakregister. Elevene forstar ikke oppgavetekster,
kan ikke lose oppgavene, og far bunnkarakterer.
Men selv om eksamensresultatene er svake, gir det
ingen grunn til 4 anta at innvandrere er mindre in-
telligente enn nordmenn. Hvis forholdene blir lagt
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til rette for det, vil innvandrerne ogsa fa reell mu-
lighet til bade 4 lzere og dokumentere hva de kan
i matematikk. Det er spriket som hindrer dem, og
resultatet er demotiverende for leering generelt,
det er uheldig for integrasjon, og situasjonen kan
i siste instans oppfattes som diskriminerende.
Min undersegkelse gjelder matematikk, og en
enkel lgsning for dette faget kunne veere a ga til-
bake til tidligere ordning med tilpasset eksamen.
Men situasjonen gir grunnlag for a reflektere over
om dagens tradisjonelle utdanningsforlep fram til
jobb egentlig passer for minoritetsspraklige voks-
ne. De representerer en helt annen elevpopulasjon
enn etnisk norske ungdommer. Dermed kunne
det vaere behov for et parallelt utdanningsforlgp
og en leereplan som kombinerer grunnskole og vi-
deregaende skole, og hvor perspektivet er skolefag
som har direkte jobbrelevans. Det vil si 4 kunne
kommunisere (norsk sprak), hdndtere tall (ma-
tematikk) og leve i det digitale samfunn (IKT),
mens allmenndannende fag som naturfag, sam-
funnsfag og historie kan gis som orienteringstema
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integrert i hovedfagene norsk og matematikk. Mer
enn 10 0oo minoritetsspraklige i grunnskolen er
en sdpass stor minoritet at en slik lesning vil vere
rettferdig og hensiktsmessig overfor disse elevene,
og samtidig veere viktig for integrasjon.

NOTE

1 Det felles europeiske rammeverket for sprak (7he Common
European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment eller CEFR) er en felleseuropeisk
niviskala som tar utgangspunkt i de fem sprakferdighetene
lytting, lesing, muntlig produksjon, muntlig samhandling
og skriftlig produksjon. Rammeverket, som ble ferdigstilt
i2001, foreslar en standard europeisk sprakprogresjon som
bestar av seks forskjellige nivéier fra «gjennombruddsni-
vaet» At til «full mestring» C2. (Store norske leksikon)

Lorena Bunquin Stromgren har Bachelor of Secon-
dary Education fra Filippinene med matematikk som
hovedfag, og videreutdanning i Norge som Bachelor
med tospraklig pedagogikk og matematikk. Hun
arbeider i dag ved voksenoppleaeringa i Orkdal, hvor
hun underviser i bade matematikk og norsk.
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Bruk av assistenter
| spesialundervisning

AV KAROLINE KNUDSEN

Skolen ma definere hva assistentenes rolle i undervisningen skal vaere. Dagens

praksis er sannsynligvis uforsvarlig i svart mange tilfeller. Det forer til at elever

ikke far den undervisningen de har krav pa.

Elever med serlige behov er gjerne blant dem
som har sterst behov for leerere med tilstrekke-
lig kompetanse. Mange moter likevel assistenter
uten formell kompetanse, og det anser Nordahl
mfl. (2018) som et paradoks. Spesialundervis-
ning handler ikke bare om det & ha en rett til en
individualisert undervisning, det handler ogsi om
dens kvalitet. Skal elevene fa det leeringsutbyttet
de har krav pa, ma de mote en inkluderende, li-
keverdig opplering (Knudsmoen mfl., 2011). Det
kan likevel se ut til at de ikke mgter en likeverdig
opplering, de blir ikke inkludert i fellesskapet, og
far dermed ikke utnyttet sitt fulle potensial, hevdes
det i Nordahl mfl. (2018) sin rapport Inkluderende
fellesskap for barn og unge. Barneombudets (2017)
rapport Uten mal og mening? bekrefter funnene
til Nordahl mfl. (2018), hvor nermere halvparten
av spesialundervisningen blir gjennomfert av as-
sistenter, og hevder at elever med serlige behov
blir plassert i tilfeldige «oppbevaringsgrupper»
uten klare mal for oppleringen.

I arbeidet for en inkluderende skole har Dys-
segaard & Larsen (2013) sett pa hvordan assisten-
ter kan brukes. I flere land blir gjerne assistenter
sett pa som en attraktiv Igsning pa utfordringene
som inkludering medforer. I deres gjennomgang
fant de at bruk av assistenter ikke nedvendigvis
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fremmer inkludering, men kan bidra til stigma-
tisering. Elever med assistenter kan risikere 4 bli
veldig avhengige av, fa for mye stotte av, eller fa
for store deler av undervisningen fra assistenten.
Det kan fore til mindre interaksjon med leererne
og medelevene, og til og med bidra til at eleven
ikke far et godt nok faglig utbytte.

Begrepet assistenter brukes i denne sammen-
heng om béde fagleerte med formell kompetanse
som ikke har undervisningskompetanse, og ufag-
leerte uten formell kompetanse (Utdanningsdirek-
toratet, 2018). Oppleringsloven stiller ikke krav til
formell kompetanse for assistenter, men en kan
se en tendens hvor barne- og ungdomsarbeidere
gradvis erstatter assistenter uten formell kompe-
tanse. Assistenter utgjor en viktig og relativt stor
yrkesgruppe i grunnskolen, og Utdanningsforbun-
det ser kritisk pa hvordan bruken av assistenter i
spesialundervisning har gkt (Utdanningsforbun-
det, 2017).

Opplzeringsloven og Veilederen

for spesialpedagogisk hjelp

Etter oppleringslovens (1998) paragraf 10-8
har skoleeier et ansvar for 4 ha den riktige
kompetansen i undervisningspersonalet. Sko-
leeier har ogsa ansvar for at elever som mottar
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spesialundervisning, far et tilfredsstillende ut-
bytte av den, og har etter paragraf 10-2, forste ledd
ansvar for at de ansatte som underviser, har den
relevante kompetansen i faget. Likevel kan skolen
fravike fra det kravet, jamfor paragraf 10-2, fjerde
ledd, dersom en ikke har nok kvalifisert undervis-
ningspersonale.

Utdanningsdirektoratet (2014) har utarbeidet
en veiledning for spesialpedagogisk hjelp. Her
trekkes det blant annet frem at det kan bli tatt i
bruk assistenter dersom det er forsvarlig, og assis-
tenten har riktig kompetanse til arbeidet. Det vises
til at personer som ikke har undervisningskompe-
tanse, kan hjelpe til hvis de far veiledning, men de
kan ikke ha ansvar for undervisningen. Assistenter
skal med dette ikke brukes som pedagoger, men
veere en ekstra stotte for annet arbeid. Dersom en
assistent skal ga inn i den rollen, skal det komme
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frem av enkeltvedtaket. I vedtaket skal det vaere
tatt en «konkret vurdering av bruk av assistent»
for a sikre at det er forsvarlig.

Hvordan foregar dette i praksis?

Som lerervikar har jeg selv opplevd & fi ansvar
for spesialundervisning over en lengre periode,
der det ble forventet at jeg som ufagleert skulle
lage og gjennomfere opplegg. Det var under min
grunnskolelererutdanning, og selv om jeg hadde
leert meg noe pedagogikk, hadde jeg darlige forut-
setninger for 4 kunne gi elevene et tilfredsstillende
opplegg. Det var lite stotte a fi fra personalet el-
lers, selv om jeg etterspurte dette. Elevgruppen
det gjaldt, gikk dermed glipp av fem uker med
viktige timer med spesialundervisning. En annen
oppsiktsvekkende erfaring jeg gjorde meg, denne
gang som praksisstudent, var et mote med en elev
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som var pa sitt siste ar pd barnetrinnet. Han hadde
fatt det som skolen kalte spesialundervisning over
flere ar. Denne undervisningen var utenfor klas-
serommet, der en lerer uten spesialpedagogisk
kompetanse satt med eleven og terpet pa grunn-
leggende ting som maneder i dret, klokkeslett og
ulike begreper. Spesialundervisningen foregikk en
eller to ganger i uken over én skoletime. De reste-
rende timene av uken ble han sittende uforstaende
til det som ble gjennomgatt. Jeg vet ikke hvor han
befinner seg na, men jeg tenker fortsatt pa ham.
Hvordan kan en elev ha vert gjennom flere ar med
bade ordineer undervisning og spesialundervis-
ning, og fortsatt ikke kunne sin egen bursdag og
ménedene i aret?

Observasjonene motiverte meg til 4 begynne
pa en master i spesialpedagogikk, og fortsatt ser
jeg, na som kontaktlerer, de samme tendensene.
Mine observasjoner blir ogsa bekreftet i Nordahl
& Hausstitter (2009) sin rapport, hvor det frem-
gar at over halvparten av skolelederne oppgir at de
lar assistenter ha ansvar for undervisning i sosiale
mél og ferdigheter, 30 prosent oppgir at assisten-
tene har ansvar for gjennomfering av undervis-
ning med skolefaglige mal, mens 40 prosent av
og til har dette ansvaret. Det innebzrer at en stor
del av spesialundervisningen i praksis kan veere
gjennomfert av assistenter. For meg er det virke-
lig frustrerende statistikk nér forskning samtidig
viser at kompetanse innenfor spesialpedagogikk
er helt avgjorende for at elevene som mottar spe-
sialundervisning, skal ha et godt leeringsutbytte
(Egelund & Tetler 2009; Haug, 2017).

Forsvarlig bruk av assistenter

All bruk av assistenter trenger ikke svartmales,
men det er nodvendig at skolen er bevisst pa hva
en forsvarlig bruk innebzerer. Det kan tenkes at as-
sistenter kan vere en god stotte og gi omfattende
hjelp til praktiske gjoremal for enkeltelever, slik at
leerere i storre grad kan konsentrere seg om det pe-
dagogiske arbeidet. De kan ogsa folge opp elever
utenfor undervisning, for eksempel i friminutt
og pa tur. Assistenter, med sin realkompetanse
og personlige egenskaper, kan vere en verdifull
ressurs i dette arbeidet. Den innsatsen assisten-
tene legger inn, kan ofte bidra til at elever med
omfattende funksjonsnedsettelser kan komme
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seg gjennom skoledagen; det kan vere oppgaver
knyttet til for eksempel avkledning, spising og
toalettbesok (Strandkleiv, 2016).

Dersom skolene ikke har nok personale med
kompetanse, har de mulighet til 4 sette inn assis-
tenter som en styrke i den ordinaere oppleringen,
hvor de ikke har ansvar for enkeltelever - men
praktiske gjoremal for leereren. Blatchford mfl.
(2009) fant i sin omfattende studie at en slik bruk
av assistenter hadde en positiv effekt pa elevenes
faglige engasjement — det forte til lavere andel
utagerende atferd, samt at elevene hadde mer
interaksjon med voksne.

