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Fornuft og folelser

Et utvalg er satt ned for & utrede alternative modeller til dagens inntaksordning ved de
videregiende skolene i Oslo. Man kan trygt sla fast at utvalget har fatt en utfordrende
oppgave, og vi regner med at resultatet ikke bare vil vere relevant for Oslo, men ogsa
for andre fylker der valg av videregaende skole ikke er gitt pa forhand gjennom bosted.

I dag blir inntaket til videregiende skole i Oslo kun basert pa karakterer. Det vil
i praksis si at 18 prosent av elevene kan velge helt fritt hvilken skole de ensker & gé
pa. For resten av elevene er friheten mer begrenset jo darligere karakterer du har.
Resultatet av dette systemet er at sammensetningen av elever blir sveert ulik fra skole
til skole. Forenklet sagt betyr det at man i sentrum finner populzere skoler med elever
med gode karakterer, mens man i en del skoler i de ytre delene av byen finner elevene
som har de laveste karakterene.

Det er neppe noen som vil mene at en slik fordeling av elevene er serlig heldig,
sporsmalet er bare om man kan klare 4 finne en bedre mate a fordele elevene pa.
Utvalget skal undersoke og sammenligne fem ulike modeller: skoleplassering etter
karakterer; loddtrekning; kvotering; enskenummer; eller kombinasjon av loddtrek-
ning og karakterinntak.

Bedre Skole bringer i dette nummeret enda et alternativ, som baserer seg pa et for-
slag som ble lagt fram i Stoltenbergutvalgets utredning om kjennsforskjeller i skolen.
I artikkelen til Martin Flate m.fl. legger forfatterne til grunn at vi trenger et system
som er ngytralt med hensyn til hvilke ressurser elevene har med seg nar de kommer til
skolen (kjonn, sosial klasse, foreldres utdanning osv.), samtidig som det skal belgnne
elevens faglige innsats. Lesningen er ifolge forfatterne en modell der man i stedet for
sluttkarakterene baserer seg pa elevens progresjon gjennom ungdomsskolen.

Om det blir denne eller andre modeller som vinner fram nar utvalget legger fram
sin innstilling 15. januar, blir spennende a se. Her vil man fé solid oppmerksombhet,
ikke bare fra beslutningstagerne i det politiske systemet, men ogsa fra elever og for-
eldre. Det er ikke usannsynlig at alternativer som pé papiret og ifelge forskningen
vil vaere de «beste» nar det gjelder & ivareta flest mulige elevers behov, likevel vil bli
vanskelige 4 f4 oppslutning om. De som er mot en endring har allerede startet sine
forpostfektninger, og advarer mot byradets forsgk pé & la «gambling og lottospill»

bli grunnlaget for elevenes inntak. Folelser vil kunne avgjore like mye som logikk.
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Finn ut hvilke sprak dine elever kan, sa kan
flerspraklighet bli en ressurs.

1800-tallsforfatterne er pa vei ut av
leseverkene.

e og foreldre va sa uenigems-

kFammet at det matte avsluttes.




DANMARK:

Foreldre trekkes

i barnetrygd ved
ulovlig skolefravaer

Hvis en elev i den danske folkeskolen
har mer enn 15 prosent ulovlig fraveer,
vil barnetrygden for neste kvartal for-
svinne. Loven er blitt kalt for «ghetto-
pakkeny, fordi den farst og fremst er
rettet mot innvandrerfamilier som ikke
serger for & sende barna sine til skolen,
men ifalge folkeskolen.dk vil starste-
parten av familiene som blir rammet
vaere av dansk opprinnelse.

Loven har veert omstridt, og mange
skoleledere har sagt at de vil trosse
fravaersloven, og i stedet fa til et godt
samarbeid med foreldrene.

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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Mange lzerere vil kanskje ikke vaere enige i at elevene deres snakker for lite. Men
forskere ved Lesesenteret mener at elevenes muntlighet blir sterkt begrenset

ved at de ikke far snakket nok.