For at assistentbruk skal gi en positiv effekt
peker Dyssegaard & Larsen (2013) pa flere forhold
som ber vektlegges, som nedvendig kompetanse;
at stotten er tilpasset elevenes spesifikke behov; at
de kan vurdere om egen tilstedeverelse fremmer
eller hemmer leering; at lerer og assistent klarer
4 samarbeide om stotte til mindre grupper; at
elevene foler at stotten er en del av den ordinare
oppleringen; at leerer og assistent samarbeider
godt i forkant av undervisningen; samt at stotten
gis pa lavere klassetrinn hvor assistenten gir stotte
i klassen og mindre grupper av elever.

Dersom en assistent skal veere en stotte for lee-
reren i sammenheng med spesialundervisning,
kreves det et samarbeid mellom pedagog og as-
sistent. Rollene deres ber defineres tydelig, hvor
leereren skal ha ansvaret for planlegging og gjen-
nomfering, samt veilede og ha tilsyn med assisten-
ten. Assistenten bor bli inkludert i planleggings-
og evalueringsmeter, samt ha en oversikt over
elevens individuelle planer (Dyssegaard, Larsen
& Tifticki, 2012). En slik bruk av assistenter kan
ses pa som forsvarlig. Det inneberer at de ikke har
ansvar for eller gjennomferer spesialundervisning
for enkeltelever eller grupper uten at en pedagog
er til stede (Breivik & Voldseth mfl. 2012).

Mangel pa spesialpedagoger

Det er slatt fast at det er en sammenheng mellom
leererens pedagogiske kompetanse og effekten
av spesialundervisning (Nordahl & Hausstitter,
2009). En apenbar lpsning kan veere at leerere med
spesialpedagogisk kompetanse ma tilbake i spesi-
alundervisningen, men dette kan vise seg vanske-
lig 4 fa til. Nordahl mfl. (2018) hevder det er for lite
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spesialpedagogisk kompetanse ute i skolene, og en
ser gjerne at spesialpedagoger i skolen far tildelt
en ny rolle: som spesialpedagogisk koordinator
eller leder for et spesialpedagogisk team; samtidig
arbeider store deler av dem i PP-tjenesten, Statped
og BUP (Tveit & Cameron, 2016). Dermed oker
behovet for assistenter eller leerere som kan gé inn
i spesialundervisningen.

Bedre med ingen enn ukvalifisert
spesialundervisning?

St.meld. nr. 31 (2008) viser til at skolene kan
styre behovet for spesialundervisning til en viss
grad, dersom den ordineere undervisningen er
godt nok tilrettelagt for elevgruppen. En kan se
en jevn ekning i antall enkeltvedtak, og dersom
spesialundervisningen som blir utfert, ikke er kva-
litetssikker, kan det fore til at skolene ma bruke
enda mer ressurser pa spesialundervisningen. Det
kan igjen ga ut over ressursene som blir tildelt den
ordinare undervisningen, som igjen kan fore til
et gkt behov for spesialundervisning (Knudsmoen
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mfl., 2011). Hvis skolene ikke har tilgang til spesi-
alpedagogisk kompetanse eller spesialpedagoger,
kan det tenkes at det er bedre 4 la elevene med
serlige behov veere i ordineer opplering, hvor le-
reren i det minste har undervisningskompetanse i
pedagogikk. P4 den maten slipper de 4 bli plassert
i tilfeldige oppbevaringsgrupper med en assistent
uten kompetanse — uten mal og mening.
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ENGELSK MUNTLIG PA YRKESFAG:

Jentene bruker engelsk
til a snakke om fag

- guttene bruker engelsk til alt mulig

AV SHILAN AHMADIAN, LISBETH M. BREVIK OG PIA SUNDQVIST

Nar elever pa yrkesfag snakker engelsk i engelsktimene, snakker guttene inntil tre

Denne artikkelen
er en del av en serie
faglige temaer, snakker jentene engelsk kun nar de snakker om faglige temaer. Det ERIZ2IN 77

ganger sa mye som jentene. Mens guttene snakker engelsk bade om faglige og ikke-

. o . . tikkforskning for
er ikke et mal at guttene skal snakke mindre, men det bor vaere rom for at jentene  RUAFFHFEATFS

kan snakke mer - og leereren kanskje litt mindre. JIESEEETES,
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Vi vet etter hvert mye om den positive sammen-
hengen mellom gutters leseferdigheter pé engelsk
og bruk av engelsk i onlinespill utenfor skolen (se
for eksempel Brevik & Garvoll i Bedre Skole nr.
2/2019; Brevik, 2019; Sundgvist, 2019). Det viser
seg at ogsa jenters bruk av engelsk utenfor skolen
har betydning for hvor mye engelsk jentene snak-
ker pa skolen. I sin masteroppgave viser Shilan
Ahmadian (2018) at jenter som bruker engelsk
aktivt pa fritiden, bdde muntlig og skriftlig, er de
som bruker engelsk mest nir de er pa skolen. Det
dreier seg da primeert ikke om onlinespill, men
heller om bruk av engelsk i sosiale medier og til &
surfe og lete etter informasjon.

Engelsk i og utenfor skolen

For 4 finne ut hvor mye jenter pa yrkesfag brukte
engelsk pa skolen, observerte Ahmadian (2018)
tre engelskklasser pd VGi, pa tre ulike yrkesfaglige
studieprogram ved samme skole og med samme
engelsklerer. Hun observerte engelskundervis-
ningen i en guttedominert elektrofagklasse, en
jentedominert helsefagklasse og en klasse i service
og samferdsel med omtrent like mange gutter og
jenter. Hun tok lydopptak av to dobbelttimer (2 x
90 minutter) i hver av klassene for 4 kunne mile
hvor mye jentene snakket sammenlignet med gut-
tene og engelsklereren, hvilket sprak de snakket
p4a, og samtidig fa et inntrykk av hva de snakket
om.

For 4 fa forstehdndsinformasjon om jentenes
bruk av engelsk intervjuet Ahmadian (2018) ti
jenter fra disse klassene. Jentene ble valgt ut basert
pa hvor mye de snakket engelsk i timene. Dette
ble gjort for 4 fa snakket bide med jenter som var
muntlig aktive i timene, jenter som var litt aktive,
og noen stille jenter som ikke snakket engelsk i
timene. I intervjuene diskuterte de jentenes bruk
av engelsk bade i timene og utenfor skolen. For &
fa ytterligere informasjon om hva jentene brukte
engelsk til utenfor skolen, fylte de ti jentene som
ble intervjuet, ogsa ut en digital logg hver dag i to
uker (utenom helgene).

Stort rom for klasseromdiskusjoner

Et interessant og gledelig funn var at i alle de tre
klassene ble elevene gitt mye rom til & kunne delta
i klasseromdiskusjoner i engelsktimene. De tre
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Prosent av muntlig aktivitet i helklasseundervisning

Elektrofag Helsefag
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Service og samferdsel

FIGUR 1. Muntlig aktivitet i engelsktimene pa hvert studieprogram.

studieprogrammene brukte omtrent like mye tid
pa muntlig aktivitet i disse timene, fra 43 % til 55 %
av tiden (se Fig. 1).

Bade norsk og engelsk i engelsktimene

Elevene pa yrkesfag brukte i all hovedsak engelsk
i engelsktimene (se Fig. 2) og i langt storre grad
enn pd ungdomstrinnet. Mens det i disse yrkes-
fagklassene ble snakket norsk kun 4 % til 18 % av
tiden, viser en ny studie at det snakkes norsk fra
2 % til 51 % pa ungdomstrinnet (Brevik & Rindal,
i trykk). Det som er nytt er altsa kunnskapen om
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FIGUR 2. Muntlig bruk av engelsk og norsk i engelsktimene pa hvert

studieprogram.
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hvilke sprak som snakkes i engelsktimer pa yrkes-
fag (se Fig. 2) og hvor mye. Elevene brukte norsk i
engelsktimene uten at leereren kommenterte deres
bruk, og leereren brukte selv norsk opptil 12 % av
tiden i de observerte engelsktimene. Dessuten ble
det ikke brukt noen andre sprak i disse timene,
verken elevenes forstesprak eller andre sprak
de hadde lert pa ungdomsskolen (fransk, tysk,
spansk, osv.).

Guttene - de dominerende
stemmene i engelsktimene
Figur 3 viser at guttene var de dominerende stem-
mene i engelsktimene. Figuren viser ogsa at bade
guttene og jentene i den guttedominerte elektro-
fagklassen snakket mer engelsk enn i de andre
klassene. Med tanke pa antall jenter i hver klasse,
viser Figur 3 i tillegg at jentene i elektroklassen
snakket mest av jentene. Et annet interessant funn
er at jentene i den guttedominerte elektroklassen
onsket at de var mer aktive, mens jentene i den
jentedominerte helseklassen fortalte at de ikke
onsket & veere mer muntlig aktive. Selv om guttene
snakket opptil tre ganger mer engelsk i de ulike
engelsktimene, var lzereren den som snakket mest
i engelsktimene, noe som indikerer at det er plass
for at jentene kan snakke mer, uten at dette skal
g4 ut over guttenes muntlige aktivitet.
Forskjellen viste seg 4 vere storst i elektrofag-
klassen, der guttene snakket engelsk 16,8 % av
tiden og 2,8 % norsk, noe som var tre ganger mer
enn jentene, som snakket engelsk 5,2 % og norsk
0,2 % av tiden. I helsefagklassen snakket ogsa gut-
tene rundt tre ganger mer engelsk (gutter 4,1 %
og jenter 1,3 %), mens de brukte norsk omtrent
like mye (guttene 1,3 % og jentene 1,4 %). Dette
er spennende fordi tidligere forskning i Norge har
vist at gutter snakker mindre i jentedominerte
klasser (Nielsen, 2009), men det sa vi altsd ikke
i denne studien. I service og samferdsel-klassen
snakket guttene omtrent dobbelt si mye som
jentene bade pa engelsk (gutter 7,9 % og jenter
3,4 %) og pa norsk (gutter 4,3 % og jenter 2,6 %).

Bade faglig og ikke-faglig engelskbruk

En forklaring pa hvorfor guttene snakket mer
engelsk enn jentene i disse yrkesfagklassene,
kan veere at guttene snakket engelsk bade om
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FIGUR 3. Gutter og jenters muntlige aktivitet i engelsktimene.

ikke-faglige temaer (Utdrag 1) og om faglige tema-
er (Utdrag 2), mens jentene kun brukte engelsk til
a snakke om faglige temaer (Utdrag 3). En forskjell
som var tydelig i alle klassene, var at nar guttene
og jentene brukte engelsk i faglige samtaler, ga
guttene relativt korte svar, mens jentenes svar var
lengre og fyldigere (Ahmadian, 2018, s. 43-44)

Det fplgende er noen dialoger mellom leerer og
elever fra de observerte engelsktimene, alle navn
er pseudonymer:

UTDRAG 1. Gutter i ikke-faglig dialog om d dele
elevene inn i grupper

Learer: Try with four, if that doesn’t work,
we’ll change the groups

Gutt 2: No, no it’s gonna work

Lerer: I think it will be good

Gutt 2: I think it will work

Lerer: Then we have three, you probably
guessed who’s on

Gutt 1: Ok, well [Name], we splitting [up],
so we’re gonna have to...

Gutt 3: Yeah, but you're so good, you need
him

Gutt 1: Ja

Lerer: So, there are some tasks you can
follow if you want to.

Gutt 1: I think most of us would agree that

it would be better if we could make
the groups ourselves.
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Learer: Yeah, I know...

Gutt 1: Yes

Lerer: but I want to try this, this once

Gutt 1: Oh, we do this in every class

Lerer: Huh?

Gutt 1: We never make our own groups

Lerer: No. But it might be a reason for that

Gutt 1: Yeah...

UTDRAG 2. Guiter i faglig diskusjon om diktet

«Connected»

Gutt 1: It has to do something with connec-
tion

Lerer: Yeah

Gutt 1: Maybe with the world or the people
around, around the globe

Lerer: Yeah. Did everybody hear what
[Name] said?

Gutt 2: Yes

Lerer: Yes?

Gutt 2: Connection

UTDRAG 3. Jente i faglig diskusjon om diktet

«Connected»

Lerer: Yeah, does anyone else have any
thoughts about that line?

Dina: Maybe, maybe it means a progress,
like in two years you have internet
[...], and internet and life was slo-
wer because information have been
given, they can slowly learn today

Learer: Yeah, that’s a good solve, I think,
absolutely. So, what is this poem
really about, then?

Dina: Maybe...

Lerer: Yeah?

Dina: I think the poem is about how pro-
gress, and how so many people
changes, or [..] personalities, or
how we think about the world [...]
Like I think the poem, Therefore I
am, it’s just, “I think Therefore Iam”

Learer: Yeah, It’s Descartes, right?

Dina: Yeah
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Jentene - de akademiske

stemmene i engelsktimene

Utdrag 3 er et typisk eksempel pa hvordan de
yrkesfaglige jentene brukte engelsk i faglige
samtaler. I intervjuene fortalte de at temaene i
engelsktimene var viktig for om de valgte a delta
aktivt. I utdrag 4 ser vi Gemma, som var en av
jentene i service og samferdsels-klassen. Hun sa
at hun ikke likte 4 veere muntlig aktiv, men var
likevel muntlig aktiv i engelsktimen da tematik-
ken var lyrikk. Derimot var hun helt stille i den
yrkesrettede timen. I samme klasse var Julia stille
i engelsktimen da tematikken var lyrikk, men aktiv
da tematikken var yrkesrettet. Dette viser at yrkes-
retting ikke nedvendigvis oppleves som relevant
for alle, selv om de gar pa et yrkesfaglig studie-
program, men at interesse for temaet spiller stor
rolle i elevers muntlige aktivitet i engelsktimer.
I engelsktimen der de jobbet med lyrikk, spurte
leereren elevene om de hadde lyst til 4 jobbe med
noen spesielle dikt i timen, og da tok Gemma opp
en bok som inneholdt Shakespeares samlede verk,
og foreslo at de skulle jobbe med teksten Threnos
fra The Phoenix and the Turtle. Utdraget under
viser samtalen mellom engelsklereren og jenta
som foreslo diktet (Ahmadian, 2018, s. §3):

UTDRAG 4. Leerer spor Gemma om hvorfor hun
liker diktet hun foreslo

Lerer: Yeah, so you said that you really like
this poem, Gemma. Do you want to
share why?

Gemma: The first time I read it...

Lerer: Mhm

Gemma: Ijust thought it was beautiful

Lerer: Yeah

Gemma: Then again, I was like fourteen, so

Learer: Yeah, but that’s...

Gemma: And, there’s a lot of death, as you

said
Lerer: Mhm

Gemma: And, I think that’s, like, interesting
Lerer: Yeah
Gemma: And, there’s also, like, I think it’s a

little story about two people, like
tragedy
Lerer: Mhm
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Gemma: They’re together, but, they have no
family left, just the two of them

Lerer: Yeah

Gemma: And, they're so different, yet, so be-

autiful

Denne dialogen viser hvordan Gemma aktivt
deltok i engelsktimen da hun fikk muligheten til
a snakke om interessen sin. Dette viser betydnin-
gen av 4 skape relevans for elevene, her Gemmas
interesse for Shakespeares verk.

De stille jentene trenger oppfordring til 3 delta
Da Ahmadian (2018) intervjuet de stille jentene pa
yrkesfag, fortalte de at de nok ville veert muntlig
aktive i engelsktimene dersom lereren inkluderte
dem i klasseromdiskusjoner, ved & henvende seg
til dem direkte og stille dem spersmal. Faktisk for-
klarte en av de stille jentene at hun kun valgte a
svare pa engelsk de gangene leereren spurte henne
direkte - eller hvis hun selv opplevde at hun hadde
noe 4 bidra med (Ahmadian, 2018, s. 55):

Intervjuer: Bruker du mye engelsk pa skolen?
Jente: Ikke s mye muntlig
Ikke s& mye muntlig?
Men skriftlig

Du er mest skriftlig aktiv?

Intervjuer:
Jente:
Intervjuer:
Jente: Ja

Intervjuer: Ja, for jeg merker at leereren prater

mye engelsk

Jente: Ja

Intervjuer: Svarer du pa engelsk da, eller?
Jente: Ja, hvis hun sper meg eller hvis jeg

har noe 4 si, sa snakker jeg engelsk

Dette viser at nar disse stille jentene pa yrkesfag
velger a ikke delta muntlige i klasseromdiskusjo-
ner, mister de samtidig muligheten til 4 uttrykke
meninger pa engelsk. I den pagiende fagfornyel-
sen har temaet demokrati og medborgerskap fatt
status som ett av tre flerfaglige temaer, noe som
signaliserer en ny og sterre oppmerksomhet pa
tema og kompetanser som det kan arbeides med
nettopp gjennom klasseromdiskusjoner (se Aas-
hamar, Mathé & Brevik i Bedre Skole nr. 3/2018).
Det 4 kunne delta i diskusjoner er et eksempel pa
en demokratisk kompetanse som er relevant ogsa
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i engelskfaget, men som de stille elevene gar glipp
av. I det minste har vi sett det blant de elevene som
deltok i denne studien. Basert pa disse resultatene
kan engelsklerere med fordel eksplisitt oppfordre
elever til 4 delta, uttrykke meninger og utfordre
hverandres synspunkter i engelsktimene.

Bruker ikke engelsk for a bli bedre pa skolen
Loggene viste at alle disse jentene pé yrkesfag
brukte engelsk i ulik grad utenfor skolen. Samtidig
skrev majoriteten (81 %) at de ikke bruker engelsk
utenfor skolen for a gjore det bedre i engelskfaget.
Dette stemmer med annen forskning som viser at
bruk av engelsk utenfor skolen, bade blant elever
pé videregaende skole (Brevik, 2016b, 2019) og pa
ungdomstrinnet (Sundqvist, 2009, 2019), hand-
ler om personlige interesser og sosiale nettverk.
Forskningen viser ogsa at bruken av engelsk utenfor
skolen pévirker elevenes engelske ordforrad, munt-
lige og skriftlige ferdigheter, lytteforstaelse (Sundq-
vist, 2009; Sylvén & Sundqvist, 2012; Sundqvist &
Wikstrom, 2015) og leseferdigheter (Brevik, 2016b,
2019; Brevik & Hellekjer, 2018). Jentene som var
muntlig aktive i engelsktimene i Ahmadians (2018)
studie, var de som hadde en aktiv bruk av engelsk
utenfor skolen. Spesielt interessant var det at jen-
tene i elektroklassen var de som var mest muntlig
aktive i engelsktimene, og samtidig de eneste som
leste engelske baker pa fritiden.

Aktiv bruk utenfor skolen gjor at

de tor a snakke i klassen

De jentene som brukte engelsk aktivt utenfor
skolen, deltok altsa mer aktivt i muntlige helklas-
sediskusjoner i engelsktimene enn de jentene som
brukte engelsk mindre aktivt utenfor skolen. For
eksempel fant Ahmadian (2018) at noen av de
muntlig aktive jentene pa yrkesfag, brukte engelsk
i personlige samtaler med venner og familie som
snakket andre sprak enn norsk. Dette bidro til at
de utviklet sine muntlige ferdigheter i engelsk, slik
Sue forklarer her (Ahmadian, 2018, s. 70):

Sue: Jeg snakker engelsk litt hjemme
noen ganger ogsa [...] Fordi kjeres-
ten til pappa er brasiliansk [...] S&
hun snakker ikke s mye norsk [...]
Og da snakker vi engelsk
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Intervjuer: Ja. Prater du engelsk andre steder
utenfor skolen?

Sue: Eh, altsa, det er jo med kjeresten
til sosteren min da [som er ameri-
kansk]

I dette intervjuet forklarte Sue at hun snakket en-
gelsk med farens brasilianske kjereste, som hadde
portugisisk som sitt forstesprak, og med sesterens
amerikanske kjereste. Sue fortalte at engelsk var
nyttig for 4 kunne snakke med venner og familie,
og derfor opplevde hun det som relevant 4 leere
engelsk pa skolen. I likhet med den kommende
leereplanen mener vi at det i dagens globale sam-
funn er viktig at engelskundervisningen skal vere
relevant for elevene, uansett om det handler om &
bruke engelsk til personlig kommunikasjon eller
som en del av ungdomskulturene de identifiserer
seg med.

Snakk med elevene om engelskbruk!

Ved 4 ha en god dialog med elevene kan man finne
ut i hvilken grad ogsa de som ikke ngdvendigvis
er muntlig aktive i engelsktimene, bruker engelsk
utenfor skolen. Slik kan lzereren fa vite mer om
elevenes ensker og behov for a bruke engelsk
bade i og utenfor klasserommet. Sammen kan de
sd finne ut hvordan erfaringer ved bruk av engelsk
utenfor skolen kan bidra til mer muntlig aktivitet
i engelsktimene.
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Interkulturell kompetanse i fremmedsprakfaget

Migrasjonsnarrativer
som vindu og speil

AV LIV EIDE, ANJE MULLER GJESDAL OG CAMILLA ERICHSEN SKALLE

Innenfor fremmedsprakfaget har det vaert vanlig a knytte spraket til homogene,

nasjonale storrelser. En slik forstaelse av sprakets rolle kan vare begrensende.