Professorene Atle Skaftun og Ase Kari
H. Wagner ved Lesesenteret, Universi-
tetet i Stavanger (UiS), har undersgkt
klasseromsaktiviteten i 24 norsktimer i
seks forskjellige farsteklasser. Timene er
preget av arbeidsro, gode laeringsaktivi-
teter og omsorgsfulle lzerere. Men det er
laereren som star for snakkingen.

- Muntligheten er ofte begrenset til
svar pa lzerernes sparsmal, sier Wagner.
- | leereplanen for norskfaget er muntlig
og skriftlig kommunikasjon sidestilt, men
vi fant sveert fa apne samtaler, veldig lite
muntlig samarbeid i grupper, og nesten
ingen apne dialoger mellom laerere og
elever.

Lzerer a tenke gjennom 3 snakke

- Vi leerer a tenke ved hjelp av tale-
spraket, sier Skaftun. - Nar elevene far
snakke, far de muligheten til & tenke

spraklig, bruke sin egen stemme, og fa
respons fra sine likestilte i faget.

Wagner peker pa den spraktreningen
barna far, og oppmuntres til, i barnehagen:

- Det er tankevekkende at dette ikke
blir ivaretatt nar barna begynner pa
skolen.

Skaftun og Wagner mener samlings-
stunder og laererstasjoner er eksempler
pa vanlige klasseromsaktiviteter med
potensial for at elevene i sterre grad
kan fa «snakke seg inn i fagene». Lee-
rerne Kjersti Nesheim og Berit Dagsland
Haugstad ved Jatten skole, samarbeids-
skole for forskerne, er langt pa vei enige.
Undervisning kan vaere noe annet enn en
tradisjonell klasseromssituasjon.

Laererne mener ogsa at mindre grup-
per vil gi flere elever mulighet til & vise
seg fram. De haper den nye lzereplanen
vil gi sterre handlingsrom for muntlighet.

Bedre Skole nr. 4 = 2019 - 31. argang



Nettstedet lararnastidning.se presenterte i begynnelsen av oktober
et intervju pa engelsk med larer Anita von Berens, som kaller seg
miljgaktivisten Greta Thunbergs «ekstra-mor».

Anita von Berens, na pensjonist etter
40 ar i leereryrket, presenteres ogsa
selv som miljgaktivist i intervjuet.
von Berens forteller om en hayintel-
ligent Greta Thunberg med et alvor-
lig, erlig og oppriktig engasjement
for miljget og jordkloden. Hun fortel-
ler imidlertid ogsa om ei ung jente
med til dels betydelige psykiske
problemer, blant annet Aspergers
syndrom. Thunbergs miljgengasje-
ment har ifglge von Berens hjulpet
henne til & overvinne problemene.
Hun hadde Thunberg som elev
fra fjerde klasse. Hun la merke til

at Thunbergs tilstand forverret seg
fra femte klasse, da hun fikk ano-
reksi. Til slutt klarte hun ikke & ga
pa skolen, og da begynte von Berens
a gi henne tilrettelagt undervisning
utenom skoletid.

Forholdet mellom lzerer og elev
ble sveert godt, og Thunberg tok
selv kontakt med von Berens da
hun begynte med skolestreikaksjo-
nene. Som Anita von Berens sier i
intervjuet: «l think | became her best
friend, teacher and extra mother du-
ring those years.»

Hagskole vil bli universitet

Heagskolen i Innlandet (HiNN) vil bli uni-
versitet. Den 23. og 24. september var
sakkyndig komité fra Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanningen (NOKUT) pa besgk.

Den sakkyndige komiteen besgkte campusene
pa Hamar og Lillehammer som ledd i arbeidet
med a vurdere HiNNs sgknad om a fa bli uni-
versitet. En beslutning fra NOKUTs styre vil
trolig foreligge pa nyaret.

- | over 20 ar har det veert jobbet med a
realisere drammen om et eget universitet i
var region. N3 er vi klare til 4 ta steget opp i
den divisjonen vi mener vi fortjener a tilhare
- og kunne kalle oss universitet, sier rektor
Kathrine Skretting pa HiNNs nettsider. - Na
skal vart lange maratonlgp mot universitets-
status avgjgres med en langspurt.

ANNONSE
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Spraket kan villede
guttene

Spraket i en matematikkoppgave kan fore til at det er lese-
ferdigheten som males, og ikke matematikkferdighetene,
mener forsker Frithjof Theens ved Umea universitet.

Frithjof Theens har analysert spraket i PISA-oppgaver i mate-
matikk i forbindelse med sin doktorgradsavhandling ved Umea
universitet. Hans konklusjon er at mange oppgaver har et ungd-
vendig vanskelig eller komplisert sprak, noe som kan fare til at
det blir elevens lesekompetanse som avgjer hvor godt oppgaven
blir lzst. Og nar det gjelder leseferdigheter, gjer jentene det
bedre enn guttene.

Et av kjennetegnene ved tekstene i PISA-matematikkoppga-
vene er at de ofte er lengre tekster som kan vaere beskrivende,
fortellende, forklarende og sa videre. Forskning viser at jentene
er flinkere til & lese slike tekster enn guttene. Til gjengjeld er
guttene flinkere til & lese ikke-kontinuerlige tekster, som grafer,
skjemaer, annonser og lignende - men slike tekster har ingen
framtredende plass i PISAs matematikkoppgavetekster.

DANMARK

Kobenhavn.
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Undervisningsministeren fra sosialdemo-
kratene var ute etter a gjenvinne tilliten fra
lzererne da hun i begynnelsen av oktober
talte under kongressen i Kebenhavn, melder
nettstedet folkeskolen.dk. Det gjorde hun ved
a ta opp den davarende sosialdemokratiske
regjeringens totale overkjaring av laererne
i 2013 i spgrsmalet om ny arbeidstidsav-
tale, idet hun sa at «der er en stor elefant i
rummet. Og den skal ud. [...] Derfor er det
ogsa ngdvendigt, at jeg og regeringen tar
indramme, at det der foregik dengang, ikke
var et kant forleb - og det er vores ansvar at

Undervisningsminister Pernille Rosenkrantz-Theil annonserte «et forste, fedt, stort
punktum for New Public Management» pa Danmarks Laererforenings kongress i

bevaege os et sted hen, hvor vi kan viske tav-
len ren. Vi skal have en ny starty , sa Pernille
Rosenkrantz-Theil, til stormende applaus fra
300 delegater, ifelge folkeskolen.dk.

Det var det danske Finansministeriet
som iverksatte den 25 dager lange lock-
outen som ble avsluttet med et lovvedtak
i Folketinget 26. april 2013, et vedtak som
var et totalt nederlag for lzererne.

Som Rosenkrantz-Theil selv sa om
sitt frieri til kongressen: Det er for tidlig a
klappe. Ord fra en talerstol er ikke nok, det
ma handling til.

Bedre Skole nr. 4 = 2019 - 31. argang



Stotter jenteskoler

Storbritannias hgyesterettsjustiti-
arius, Lady Brenda Hale of Richmond,
ga statsminister Boris Johnson en
solid politisk nesestyver forleden. I til-
legg er hun varmt for rene jenteskoler.

Hayesterettsjustitiarius Lady Hale deltok i
begynnelsen av oktober pa en konferanse
i regi av the Association of State Girls's
Schools i London, der hun varmt stattet
rene jenteskoler, kan man lese pa nettsi-
den til The Times Educational Supplement
(TES). Etter Lady Hales mening virker ofte
udisiplinerte, ukonsentrerte, steyende og
late gutter negativt inn pa jentenes pre-
stasjoner, og jentene er bedre tjent med a
slippe a ha dem i samme klasserom.

Status 3 vaere «pugghest»
TES siterer henne pa utsagnet «Let's
hear it for the girly swots» - et aldri sa

lite spark til Boris Johnson igjen. Det kan
oversettes med noe slikt som «fram for
de flinke skolejenteney, «swot» betyr
blant annet pugghest. Opprinnelig var
et uttrykk som «girly swot» temmelig
negativt ment, men med tiden har det
snudd til det motsatte, og mange sam-
funnsmessig hayprofilerte kvinner bruker
det gjerne om seg selv. Uttrykket er ogsa
kjent fordi Boris Johnson brukte det til
fornzerme tidligere statsminister David

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock

Cameron, som han karakteriserte som
en «jentete pugghesty.