Gjennom a bruke migrasjonsnarrativer i fremmedsprakundervisningen kan man

bidra til 3 utvikle elevenes interkulturelle kompetanse.

Migrasjon og andre former for globaliseringspro-
sesser pavirker var hverdag og virkelighet i stadig
storre grad. Dette gjor behovet for interkulturell
kompetanse stadig mer aktuelt — bade i samfunnet
generelt og i skolen spesielt. I ny overordnet del
av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017)
uttrykkes dette blant annet ved & understreke
behovet for sprakkunnskaper og kulturforsté-
else. Skolens rolle i dette vil vere a «... stotte
utviklingen av den enkeltes identitet, gjore elev-
ene trygge pa eget stasted, samtidig som den skal
formidle felles verdier som trengs for & mote og
delta i mangfoldet, og dpne dgrer mot verden og
framtiden» (s. 7). Fremmedsprakfaget kan og bor
veere en viktig arena i sa mate.
Fremmedsprakfaget har potensial til 4 introdu-
sere elevene for andre méter a se verden pa, og der-
med til & utvikle forstielse og toleranse, samtidig
som elevene inviteres til 4 bidra med sine egne er-
faringer. Vi vil i denne artikkelen argumentere for
at migrasjonsnarrativer kan vere hensiktsmessige a
taibrukifremmedsprakundervisningen, nettopp
for 4 utvikle elevenes interkulturelle kompetanse.

Migrasjonsnarrativer

Med migrasjonsnarrativer mener vi narrativer
som tematiserer migrasjonserfaringer (Skalle mfl.,
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2015). Selv om vi i denne artikkelen vil bruke en
littereer tekst som eksempel, legger vi til grunn et
utvidet narrativbegrep som blant annet inkluderer
film, musikk, bilder og tekst. Det er ikke et krav at
forfatteren eller kunstneren selv har migrasjonser-
faring. Migrasjonsnarrativet begrenser seg heller
ikke til selve reisen, men kan handle om erfaringer
rundt det 4 leve som migrant eller flyktning i et
annet land, og tematiserer overordnede temaer
som identitet og kultur. Vi kan videre plassere de
littersere migrasjonsnarrativene innenfor multi-
kulturell eller flerkulturell litteratur, som kjenne-
tegnes av at den representerer stemmer som har
veert fraveerende i den tradisjonelle littersere kanon
(Glazier og Seo, 2005).

Interkulturell kompetanse

Interkulturell kompetanse er et velkjent begrep i
fremmedsprakfaget og star sentralt i lzereplanen
for fremmedsprak. Dypedahl og Behn (2017, s.
14) definerer kompetansen som «evnen til 4 tenke
og kommunisere hensiktsmessig i mote med men-
nesker som har andre tankemenstre og/eller kom-
munikasjonsstiler enn en selv». Dypedahl (2018)
understreker at begrepet tradisjonelt har vaert
brukt om kommunikasjon mellom mennesker
fra ulike nasjonaliteter, men at det nd ma forstés i

Bedre Skole nr. 3

2019 - 31. argang



videre forstand og reflektere bade en transnasjonal
og kosmopolitisk tilnzerming til kultur (s. 195). Det
er ogsa verdt 4 nevne at ny overordnet del av leere-
planen presiserer at kompetanse, i tillegg til tileg-
nelse og anvendelse av kunnskap og ferdigheter,
ogsa inneberer «... forstielse og evne til refleksjon
og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 11). Interkulturell kompetanse kan dermed
sies a vaere tett knyttet til skolens samlede dan-
ningsprosjekt (Gjesdal mfl., 2017).

Migrasjonsnarrativer og mangfold

Vart forste argument for at migrasjonsnarrativer
kan veere sentrale i a utvikle elevenes interkul-
turelle kompetanse, er at denne type tekster
kan utfordre det Risager (2007) kaller det na-
sjonale paradigmet i fremmedspréikfaget, det vil
si antagelsen om at sprak kan knyttes til relativt
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homogene, nasjonale storrelser. Dette paradigmet
er i stor grad forlatt i engelskfaget, men lever i
beste velgaende i fremmedsprakfaget. Mdlspra-
komrddet blir i leerebeker for eksempel definert
ut fra nasjonalstater, og de gamle kolonimaktene
er fremdeles i sentrum (Eide, 2012; Vajta, 2011).
Vi har tidligere (Skalle mfl., 2017) foretatt en
pilotanalyse av leereverk for fransk, italiensk og
spansk, og vist hvordan migrasjonsnarrativer kan
bryte denne tendensen. Tekster som omhandler
migrasjonserfaringer, kan vere et verktoy for a
utforske mélsprakomradet, men samtidig aner-
kjenne dets mangfold og kompleksitet, og vise
et mer heterogent bilde av bade malsprakomra-
det og egen kultur. Migrasjonserfaringen er ofte
preget av en mellomposisjon - ikke bare i form
av reisen man gjor, men ogsa i den grunnleg-
gende erfaringen av 4 veere migrant eller flyktning.

[llustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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Migrasjonsnarrativer kan dermed utfordre den
tosidige logikken vi for eksempel finner i den
gjeldende leereplanen (men som er nyansert i
forslag til ny leereplan), der man oppmuntres til
4 sammenligne egen og andres kultur. Man kan
dermed unnga en tenkning basert pa oss og dem.
Etter hvert som vare klasserom blir stadig mer
preget av kulturelt elevmangfold, er det ogsa et
viktig poeng 4 finne materiale som alle elever kan
identifisere seg med. Migrasjonsnarrativer kan gi
elever med migrant-/flyktningbakgrunn mulighet
til 4 identifisere seg med narrativene de jobber
med, og fole at deres erfaringer blir verdsatt. Nar
alle elever kan delta med sine egne erfaringer,
kan det apne seg opp et nytt rom der dialog og
fruktbare motsetninger kan oppsta, og der frem-
medsprakeleven kan fa utvidet sitt perspektiv pa
verden. Migrasjonsnarrativene kan dermed bidra
til & bygge bro mellom dynamiske kulturer.

Migrasjonsnarrativer og universelle erfaringer

For 4 kunne bygge bro mellom dynamiske kulturer
kan det vaere hensiktsmessig 4 ta utgangspunkt i
noe felles, som sa kan belyses, diskuteres og arbei-
des med fra ulike stasted. Ny overordnet del av le-
replanen understreker at en felles referanseramme
«... gir og skal gi rom for mangfold, og elevene skal
fa innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike
perspektiver, holdninger og livsanskuelser. De
erfaringene elevene far i mote med ulike kultu-
ruttrykk og tradisjoner, bidrar til 4 forme deres
identitet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
6). Neuner (1997) foreslo det han kalte universelle
sosiokulturelle erfaringer som utgangspunkt for a
bygge broer mellom eleven og «det fremmede»
i fremmedsprakfaget. Med det mente han at man
skulle ta utgangspunkt i det som var felles for oss
mennesker, med andre ord grunnleggende erfarin-
ger som fodsel, ded, tilhgrighet (bade til en fysisk
plass og til familie eller gruppe), fremtidsdreom-
mer, osv. Vi vil argumentere for at reisen kan vere
en slik universell, menneskelig erfaring. Reisen
kan ta ulike former og ha ulike arsaker: Man kan
reise som turist eller flyktning, reisen kan vaere
kort eller lang (bade i tid og rom), den kan veere
lystbetont eller strevsom, frivillig eller tvungen.
Men reisen i seg selv, det 4 forflytte seg, forlate
noe og ankomme et nytt sted, er en erfaring som
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alle kan relatere til. Det samme vil kunne gjelde
folelsen av tilhgrighet eller mangel pa tilherighet,
og det a identifisere seg med flere kulturer (i vid
forstand). Migrantens mellomposisjon kan illus-
trere en grunnleggende, menneskelig folelse av 4
inneha - og veksle mellom - flere og ofte hybride
identiteter. Skalle mfl. (2015) argumenterer for at
migrantens mellomposisjon faktisk ogsd kan sam-
menlignes med hvordan man som sprakinnlerer
befinner seg «... i spennet mellom morsmélet og
det ukjente spraket og kulturen», der man vil veere
i stadig forhandling og forandring (s. 259).

Den affektive dimensjonen

Som vi har sett, kan migrasjonsnarrativer bergre
flere sakalte universelle, menneskelige erfaringer
og dermed legge til rette for motet med det frem-
mede, samtidig som elevene selv kan kjenne seg
igjen i erfaringen som representeres. Innenfor et
interkulturelt perspektiv er det viktig at fremmed-
sprakfaget klarer a skape interesse, og at elevene
blir folelsesmessig engasjert. Vi vil argumentere
for at dette oppnas best ved 4 introdusere dem
for materiale der individer kommer til orde med
sine drommer, meninger og folelser, heller enn
de tradisjonelle lzereboktekstene som presenterer
fakta om ulike land. Olsbu (2018) viser til flere
argumenter for at skjonnlitterere tekster bor ha
en plass i fremmedsprakfaget. Argumentene er
blant annet knyttet til motivasjon, kreativitet,
estetikk, autentisk kommunikasjon, perspektiv-
skifte, danning og interkulturell forstielse. Olsbu
peker ogsa pa at litterare tekster ofte omhandler
«... allmennmenneskelige, eksistensielle temaer
som gir elevene mulighet til identifikasjon og
folelsesmessig innlevelse» (s. 216). Bottenvatten
(2016) hevder at elever forholder seg mer «dpent»
til fiksjonstekster. Hun hevder videre at den sub-
jektive fortolkningen av denne type tekster dpner
opp et rom for bade utforskning og konfrontasjon;
et rom vi saledes vil si at hjelper oss a se verden fra
en annens stasted, som er sentralt for & utvikle in-
terkulturell kompetanse. Med andre ord kan slike
fiksjonstekster, eller narrativer, dpne opp for det
Neuner (2003) kaller den affektive - eller folelses-
messige — dimensjonen ved fremmedsprakfaget.
Denne dimensjonen utvikles, ifolge Neuner, for
eksempel ved a forestille seg at man tar del i en
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hendelse - noe som appellerer béde til hjerte og
sjel (s. 35).

Et eksempel fra spansk

Eksempelet vi ansker a diskutere, er en sékalt
«mikrohistorie», skrevet av den meksikanske
forfatteren Luis Felipe Lomeli (2005). I tillegg til
tittelen bestar historien bare av to setninger, og
oversatt til norsk lyder den som folger':

EMIGRANTEN
- Glemmer du noe?
- Forhapentligvis!

Mikrohistorier formidler mye ved hjelp av fi ord.
I dette tilfellet forklarer forfatteren at han ble
inspirert av skiltet man ofte ser nar man gar av
bussen eller forlater et fly, der man blir minnet
pa at man ikke ma legge noe igjen. Dette skiltet
fikk ham til 4 tenke pa alle de gangene han har
onsket 4 huske noe, men som han har glemt. Eller
omvendt: de gangene han har gnsket 4 glemme
noe, men ikke har klart det®. Emigranten tar der-
med utgangspunkt i noe hverdagslig for mange:
skiltet du kaster et raskt blikk pa nar du gér av
bussen, toget eller forlater flyet, og som minner
deg pa at du ikke mé legge noe igjen. Alle elever,
uansett bakgrunn, vil kunne kjenne segigjen i den
erfaringen. Samtidig er teksten helt 4pen: Man
kan velge a lese mye mellom linjene, og den kan
derfor egne seg til & vekke elevenes nysgjerrig-
het. Teksten er ogsa dpen i den forstand at den
ikke er knyttet til et spesifikt land eller en spesiell
kontekst. Tematisk bergrer den det universelle i
a forlate noe og mate noe nytt.

Mikrohistorien Emigranten har en enkel og
gjenkjennelig struktur, og byr heller ikke pa
spraklige utfordringer pa spansk. Den egner seg
derfor godt pa ulike nivaer. Men hvordan kan man
arbeide med teksten for at den skal kunne fremme
elevenes interkulturelle kompetanse?

Flerkulturell eller multikulturell litteratur, der
vi kan plassere dette migrasjonsnarrativet, kan
hjelpe elever med 4 identifisere seg med egen
kultur (fungere som speil), introdusere dem for
andre kulturer (vere et vindu), og dpne opp for
dialog mellom dem (Glazier og Seo, 2005). For
at teksten skal kunne virke slik, ma man naerme
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—¢Olvida usted algo?
-;Ojala!

EL EMIGRANTE

seg den fra ulike vinkler og arbeide med den pa
ulike mater (ibid.). Nar det gjelder Emigranten, ser
vi for oss flere aktiviteter som kan gjennomferes
pa ulike nivaer, bade individuelt, i grupper og i
plenum i klasserommet: elevene kan for eksempel
tegne situasjonen og sette navn pa de elementene
som er med i tegningen, eller de kan lage en teg-
neseriestripe. De kan skrive videre pa dialogen,
diskutere hva som skjer for og etterpa, eller sam-
arbeide om a planlegge og fremfore et rollespill.
De kan finne bakgrunnsinformasjon om migrasjon
til og fra den spansktalende verden, lage veggavis
eller en nyhetssending om temaet. De kan leke
med formen pa teksten, og forsoke a lage sin egen
mikrohistorie. De kan ogsa forsgke & uttrykke
tekstens innhold, rettere sagt deres egen tolkning
av tekstens innhold, gjennom andre sjangre, som
for eksempel dikt, sang eller dagboknotater. Emi-
granten er en tekst som etter var mening kan legge
til rette for bade motivasjon, kreativitet, estetikk,
autentisk kommunikasjon, perspektivskifte, dan-
ning og interkulturell forstaelse (jf. Olsbu, 2018).

Bottenvatten (2016) uttrykker at: «Enhver
tolkning av teksten impliserer en aktiv deltakelse
fra leseren. Leseren mé distansere seg fra sin
egen verden og la seg lede mot tekstens verden,
og i denne bevegelsen ligger kimen til dannelse,
utvidet innsikt og en apning mot nye perspekti-
ver» (s. 96). Ifplge Glazier og Seo (2005) er hver
fortolkning av teksten subjektiv og unik, fordi
alle lesere tar med seg egne folelser, kunnskaper
og livserfaringer inn i lesingen. I dette tilfellet
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kan elevene bruke sin fantasi og kreativitet, og
forspke a leve seg inn i erfaringene til den andre,
eller de kan velge & bruke sine egne erfaringer
som utgangspunkt nar de skal jobbe med teksten.
Teksten kan da fungere bade som vindu - ved at
elevene far anledning til & neerme seg andres er-
faringer og livsanskuelser, og som speil - ved at
elevene far reflektere over sine egne erfaringer og
opplevelser. Teksten ber derfor ogsa diskuteres
eller arbeides med i plenum, for eksempel som
utgangspunkt for leererstyrt klassesamtale. Denne
kan gjennomfores enten pa spansk eller norsk, av-
hengig av elevenes sprakniva. Dette er viktig fordi
de ulike tolkningene av teksten ma lpftes fram og
synliggjores i klasserommet, nettopp for 4 kunne
legge til rette for dette nye rommet der dialog og
fruktbare motsetninger kan oppsta, og der elevene
kan fa utvidet sitt perspektiv pa verden.

Vi har i denne artikkelen argumentert for at
migrasjonsnarrativer kan veere hensiktsmessige
a ta i bruk i fremmedsprakundervisningen for &
utvikle elevenes interkulturelle kompetanse. I
lopet av hosten 2019 skal vi gjennomfore et pilot-
prosjekt i samarbeid med to videregaende skoler i
Bergen, og her vil vi teste videre ut hvordan denne
typen narrativer kan fungere som vinduer ut mot
verden - og som speil inn mot vare mangfoldige
klasserom.
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Liv Eide er farsteamanuensis i pedagogikk ved lektor-
utdanningen pa Universitetet i Bergen. Hennes fors-
kningsinteresser er blant annet kritisk pedagogikk og
interkulturell forstaelse. Hun har doktorgrad i spansk
fagdidaktikk, og har tidligere undervist i spansk og
latinamerikastudier.

Anje Miiller Gjesdal er farsteamanuensis ved Hag-
skolen i @stfold, hvor hun underviser i fransk sprak og
ved masterstudiet i fremmedsprak i skolen. Gjesdal
forsker pa flerspraklighet i fortellinger om migrasjon
og eksil.

Camilla Erichsen Skalle er farsteamanuensis i
italiensk litteratur ved Institutt for fremmedsprak,
Universitetet i Bergen, hvor hun underviser litte-
raturteori og italiensk litteratur og kulturhistorie.
Hennes forskningsinteresser omfatter blant annet
migrasjonsnarrativer og fremmedspraksdidaktikk.

NOTER

1

T originalteksten brukes hoflig form av andre person entall:
-;Olvida usted algo? — ;Ojala! Vi har valgt & oversette til du,
siden formen De er lite brukt i norsk.

Informasjon hentet fra Wikipedia <https://en.wikipedia.
org/wiki/El_emigrante_(micro_story)>, 25. mars 2019.
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Skoleledelse for en

bedre skole
[ |
Hedvig Neerland Abrahamsen
og Marit Aas
Mellomleder i skolen
Fagbokforlaget
142 sider
AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER
| Opplaerings-
loven av 1998 slas I’_I!'ELLUH[E“EH

det fast at barn i
Norge har «rett og
plikt» til a delta i
grunnskoleopp-
|eringa. Dette er
i seg selv verken

nytt eller revolu-
sjonerende, men gar tilbake til den far-
ste skoleloven i Norge, som kom i 1793.
| tidrene etter andre verdenskrig ble det
etablert stadig flere og starre skoler for
a oppfylle denne skoleplikten/-retten, og
med det har ogsa styring og administra-
sjon i skolen blitt viktigere.

Med rektor som skolens toppleder
tilla det inspektaeren a sta for timeplan-
legging, skaffe vikarer og generelt sgrge
for at den daglige undervisningen forlgp
mest mulig knirkefritt. Na har inspekta-
rene fatt selskap av assisterende rektorer
og avdelingsledere, og disse «mellomle-
derney har fatt en mer formell lederrolle
med ansvar ogsa for a legge til rette for
lzerernes arbeid i klasserommet.

Slik har det utviklet seg nye forvent-
ninger til skoleledelse. Dette er en inter-
nasjonal trend, «Instructional Leaders-
hip», som Abrahamsen og Aas velger a
omtale som «laeringssentrert ledelsey.
Her fungerer rektor som «strategisk
leder for mellomlederne i lederteamet,
og avdelingslederne som leder for lae-
rerney. Dette gjgr at lederteamet blir av
stor betydning for skolens pedagogiske
kvalitetsutvikling.
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Det er de utfordringer som ligger i
mellomledernes nye rolle, som er ho-
vedtemaet i Abrahamsen og Aas’ bok.
Strukturert og oversiktlig gjeres det rede
for bakgrunnen for utviklingen av den
nye mellomlederrollen, som sees i sam-
menheng med reformarbeidet i skolen,
samtidig som nasjonale og internasjonale
forskningsresultat pa omradet trekkes
inn. Abrahamsen og Aas har ogsa selv
forsket pa mellomlederes opplevelser
av endrede lederroller, og en av avde-
lingslederne de intervjuet, uttrykker sine
erfaringer ganske sa presist:

Jeg var inspekter uten definert lederansvar,

og det var lettere 8 komme i lojalitetskon-

flikt mellom rektor og lzerere. Jeg opplever
at vi er mye mer definert som lederteam

na, jeg synes det er enklere na.

Med nye oppgaver for mellomlederne har
relasjonene ikke bare til lzererne, men ogsa
mellom mellomlederne og rektor, endret
seg. En ny ledelsesstruktur gir ogsa rekto-
rene en ny rolle, der overblikk snarere enn
kontroll er det sentrale, med omfordeling
av makt til mellomlederne og med en
opplevelse av starre avstand til laererne.
Foruten a drafte endringer i skolele-
delse- og administrasjon i lys av nasjo-
nale og internasjonale forskningsresultat,
far Abrahamsen og Aas frem interes-
sante perspektiv nar de ser endringene i
lys av nasjonale styringsdokument, det vil
si diverse stortingsmeldinger i perioden
2003-2017. Her paviser Abrahamsen og
Aas at fremstillingene om skoleledelse
endrer seg fra en individualistisk rektor-
rolle til «forventninger om tilretteleg-
gende ledelse og lederteamy. Dette er en
endring som gjenspeiler internasjonale
diskurser pa omradet. Det internasjonale
perspektivet er hele tiden fremtredende i
Mellomleder i skolen, og det er apenbart at
endringer i synet pa skoleledelse springer
vel sa mye ut av internasjonale trender
som av szeregne norske erfaringer.
Avslutningsvis reflekterer Abraham-
sen og Aas rundt styringsstrukturen i

fremtidens skole, der de mener leder-
teamet vil bli det sentrale maktsenteret.
Rektors rolle vil bli mindre styringsrettet,
men mer legge til rette for diskusjoner og
utviklingsarbeid. Det krever at mellomle-
dernes kompetanse, bade den faglige og
personlige, blir styrket, og Abrahamsen
og Aas mener a se dette skje i den nasjo-
nale rektorutdanninga i Norge.
Underveis i Mellomleder i skolen gjar
Abrahamsen og Aas sma opphold der
de gjor rede for det videre innholdet i
boka, samtidig som de kjapt repeterer
det sentrale i hva som har blitt drgftet.
Dette gjor at man holder fokus pa tek-
sten og innholdet, og lett falger forfat-
terne i deres drefting av endringene i
skolens styringsstruktur. Samtidig er
det betryggende at Abrahamsen og Aas
holder frem elevenes lzering som skolens
«kjernevirksomhety, og at det er den skte
oppmerksomhet mot aktiviteten i klasse-
rommet som ligger i bunn for endringene
som skjer innen skolens ledelsesstruktur.