Lady Hale, med larere og rektorer pa
bade mors- og farssiden, oppfordret pa
sin side konferansedeltakerne til a enga-
sjere seg ijusen, et fag hun mener trenger
flere kvinner. Og pa veien dit bar de sgke
seg til jenteskoler for a fa rom til & utvikle
seg intellektuelt, og kunne fryde seg over
a veere «swotsy.

ANNONSE
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Fra ROSE til ROSES

For 17 ar siden ble ROSE-prosjektet gjen-
nomfert i Norge. Prosjektet viste blant
annet at 15-aringers interesse for naturfag-
undervisning var lav i Norge og i de fleste
andre land med tilsvarende levestandard.
Man sa riktignok at elevene hadde relativt
positive holdninger til vitenskap og tekno-
logi, men at ganske fa gnsket en yrkeskar-
riere innenfor disse omradene. Studien
viste ogsa at det var store kjgnnsforskjeller
i elevenes faglige interesser og holdninger,
og at forskjellene var spesielt store i Norge
og i de andre skandinaviske landene.

Na skal ROSE folges opp med et
tilsvarende prosjekt, ROSES (ROSE
Second), som vil bli startet i lgpet av
hasten 2019. Forskerne er spent pa om
holdningene har endret seg i lgpet av

disse arene. Nyere data tyder nemlig pa
at holdningene kan ha utviklet seg i ulike
retninger i ulike land, og at holdningene
blant norske elever kan vaere mer positive
enn pa begynnelsen av 2000-tallet.
Samfunnsdebatten om natur og
miljg har forandret seg mye siden 2002,
og forskerne gnsker & fa vite i hvilken
grad dagens gkte oppmerksomhet om
klima- og miljgproblemer vil gjenspeiles
i elevenes holdninger og interesser.
Sperreundersgkelsen vil bli giennom-
fart i Norge, Sverige og et utvalg andre
land i siste del av 2019. Planen er dermed
a kunne presentere de forste funnene fra
den nye studien i lgpet av 2020. Prosjekt-
gruppen ved Universitetet i Sgrast-Norge
er Elin Aschim, Harald Bjar, Rune Aae.
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Hodelus forekommer oftest i barneskolebarn, deretter falger ungdoms-
skoleelevene. Barn ber lusesjekkes manedlig, sier forsker Bjgrn Arne Rukke.

Bjarn Arne Rukke er forsker ved Avdeling
for skadedyrkontroll ved Folkehelseinsti-
tuttet. | bade 2008 og 2018 var han og
kollegene med pa en stor hodelusunder-
sgkelse blant 21000 skolebarn ved 42
skoler i Oslo, Bergen, Trondheim, Tromsg
og Bodag. Elevenes foreldre var ogsa med
i undersgkelsene.

Hodelus forekommer heldigvis ikke
veldig ofte. 2008-undersakelsen viste
at 1,63 prosent av barna hadde hodelus,
mot 1,69 prosent i 2018. Blant voksne
over 20 ar hadde 0,51 prosent hodelus i
2008, mot 0,36 prosent i 2018 - alle de
voksne bodde i husholdninger med barn
i barneskolealder.

Bolget har - mulig risikofaktor
| 2008 var Rukke og forskerkolleger med
pa a lusekamme haret til flere tusen barn

ved 12 skoler i Oslo. Rukke sier pa nett-
siden til forskning.no at selv om resulta-
tene er noe usikre, later det til at elever
med slett har hadde minst lus, krollete
har var i midten, mens elever med balget
har hadde mest lus.

Lengden og tykkelsen pa haret var like-
vel viktigere: - De med middels langt har
hadde mer lus enn bade de med kort og de
med langt har. De kortharete hadde minst.
Elever med svaert kort har ser ikke ut til &
kunne by lusa pa gode nok levekar. Der-
som haret er under seks millimeter langt,
skal hodet vaere ubeboelig. Barbering er
derfor en behandlingsform, sier Rukke.
Rukke anbefaler at foreldrene sjekker seg
selv og barna manedlig: - Og det er en
lusekam som ma brukes. Det holder ikke
med en vanlig kam eller fingrene.

Bedre Skole nr. 4 = 2019 - 31. argang



ANNONSE

Farsteinntrykket er det som teller ved jobb-
intervjuer, kan man lese i det britiske skole-
tidsskriftet TES. Ifalge professor Alexander
Todorov ved Princeton Universitetet vil
en persons inntrykk av deg dannes fort og
spontant ut fra et minimum av informasjon.

Han har gjennom sin forskning intervjuet personer
som har sett millisekunder lange videoer med ulike
politikere, for & kunne forutsi hvilken kandidat som
kommer til & vinne det kommende valget. Det viste
seg at i 70 prosent av tilfellene var deltakerne i
stand til & spa vinneren.

Sett dine triumfer i perspektiv

TES gar sa videre med tips om hva forskningen

sier at skaper et godt fersteinntrykk. Noen av
dem er ganske opplagte: et fast Velkommen til vart nye

og selvsikkert handtrykk, en

sod koppshotningo konferansesenter

blid fremtoning. Men

mer interessant er

Skal du arrangere mgate, konferanse eller
teambuilding? Om bord finner du vart nye,
moderne konferansesenter med alle fasiliteter
som trengs for et vellykket arrangement. Vi
tilbyr flere ulike konferansepakker og skredder-
syr gjerne en konferansepakke for deg.

kanskje at man, ifelge
professor Janina
Steinmetz ved Cass
Business School, bar
legge vel sa stor vekt
pa hva som farte fram til

disse prestasjonene, hvilke
. . Velkommen om bord!
anstrengelser du matte gjare.
Hardt arbeid er altsa viktigere for inntrykket enn

naturlig talent.

015 3G0pY © ‘Oj0jsuolsensny||

Alternativ til skryt - still spgrsmal : : .
y P For mer informasjon: stenaline.no/konferanse

Men kanskje du rett og slett ikke trenger a legge eller kontakt: gruppe@stenaline.com

sa stor vekt pa dine triumfer? Harvard professoren
Francesca Gino har gjort en studie som viser at den
beste maten a gi et godt farsteinntrykk pa, er a stille

sparsmal. De som spar blir oppfattet som mer mot- TENA SAGA
takelige for informasjon, noe som igjen viser at du Stenaline K@ONFERANSE
har omsorg, setter pris pa og gnsker & forsta dine

medmennesker.

Bedre Skole nr. 4 = 2019 - 31. argang o



¥203S 8qOpY () :0304suolseiIsN|||

Progresjonsbasert opptak

- et mer rettferdig inntakssystem

AV MARTIN FLAT@, INGEBORG FOLD@Y SOLLI, CAMILLA STOLTENBERG OG FARTEIN ASK TORVIK

I Oslo og flere andre fylker er det debatt om inntakssystemet til videregaende skole.

Et inntakssystem som baserer seg pa karakterprogresjon i stedet for karakterer, vil

kunne redusere sosiale forskjeller og gi okt valgfrihet til elever som i dag faller ut

av videregaende opplaering.

En rekke problemstillinger méd besvares om fylker
skal innfere et nytt inntakssystem. Noen, men
langt fra alle disse problemstillingene, er droftet i
utredningen til ekspertutvalget om kjonnsforskjel-
ler i skoleprestasjoner (NOU 2019:3 , s. 219—221).
Der foreslas det at inntaket kan basere seg pa ka-
rakterprogresjon i stedet for karakterer. Denne
artikkelen tar for seg en avgrenset, men viktig
problemstilling om hvordan progresjonsbasert
opptak star seg mot etablerte prinsipper for rett-
ferdig fordeling.

Hva man mener om fordeling, kan avhenge av
hvilken posisjon man har i samfunnet. Filosofen
Ronald Dworkin (1981) stilte derfor spersmalet:
Dersom man fikk bestemme hvordan ressursene
skulle fordeles i verden, men ikke visste hvilke
evner eller privilegier man ville bli fodt med, hvor-
dan ville man da ha fordelt godene? Fra dette
tankeeksperimentet utledet han at en rettferdig
fordeling ber folge to prinsipper. For det forste bor
fordelingen veere ressursnoytral.! Det vil si at det bor
kompenseres for alle ressurser som fglger av ren
flaks i livslotteriet,? enten det er snakk om evner
eller foreldrebakgrunn. For det andre ber forde-
lingen veere ambisjonssensitiv. Det vil si at systemet
muliggjor ulike ambisjoner og belgnner innsats.