«Uten lyst, lite lesing»
|

Asmund Hennig
Leselyst i klasserommet - om
trusler og redningsaksjoner
Gyldendal Norsk Forlag AS
175 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

A lese gir mange
gevinster - gode
skoleprestasjoner,
spraklige ferdig-
heter,

ASMUND NENXIG

Leselyst

forstaelse

i klasserommet
for andre, kreativi- i
tet og selvinnsikt
er noen av dem.
Men
dette er kjent og akseptert, er det tegn
i tiden som gir grunn til bekymring for
unges lesevaner og leselyst. Dette pa-
radokset er bakgrunn for boken Leselyst

selv  om
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i klasserommet - om trusler og rednings-
aksjoner av Asmund Hennig. Forfatteren
er fgrsteamanuensis ved Universitetet i
Stavanger, der han i hovedsak underviser
pa avdeling for laererutdanning. Boken
er tredelt, og i farste hoveddel draftes
sparsmalet «Hva er egentlig leselyst?».
| del to tar forfatteren for seg fenomener
han hevder kan true barn og ungdoms
leselyst, og i siste hoveddel presenteres
en rekke tiltak som kan fremme bade
leselyst og leseferdighet.

Fenomener som kan fore til lesedrap
Readicide, pa norsk «lesedrapy, er et be-
grep som beskriver amerikansk virkelig-
het der lesing basert pa interesse og lyst
blir presset ut til fordel for forberedelser
til tester og prever. Urovekkende mange
unge liker ikke & lese, og det gir ifglge
forfatteren grunn til & frykte readicide
ogsa i Norge. | Leselyst i klasserommet
listes det opp en rekke forhold som kan
drepe leselysten hos barn og ungdom,
og leserne vil nok nikke gjenkjennende til
mange av disse: Laereverk der spgrsmal
og oppgaver styrer oppmerksomheten
mot fakta og fasitsvar, blir fremhevet
som en av synderne. Nasjonale praver
som i all hovedsak etterspar lesing med
hovedvekt pa informasjonshenting, sakalt
efferent lesing, er en annen. Tekstutvalget
elevene far presentert i skolen, er, ifglge
Henning, en tredje trussel mot leselyst:
Utdrag i stedet for fullstendige tekster,
binding til laerebgker, mangel pa rele-
vante tekster og lite valgfrihet er med pa
a ta fra barn og ungdom leselysten. Det
blir brukt for lite tid til a lese tekster som
farst og fremst er tilpasset hver enkelt i
skolen, skriver forfatteren, og i sum kan
disse faktorene bidra til a drepe leselys-
ten hos mange unge.

Tekstmangfold og samhandling

kan fremme leselyst

Heldigvis finnes det hap om redning:
«[...] leselyst ma forstas som en ferdighet
som ikke kommer av seg selv, men som
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ma laeres og trenes pay, skriver Hennig
(s. 21). | tredje hoveddel blir leserne pre-
sentert for en lang rekke tiltak som kan
trene opp leselyst. Forfatteren inviterer til
refleksjon og spar leseren direkte: «Hvor-
for leser du?». Han diskuterer sentrale
temaer i lys av teori og serverer konkrete
forslag som kan bidra til at elever blir ef-
fektive lesere som evner a leve seg inn i
litteraere univers, og far gkt leselyst. Hen-
nig tar til orde for a hente tekster fra hele
«bibliotekety; bade bildebgker, saktek-
ster, film, digitale spill og tidsskrifter blir
omtalt i boken. «Vi ma inkludere i under-
visningen hele det tekstuniverset som
preger elevene, ikke minst pa fritideny,
skriver Hennig (s. 106). Han understreker
at det stiller store krav til laererne; de ma
kjenne elevenes tekstlandskap og samti-
dig invitere dem inn i et tekstunivers de
ikke kjenner fra fer. Leselyst i klasserommet
tilbyr ogsa konkrete tips om hvordan man
kan trene opp leselyst. Metodeforslagene
spenner fra visualiseringsgvelser, via
heytlesing og dramatisering, til littersere
samtaler. Utforsking og dialog er viktige
grunnpilarer for arbeidsmatene som blir
presentert i boken. Hennig henviser til
Louise M. Rosenblatts transaksjonsteori
og skriver: «[...] det & lese litteratur er i
seg selv en grunnleggende dialogisk og
sosial aktivitety (s. 137). A lese er mater
mellom tekst, leser og verden. A lese
skaper behov for & dele og samhandle -
slik kan man «tenke nye tanker sammeny
(s. 133). Forfatteren retter en verbal
pekefinger mot leserne og understreker
at laereren hele tiden ma rette oppmerk-
somhet mot tiltak som sikrer det sosiale
ved lesing av litteratur.

Leselyst i klasserommet er en bok som
minner oss pa at lyst, i form av interesse,
engasjement og motivasjon, er en forut-
setning for a lese. Forfatteren peker pa
forhold i norsk skole som truer leselysten,
og formaner oss til a sette inn mottiltak
slik at vi bidrar til & skape lesere med lyst.
«[...] et barn som sitter i et stille rom
med en bok, er et godt utgangspunkty,

sldr Asmund Hennig fast (s. 82). S& er
det opp til oss lzerere & vaere veivisere i
tekstvalg, leseprosesser og sosial aktivi-
tet knyttet til lesingen. Denne boken er
et godt bidrag i det arbeidet.

Finne og skape identitet

[ |
Per-Einar Binder
Hvem er jeg?
Om d finne og skape identitet
Fagbokforlaget
416 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

«Personlig identi-
tet handler om a

fortsette a veere EI';V]EEg?

deg selv, uansett.»

Sitatet er hentet %
f.;.

fra boka Hvem er
jeg? Om a finne og
skape identitet av
Per-Einar Binder.

Etter min vurdering er dette en used-
vanlig spennende og klok utgivelse.

Boka er omfattende, i alt pa 416 sider.
Den er bygget opp i fem deler:

Den personlige identitetens anatomi;
Hovedpersonen trer frem - identitetens
opprinnelse i barndommen; Hvem skal jeg
bli - ungdomstid og tidlige voksenar; Nar
resten av livet begynnere - voksenliv og

aldring; Personlig eksistens i fellesskap.

En vagal professor

Professor Per-Einar Binder er ikke som

professorer flest. Han vager a trekke seg

selv inn i teksten, og hele veien henvender

han seg direkte til leseren med et «duy:
Personlig identitet handler om verdier, livs-
prosjekter og relasjoner du har forpliktet
deg til. Iblant skal du hegne om og beskytte
hva du er. Og iblant vokser du mest pa a gi
slipp. Iblant skal du ekspandere, og bli en

litt annen enn den du var.
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Binders sprak er preget av en personlig
tone. Han skriver pa en mate som gjor det
lett ogsa for leseren a trekke inn sine egne
erfaringer og assosiasjoner. Dette evner
han a kombinere med omfattende henvis-
ninger til og bruk av materiale fra andre
forskere innenfor flere vitenskapsgrener.
Bender er langt fra den oppfatning at
identitet er noe vi star helt fritt til & velge
eller skape. Han er mer nyansert:
[I1dentitet [...] vil alltid utspille seg i spen-
ningsfeltet mellom det sosialt skapte, vare
biologiske gitte egenskaper og vare eksis-

tensielle valg.

Et godt sporsmal

Mange pedagoger har erfart at det i visse
situasjoner kan veere lurt a sparre seg «hva
dette egentlig handler om?». Det gjelder
blant annet nar det oppstar problemer
mellom elever. De fleste elever er hele
tiden engasjert i identitetsutvikling, og ofte
vil det vi observerer og som det er vanske-
lig & tolke, ha med dette a gjore. Binders
bok kan da vaere grei a ha tilgjengelig.

Fortellingene

Binder knytter mye av sin identitetsfor-
staelse til fenomenet fortelling. Pa dette
punktet er jeg usikker pa om han gar for
langt. Finnes det ikke ogsa andre mater
a oppleve sin identitet pa enn gjennom
det som kan uttrykkes i ord? Hva med
musikk, kroppslige bevegelser, aktiviteter,
folelser og bilder? Jeg tror jeg har matt
elever hvor slike modaliteter har vaert
dominerende. At jeg kan fortelle min his-
torie, betyr ikke nadvendigvis at jeg opp-
lever meg selv som del av en fortelling.

Omfattende, men likevel enkel

Boka har en detaljert kapittelinndeling og
et rikholdig stikkordregister. Det gjor at
den kan interessere og nytes bade som
helhet og i utdrag.

Dette er en klok bok. Det er en bok
for mennesker som har som oppgave a
snakke med mennesker. Derfor er den ak-
tuell for alle lzerere og skoleledere som vil
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vaere seg selv. Den er aktuell ogsa i deres
arbeid med a bista elever og kolleger i
deres bestrebelser pa finne sin identitet.
Skulle et team av lzerere samle seg om a
studere boka sammen, antar jeg at ring-
virkningene kunne vaere mange og verdi-
fulle. De ma da ogsa legge seg in mente
Binders ord: «A finne og skape identitet
er et prosjekt som ikke er avsluttbart.»

Ta tid til en timeout

|
Anne Szlebakke
Livsmestring i skolen
Et relasjonelt perspektiv
Gyldendal
258 sider

AV ANNE BERIT NYSTAD
LEKTOR

Livsmestring i skolen
Et relasjonelt per-
spektiv (2018) er
Anne Sezlebakkes

B retaonen

andre bok om opp- ==
merksomt naerveer,
og den vil kunne bli
en nyttig bok i lee-
rerhverdagen. Her
blir man inspirert til 8 gve litt hver dag
for & komme bedre ut nar man er i en
stressende situasjon.

Boken er ment som et selvstudium for
interesserte leererstudenter og lzerere.
Oppfordringen er a la det bli et starre rom
mellom arbeid og hvile, mellom aktivitet og
indre stillhet. Oppmerksomt naervaer setter
grenser for hva som er viktig og hva som
kan vente til senere. Slik fremstar avelsene
som det mest interessante i boken. Man
kan pa Saelebakkes nettside hare pa lydfi-
ler innlest i langsomt tempo. Metoden kan
Izsne fastlaste manstre som eventuelt kan
forarsake utbrenthet eller bremse farten i
en depresjons nedoverbakke. Men nar en
leerer farst er utbrent, trengs nok annen
behandling, i tillegg til egentrening som
denne boken legger opp til.