Det er krevende a gjennomfere en slik omfor-
deling av samfunnets ressurser. Det er vanskelig
a avgjore hvilke resultater som kommer av egen
innsats, og hva som skyldes at man har vert heldig
med evner eller bakgrunn. Men nar det gjelder
ett gode — muligheten til 4 komme inn pa den
videregiende skolen en gnsker — er det mulig &
nerme seg en slik fordeling. I barneskolen skal
ikke elevens innsats vurderes i form av karakterer,
og det er forst og fremst leererne og foreldrene
som har ansvaret for at elevene leerer. Derfor kan
man i stor grad anse grunnlaget eleven har med
seg inn i ungdomsskolen, for & veere et resultat av
tildelte ressurser. I ungdomsskolen skal derimot
eleven vurderes og gis karakterer. Det eleven har
utrettet i form av forbedrede resultater gjennom
ungdomsskolen, kommer dermed naer Dworkins
begrep om egen fortjeneste.* En modell som lar
inntaket til videregaende skole bestemmes av ka-
rakterprogresjonen, forener dermed Dworkins to
prinsipper for en rettferdig fordeling.

Et forslag i saerklasse

Det er ingen andre foreslatte inntakssystemer
som er like ressursngytrale eller ambisjonssensi-
tive som progresjonsbasert opptak. Faktorer som
foreldrenes utdanning, kjenn, innvandringskate-
gori (Bakken, 2009) og fodselsmaned (Solli, 2017)
samvarierer sterkt med grunnskolepoeng. Karak-
terbasert opptak* gir derfor ikke like muligheter
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til elever med ulike ressurser. Vare analyser viser
at hele 75 prosent av rangeringen i inntaket kan
fores tilbake til resultater pa nasjonale prover
pa 8. trinn, nar karakterer brukes som eneste
inntakskriterium. Karakterbasert opptak er hel-
ler ikke s& ambisjonssensitivt som man kanskje
skulle tro. Pé studiespesialisering i Oslo hadde 11
av 21 skoler en inntaksgrense mellom 40 og 50
grunnskolepoeng i 2019/20, mens det bare var
to skoler med inntakskrav i hvert av intervallene
10-40 poeng og over 50 poeng (Sergjerd og Fjell-
tveit, 2019).° For noen av elevene fir dermed hver
karakter veldig mye a si for hvilken skole eleven
kommer inn péa, mens mulighetene til elever med
karakterer under gjennomsnittet eller i toppsjiktet
i liten grad pavirkes av egen innsats. For elevene
i midtsjiktet kan det vaere at konkurransepresset
oppleves som for stort, og det kan fore til stress
og lavere skolemotivasjon. Overgangen fra regi-
onbasert til felles karakterbasert opptak i Oslo
forte til lavere motivasjon for skolen blant jenter
i10. klasse (Hopland & Nyhus, 2015), noe som kan
tyde pa en slik effekt.

Heller ikke inntakssystemer basert pa geografi
vil veere like attraktive sett med Dworkins gyne.
Her er den kanskje sterkeste innvendingen at
systemet ikke er tilstrekkelig ambisjonssensitivt.
Dette har to sider. Et inntak basert pa nersko-
leprinsippet vil ikke respektere alle elevenes
skolegnsker. Det vil bety at to elever med ulike
onsker kunne ha byttet skoleplass og begge kunne
fatt et skoletilbud som var mer i trad med egne




ambisjoner. Dermed er ikke lpsningen optimal.
Det andre problemet er at elevene ikke far ut-
telling for sin innsats pa ungdomsskolen. Da
Hordaland gikk bort fra en naerskolemodell og
introduserte karakterbasert opptak, forte det
til en pkning i grunnskolepoeng. Dette skyldes
trolig at elevene la storre innsats i skolearbeidet
(Haraldsvik, 2014). I et inntaksomrade der forel-
drebakgrunn og bosted henger sammen, er heller
ikke lpsningen ressursngytral. Tvert imot vil det
veere grupper av elever med en underprivilegert
bakgrunn som gnsker 4 ga pa skole et annet sted,
men som ikke far mulighet til 4 ga pa en skole
utenfor eget nabolag. Et system basert pa ren
loddtrekning kan veere sosialt utjevnende, men
rammes ellers av tilsvarende kritikk.

Béide rettferdighet og samfunnsnytte ber
veere viktige aspekter nér systemene vurderes.
Beregninger viser at for hver elev som ikke full-
forer videregaende skole, taper samfunnet ca.
1 million kroner malt i nédverdi i form av lavere
skatteinntekter og heyere trygdeytelser (Falch
mfl., 2009).° Dersom det 4 fa velge skole henger
sammen med fullfering, skulle det isolert sett tilsi
at en omfordeling av valgfrihet til elever som star
i fare for 4 falle fra, er samfunnsnyttig. Siden fra-
fall og grunnskolepoeng henger sammen, kan et
inntakssystem som gir valgfrihet til personer med
lave grunnskolepoeng vare a foretrekke fremfor
en modell som gir valgfrihet til elever med gode
karakterer. Progresjonsbasert opptak sikrer en jev-
nere fordeling av valgfrihet til elever som presterer
pé ulike nivéer, og kan derfor gi en gevinst i form
av okt fullfering.

En modell for progresjonsbasert opptak

Med progresjonsbasert opptak mener vi et inn-
takssystem som baserer seg pa hvor mye eleven
har loftet seg i prestasjoner gjennom ungdoms-
skolen. Det er flere mater 4 innrette et slikt system
pa. Som utgangspunkt trengs et mal pa hvordan
eleven presterer ved starten av ungdomsskolen;
det kan baseres pa nasjonale prgver pa 8. trinn,
karakterer pa 8. trinn, lzererens vurdering eller
en kombinasjon av dette. Resultatoppnaelsen
pé slutten av 10. trinn kan da sammenlignes med
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prestasjonen til andre elever som hadde et tilsva-
rende utgangspunkt. Pa grunn av tak- og bunnef-
fekter vil ikke karakterprogresjonen vaere direkte
sammenlignbar mellom grupper med svert ulikt
utgangspunkt, da de med svakt utgangspunkt van-
skelig kan gjore det darligere og de med sterkt ut-
gangspunkt ikke kan fi til ytterligere forbedringer.

Stoltenbergutvalget foreslo i NOU 2019:3 en
modell der elevene deles inn i mestringsnivaer
basert pa resultater pa 8. trinn, og at elevene deret-
ter konkurrerer om inntak til videregiende med
karakterene fra 10. trinn innen sitt mestringsniva.
Hvert mestringsniva gis en kvote av opptaket pa
hver skole, som tilsvarer andelen som har sgkt til
skolen med dette mestringsniviet. Mestringsni-
vaet bestemmes pa 8. trinn og endres ikke senere,
og det gjores et karakterbasert opptak innen hvert
niva. Det vil gjore at det er akkurat like store mu-
ligheter til & komme inn pa en skole for elever pa
alle mestringsniva, og at elevene bare konkurrerer
med andre elever som har omtrent de samme for-
utsetningene.

Vi har gjort en analyse av hvordan en slik mo-
dell kan se ut, basert pa data fra Oslo for kullene
som fullferte grunnskolen i perioden 2010-2015.
Vi tok bare med elevene som gjennomferte nasjo-
nale prover i lesing, engelsk og regning, og som
oppnadde positive grunnskolepoeng.” Et forste
sporsmal er hvordan de nasjonale provene i lesing,

Figur 1. Effekt av rangering etter nasjonale prever innen mestringsnivaet pa
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engelsk og regning bar kombineres for a gi et best
mulig mal pa elevens prestasjoner ved starten av
ungdomsskolen. Vi si derfor pa hvor mange av
grunnskolepoengene som kan forklares av resul-
tatet pa hver av de nasjonale provene. Vektingen
som i sterst grad forklarer grunnskolepoeng, be-
star av 53 % lesing, 28 % regning og 19 % engelsk.
Dette vektede gjennomsnittet benytter vi i de
videre analysene.