De amerikanske psykiaterne Segal,
Teasdale og Williams arbeidet i gruppe-
terapi med deprimerte og gjorde mind-
fulness forskningsbasert og sekulaer - til
tross for at den oppsto i en buddhistisk
kontekst. Allikevel baerer avelsene i opp-
merksomt naerveer fortsatt likhetstrekk
med buddhistiske tradisjoner som budd-
histmunkens teservering som kan ta 20
minutter. @velser som a spise en rosin
med gynene, er a vaere oppmerksom pa
lukt, bergring, hvordan den feles, og aller
sist hvordan den smaker. Den ble farst
brukt i gruppeterapi, men er na tilgjenge-
lig for alle som en kort videosnutt «Eating
a Raisin, Mindfully» pa internett.

A gjore oppmerksomt

nzerver til en vane

Forfatteren bruker bilde for & forklare
menneskers stadig skiftende oppmerk-
somhet: Det er som en valp som laper
omkring. Man ma stramme inn bandet
nar den piler av garde pa ferten av noe.
P3 halsbandet star det HEI. | akronymet
star H for a huske her og na. Det er &
stoppe opp og bli klar over hva man
bedriver med. E star for det som er.
Poenget er a akseptere velvillig alle
falelser og kroppslige spenninger som
man kjenner. | star for i fokus. Det betyr
a forankre oppmerksomheten i pusten
eller en kroppsdel. Pa baksiden av boka
star det at lzerens relasjonskompetanse
kan styrkes ved hjelp av oppmerksomt
naerveer og elevers livsmestringskompe-
tanse kan utvikles. Personlig synes jeg
bokens gvelser dreier seg mer om en
undringskompetanse, hvor det er apne
svar. Alt er vel og bra sa lenge det dreier
seg om er egentrening, men imidlertid
er det flere spgrsmal enn svar nar det
kommer til klassesituasjonen.

Temposkifte i undervisningssituasjonen
Livsmestring i skolen Et relasjonelt perspek-
tiv gnsker a fa til et girskifte i en travel
skolehverdag. «A vzere til stede her og
na kan gi en endret tidsopplevelsey.
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Pausens betydning er viktig, og det & ga
i et langsommere tempo pa vei mellom
undervisningsgkter. Nar man skal ha en
klasse, bar man komme i god tid for a
stemme seg selv og rydde ut enkelte
falelser. Hensikten med et pusterom er
a fa folelser sortert, slik at en laerer kan
legge dem vekk far timen starter.

Boken tar opp laererens relasjon til
elever. Men her kan man innvende: Hva
med ubevisste samspillsprosesser? Vi
ma ikke glemme at Freud alltid tolket
fra overflaten og nedover. Et annet per-
spektiv som mangler i boken, er resten av
klassen. | skildring av konkrete eksempler
pa en |larer-elev-relasjon i klasserommet
undrer jeg meg over hva skjedde med re-
sten av gruppen. Det er utrolig hvordan
grupper responderer pa det som skjer.

Livsmestring i skolen er tenkt brukt pa
individniva. Men & lgfte presset av lzere-
res skuldre er mer komplekst enn bare a
vektlegge lzererens egen reaksjon i for-
hold til elever. For man kan aldri lzse et
dynamisk problem med en regel eller en
bestemt metode. A leve i ndet i relasjon
til andre er ogsa a sve seg pa a registrere
det som skjer pa organisasjonsniva. Det
er sannsynlig at gruppen i organisasjonen
her og na er en replika, en gjentakelse, av
hva som foregar pa skolen som helhet. |
skolebasert kompetanseutvikling er bade
skoleledelse og lzerere involvert i en pro-
sess over tid for a finne lgsninger som
gjor at lzerere og mellomledere sammen
kan greie utfordringer i elevgruppen.

lkke alt var bedre far

|
Cecilie Winger
De onde gamle dager
Barneoppdragelse gjennom tidene
Humanist forlag
260 sider

AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER

Levevilkarene for folk flest i tidligere
tider er neppe noe a trakte etter, like

926

fullt omtaler man
gjerne fortida
som «gode gamle
dager» med et is-
lett av lengsel etter

De onde

tider som er bedre
enn dagens. Forfat-
ter Cecilie Winger
hadde kanskje
denne tvetydigheten i tankene da hun
formulerte tittelen De onde gamle dager,

og med undertittelen Barneoppdragelse
gjennom tidene er temaet gitt for ei bok
som gjegr at man blir sittende lett hode-
rystende tilbake. For, som Winger inn-
ledningsvis sier, om barneoppdragelsens
historie kan veere bade kurigs og komisk,
sa blir latteren sittende fast i halsen.

Winger er verken pedagog eller fag-
historiker, men hun er litteraturviter, en
erfaren oversetter og har ogsa bak seg
flere sakprosabaker om historiske tema,
der ungdom ofte har vaert malgruppe.
Hun omtaler seg selv som «historiefortel-
ler og historie-fany», noe som ogsa preger
De onde gamle dager, om ikke innholds-
messig, men i struktur og fremstilling.
Dette, pluss at Winger skriver levende
og engasjert, gjar at hennes fremstilling
av barneoppdragelsens historie er bade
fargerik og rik pa faktaopplysninger om
barns levekar i tidligere tider.

Boka er ikke kronologisk bygd opp,
men gjennom et tjuetalls tema formidler
Winger hvordan barn i ulike samfunn har
levd, for ikke a si overlevd. Imidlertid gjar
en tematisk fremstilling at det blir noe
kaleidoskopisk og fragmentarisk over hva
som formidles. Winger gjor historiske
hopp nar hun omtaler ulike fenomen,
uten at hun klart formidler hvorfor end-
ringer i holdninger og atferd har funnet
sted. Dette er kanskje den starste svak-
heten ved De onde gamle dager, men gir
samtidig rom for mangfold og lekenhet i
framstillinga. Sa far faghistorikeren baere
over med at historien fortelles snarere
anekdotisk enn kronologisk.

A g8 naermere inn pd noen av de

mange temaene i Wingers framstil-
ling er vanskelig. Fra dpningskapittelet
«Paris, byen uten babyery, der hun tar
utgangspunkt i Patrick Stskinds be-
remte roman Parfymen om de elendige
sosiale forholdene spesielt for barn i
Paris pa 1700-tallet; til hun avslutter
med «Barnets arhundre», med foreldre
som «behandler barna som sma voksne,
erstatter grensesetting med ukritiske
mengder ros, og overlater oppdragelsen
til skoleny; er Winger hgyt og lavt i sin
jakt etter informasjon som sier noe om
barns oppvekstvilkar. Hun legger frem et
vell av understattende historiske kilder
som viser hvordan barn generelt har
blitt neglisjert, og at dette ikke har veert
resultat av uforstand (alene), men mer
av radende samfunnsmessige holdninger.

Ettersom Winger selv er litteraturviter
og sakprosaforfatter, er det interessant nar
hun i kapittelet «Litteratur for de yngste»
drafter dagens barnelitteratur. Ut fra egne
erfaringer fra den arlige barnebokmessen i
Bologna mener hun & kunne pavise at den
nordiske barnelitteraturen er annerledes
enn hva den er i verden for gvrig. Utenfor
Norden er det langt mellom kvalitetsbagker
for barn, og «det er ikke veldig mye annet
a finne enn rosa eller lysebla glitter- og
glamlettvekter». Den nordiske barnelit-
teraturen tar barn pa alvor, og behandler
tema som i mange andre lands barnelit-
teratur er tabu, sa som familievold, skils-
misse og seksualitet. Samtidig er den
humoristisk og til tider sa frodig at ved
oversettelse ma nordiske barnefortel-
linger ofte tilpasses og neddempes. Slik
lille Fiat i Iben Sandemoses Fiat og farmor
i svemmehallen ble pamalt bikinioverdel i
den amerikanske versjonen.

Det var nedfelt i Magnus Lagabgters
lov fra 1200-tallet at fedre til «frillebarny»
hadde forsargelsesplikt til barnets fylte
sju ar, noe som senere ble hevet til ti
ar. Winger nevner dette, samt et fatall
andre eksempel pa barns rettslige sta-
tus i tidligere tider. Dette kunne hun ha
belyst ytterligere, men det ville gjort De
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onde gamle dager til en annen bok. Win-
ger skal ha ros for & ha valgt en apen og
vidtfavnende vinkling, selv om det gar pa
bekostning av en mer faghistorisk «kor-
rekty» tilneerming. Det er kanskje nettopp
den mer frodige, tematiske fremstillingen
som gjar at Winger ikke bare bekrefter
den amerikanske samfunnsforskeren
Lloyd de Mauses konklusjon om barn-
dommens historie, men ogsa gjer den til
sin egen:
Barndommens historie er et mareritt vi
ferst nylig har begynt a vakne opp fra. Jo
lenger tilbake i historien vi gar, desto lavere
niva er det pa omsorgen for barnet, og
desto mer sannsynlig er det at barnet ville
bli drept, forlatt, slatt, plaget og misbrukt

seksuelt.

Minoritetsspraklig
og begavet

|
Branca Lie
Nye perspektiver pa
minoritetsspraklige elever
Cappelen Damm Akademisk
222 sider
AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT VED H@GSKULEN PA VESTLANDET
«Det barnaisko- |
len har felles er at
de er ulike» - er
et sitat fra innled- &
ningskapittel og
kunne gjerne veert ;J;e L pa'
en mer passende :}2:2‘;"‘“5"’"‘""“5_“
tittel p& boka. EEEL L
iy

Visst handler boka
om minoritetsspraklige elever, men ikke
i tradisjonell forstand der spraklige og
kulturelle utfordringer er i fokus. Boken
handler like mye om begavede elever, et
tema forfatteren kjenner godt fra for.

Begavelse
Begrepet begavelse blir da ogsa gatt
grundig gjennom, ogsa med tanke pa at

Bedre Skole nr. 3 = 2019 - 31. argang

det ikke er fullstendig konsensus mellom
forskere om hvordan forsta begrepet, og
dermed identifisere disse elevene. Blir
begavelse sett pa som identisk med
hay 1Q, vil seerlig barn fra familier med
lav skonomisk status, der vi ofte finner
spraklige minoritetsgrupper, bli under-
representert. Akkurat dette punktet er
viktig & merke seg; det innebaerer at
pedagoger ma veere ekstra observante
pa om barn i minoritetsspraklige grupper
ogsa er ekstra begavet. Enklere blir det
ikke av at den pedagogiske utfordringen
blir sterre ved innfaring av begrepet
dobbeleksepsjonalitet. Det innebeerer
at eleven er begavet pa noen omrader,
men har leerevansker pa andre omrader.
Lie papeker at lzerevanskene ma veere
av spesifikk og ikke generell art. Det er
elever som man aner kan fa til mye, men
som har en spesifikk vanske som hindrer
generell god funksjon.

Sprakangst

Psykisk helse er et felt som de siste
arene har fatt mye oppmerksomhet
innenfor pedagogiske fag. Boken er
grundig pa stress og angst som mino-
ritetsspraklige elever kan oppleve, og
da seerlig sprakangst. Sprakangst blir
beskrevet som den angsten eleven opp-
lever nar de laerer og bruker majoritets-
spraket, det vil si det som ikke er deres
eget morsmal, minoritetsspraket. Seerlig
blir dette utlast nar eleven ma snakke i
klassen, og forfatteren viser til forskning
som sier at sprakangst er veldig vanlig
for minoritetsspraklige elever. Det &
oppleve sprakangst kan sikkert ogsa
overfares til elever med dysleksi, nar
det gjelder det a lese hgyt i klassen eller
annen bearbeiding av tekst. Andre typer
angst relatert til skriving, lytting og tale
blir ogsa trukket frem.

Stress

A vaere begavet kan virke som en forlok-
kende tanke, men forfatteren viser at det
ogsa kan veere en utfordring pa mange

mater. Ekstra begavede elever kan ha
vansker med a finne seg til rette blant de
andre elevene, og praver a kompensere
for manglende sosiale relasjoner gjen-
nom a veere ekstremt intelligent, perfekt,
kreativ eller unik. | lengden blir dette
sveert slitsomt og stressende. For mino-
ritetsspraklige elever kommer i tillegg det
at de oftest mangler spraklige ferdighet
som gir dem mulighet til a briljere og pa
den maten vise medelevene at de har ek-
straordinzere ferdigheter. Her falger ofte
en internalisering av stress, som igjen kan
fare til depresjon og darlig psykisk helse.
Studier av stress hos minoritetssprak-
lige barn er et lite felt, men det er et viktig
felt for barn som lever i en tospraklig
verden. Minoritetsstress innebaerer blant
annet det a ikke fale seg velkommen pa
skolen, grue seg til timene fordi man
kommer til kort spraklig, som igjen har
negativ effekt pa skolefaglig funksjon. Det
kan veere at de ikke far med seg hva som
blir forventet at de skal gjare i lekse, eller
andre beskjeder som lzerer gir. Her trek-
kes ogsa inn de reaksjonene som eleven
har pa lzerers beskjeder og krav, samt
at laerer ikke alltid skjgnner hva eleven
praver a formidle. Det er lett & se hvordan
dette kan utvikle seg til en ond sirkel.

Skolerelatert

Boken handler om elever i skolen og pas-
ser ekstra godt for pedagoger som har
kontakt med barn som har et annet mors-
mal enn norsk. Gruppen begavede barn
er ikke stor, og barn med minoritetssprak
og ekstra begavelse blir en enda mindre
gruppe. Der er ikke alltid sa lett a forsta
seg pa elever med ekstra begavelse,
derfor trengs det vakne pedagoger som
har innsikt i problemstillingen. Dette er
en bok som godt kan leses av studenter
innenfor lzererstudier, samt flyktningkon-
sulenter rundt omkring i landet.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet
Her er smakebiter fra hastens kurs og konferanser. Les mer pa pd www.udf.no/kurs

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 matet med ulike tekster
0g lesesituasjoner.

2. oktober
Et helt vanlig barn - er det
en utrydningstruet art?

Sted: Victoria Hotel
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Kirsten Flaten

Kurset handler om variasjonen i @ vcere et
vanlig barn, som de unike og individuelle
individene de er. Sveert mye av barns
utvikling er godt innenfor det vanlige, selv
om det ikke falger en gjennomsnittsnorm.
Kanskje is i magen og kunnskap om variasjon
hos barn er noe av det hjelpeapparatet skal
bidra med?

‘ 3. oktober

Barn utsatt for seksuelle
.+ overgrepogvold
A N
Sted: Hotel Admiral, Bergen
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)

Kursholder: @ivind Aschjem

Mdlet 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?

y 8. oktober

Hvordan kan vi best mate
elever med bekymringsfullt
skolefravcer?

Sted: Radisson BLU, Troms@
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Silje Hrafa Tjersland

Kursdeltakere vil fa tilgang til en rekke
konkrete arbeidsverktay til bruk i
praksisfeltet. For deg som jobber direkte
med eleven vil du @ innsikt i
fremgangsmdter og tiltak som har gitt
gode resultater i fastidste fraveerssaker.

| 16. oktober
Fagfornyelsen - konsekvenser
for matematikkundervisningen

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

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

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

18. oktober
¢ Norskopplcering i det
flersprdklige klasserommet

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Tone Evensen

Dette blir et praksisncert kurs for lcerere
som gnsker gode verktay til bruk i det
flersprdklige klasserommet. Du fdr faglig
pdfyll, praktiske undervisningstips,
inspirasjon og tilgang til faglige ressurser
du kan ta med til din egen undervisning.
Kurset passer for norsklcerere i grunn-
skole og voksenoppleering.

18. okt og 23. okt
t¥ A skape kontakt i krevende
L8 situasjoner

Ay

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

Forskning viser at non-verbale signaler
utgjer over 65% av kommunikasjoneni
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.

Klimaseminaret 2019
Tid og sted: 21. oktober, Leerernes hus Oslo

Pd Klimaseminaret 2019 far du oppdatert
kunnskap om klimakrisen og klimalgsninger,
og du fér eksempler p& god praksis i bédde
barnehager og skoler. Falg med pé vére
nettsider for oppdatert informasjon om
programmet. Seminaret er gratis!

25.oktober
Kurs for Icerere i kunst og

Sted: Grand Terminus, Bergen
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Eva Lutnces

Faglig progresjon, vurdering koblet
til fagfornyelsen. | 2020 innfares ny
lcereplan i faget kunst og handverk. Pd
dette kurset far du en oppdatering om
fornyelsen av faget kunst og handverk,
verktoy til egen vurderingspraksis og
eksempler pd undervisningsoppleqg.

PAMELDING OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tlf. 24 14 20 00 O
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Her er smakebiter fra hastens kurs og konferanser. Les mer pa pd www.udf.no/kurs

15. november
Seksuelle overgrep mot

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 G se og hjelpe disse barna.
Dette kurset gir grunnleggende kunnskap
for & kunne arbeide med seksuelle overgrep
mot barn.

_ 19.-20. november
o0 8. Tosprdklig oppvekst og
¥ 2 lcering

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 2800(medlem) 3500 (ikke-medlem)
Kursholdere: Kamil @zerk

Det er et gkende antall barn i Norge som
vokser opp med minst to sprdk. De som
har ansvaret for denne barnegruppens
lcering og utvikling stdr overfor viktige
pedagogiske utfordringer og trenger en
solid kompetanseutvikling for & kunne
folge opp barna pé en god mdte.

. \ 21. november
i * God klasseledelse -

l . fra teori til praksis

Sted: Lcerernes hus, Oslo

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

Trygg relasjon, god kommunikasjon

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

25. nov
2| 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 verktay for integrering
og klassemiljgbygging.

Tid og sted: 27.-28. november, Lillestram
Pdmelding og mer info: settdagene.com

I &r tar SETT utgangspunkt i fagfornyelsen,
barnehagelcererrollen og lekens betydning.
Konferansen lgfter blant annet tverrfaglige
temaer som beerekraftig utvikling, kildekritikk,
digitale ferdigheter og problemi@sning,
temaer som pévirker alle som jobber i skolen.

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

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

3.-4. desember
: Kommunikasjon og konflikt

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)
Kursholdere: Kjell Ribert t

Mdlet er at deltagerne skal f@ utvidet
kunnskap om konflikter, konfliktadferd
samt ferdigheter i @ fasilitere klien-

ters erkjennelse av egne utfordringer i
konflikter. Deltagerne m@ bringe med seg
eksempler fra egen praksis. Arbeidsfor-
mene vil veksle mellom gvelser, refleks-
jon, simuleringer, dialog og forelesning.

Ll
| %

" 11. desember
Kreesjkurs i programmering
- 1.-10. trinn

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Daniel Hedblom og Hévar Eidslott

Det eringen vei utenom - du har innsett
at du md Icere deg litt om koding!

Kurset gir en grunnleggende introduksjon
til koding, nesten helt uten fremmedord.
Bli kjent med noen av de beste verk-
toyene for & Icere programmering, som
Scratch, Microbit og Minecraft EDU.

f 11. desember

? Y Skolefravcer og
{ ] skoleledelse
Sted: Laerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Silje Hrafa Tjersland

Kurset har til hensikt @ gi skoleledere gkt
kunnskap om skolefraveer samt gi
kjennskap til en effektiv modell for
oppfelging av skolefraveer.
Kursdeltakerne vil fG kjennskap til hvilke
grep man enkelt kan ta for G oppnd
hayere tilstedevcerelse i grunnskolen.

PAMELDING 0OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tIf. 24 14 20 00 o UTDANNINGS




avsenderen med opplysning om den nye adressen.

Skolen har tradisjonelt vaert litt forsiktig med & naerme
seg underlivet. Dette har hatt mange grunner; bluferdig-
het, uvitenhet, moral, forvirring rundt begreper osv.

| begynnelsen av 1950-arene hadde Tynset skolestyre
unnslatt seg & undervise i forplantningslare. De eldre
laererne ansa seg ikke kvalifisert til a ta dette opp, og det
selv om mange av dem hadde egne barn. Ogsa andre
skoler protesterte mot denne undervisningen, og det gikk
sa langt at biskop Arne Fjellbu sa seg ngdt til & sende et
brev til samtlige prester i sitt bispedemme der han ba
dem pase at faget ble innfert: «Jeg mener at det er meget
viktig at presten passer pa at denne undervisningen blir
gitt i kristen and og ikke blir annektert av dem som hyller
et ukristent syn pa seksualmoralen.»

| Haugesamlingen finnes mengder av stoff om helse
og sex. Skjerve: Helseleere for jenter og Andresen: Fra gutt
til mann, er slitte eksempler pa dette. Men gode og opp-
lysende illustrasjoner manglet. Grunnskoleradet mente
vel at noe matte gjgres, og i 1974 utga de et hefte med
konkrete tips til hvordan denne undervisningen kunne
gjennomfares fra trinn til trinn fra 1. til 9. klasse.
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11951 ville ikke Hedrum skolestyre godta Normalplanens krav om forplantningslaere.
Det var kommet nye lzeremidler, som denne plansjen. Disse vakte bestyrtelse.

Et av medlemmene sa under den livlige debatten at: Plansjene kan virke seksuelt
opphissende.

Bedre Skole har i denne serien gitt leder for Haugesamlingen ved Hagskolen i Innlandet, Knut
Stale Hauge, i oppdrag @ trekke fram interessante lzeremidler og konkretiseringsobjekter fra norsk

skolehistorie.
Foto: Knut Stale Hauge