En utfordring for modellen er at elever som
(tilfeldigvis) i utgangspunktet blir rangert hoyt
innenfor sitt mestringsniva pa 8. trinn vil ha en
fordel, fordi de lettere vil kunne oppna de beste
avgangskarakterene innenfor sitt mestringsniva.
Et element av lotteri i modellen er altsd uunngée-
lig, men et stort antall nivaer vil begrense rollen
som tilfeldigheter spiller for inntaket. Samtidig vil
det a ha for mange nivaer gjore modellen uned-
vendig komplisert. Vi kan vurdere storrelsen pa
denne fordelen ved & beregne rangeringspoeng til
videregaende skole, der eleven som blir rangert
gverst far verdien 100, og eleven som er rangert
nederst verdien o. For karakterbasert opptak vil
eleven med hgyest grunnskolepoeng hvert ar far
verdien 100, og de med lavest far o poeng. I det
progresjonsbaserte opptaket vil alle elevene som
har flest grunnskolepoeng innen sitt mestringsniva
fa verdien 100, og de med lavest antall innen nivaet
far o poeng. Vi kan ogsé rangere elevene innad i
sitt mestringsniva etter det vektede gjennomsnit-
tet pa de nasjonale provene, kalt «innplassering».
Davil elevene med verdien 100 ha hatt maksimalt
med flaks og akkurat kommet innenfor et niva, og
elevene med verdien o har hatt mest uflaks med
hvor grensene har blitt satt.

Figur 1 viser samvariasjonen® mellom range-
ringene pa de to tidspunktene.” Modellen med
ett mestringsniva er det karakterbaserte oppta-
ket. Vi ser at i dette opptaket er samvariasjonen
mellom inntaksrangeringen og innplasseringen
pa hele 75 %. Vi ser at med 5 mestringsnivaer blir
betydningen av innplasseringen redusert til 27 %.
Det vil si at & komme rett over versus rett under
en mestringsnivagrense gjor at eleven forserer
cirka % av elevmassen i inntaksrangeringen. Gar
vi videre til 10 nivéer, vil en elev som har flaks med
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Figur 2. Rangeringspoeng, etter inntakssystem og foreldrenes utdanning.
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Figur 3. Rangeringspoeng, etter inntakssystem og fullfering av
videregaende opplaering etter fem ar.
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hvor mestringsnivagrensene blir satt fa en fordel
i inntaksrangeringen pa 15 prosentpoeng. Vi ser
ogsa at gevinsten med 4 ha flere mestringsnivaer
blir redusert med et hgyere antall nivaer. Spesielt
ser det ut som kurven flater ut fra og med 9 nivéer.
Det kan bety at 10 mestringsnivaer utgjor en god
balanse mellom 4 redusere effekten av tilfeldighe-
ter og samtidig holde modellen forholdsvis enkel.

Progresjonsbasert opptak og fordeling

Et avgjorende sporsmal er om progresjonsbasert
opptak forer til en fordeling av rangeringspoeng
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som er mindre avhengig av elevens bakgrunn enn
karakterbasert opptak. I figur 2 ser vi pa hvordan
rangeringspoengene blir fordelt mellom elever
etter foreldrenes utdanning. Med karakterbasert
opptak har en gjennomsnittlig elev med foreldre
uten utdanning utover grunnskolen 1/3 av elevene
under seg i rangeringen, og 2/3 av elevene over
seg. Blant de med minst én forelder med lang hoy-
ere utdanning er situasjonen motsatt. I den grup-
pen har en gjennomsnittlig elev 2/3 av elevene
lavere rangert og 1/3 av elevene er hoyere rangert.
Kontrasten til det progresjonsbaserte opptaket er
tydelig. Med 10 mestringsniva far elever med for-
eldre uten utdanning utover grunnskolen i snitt 46
rangeringspoeng, mens de med en forelder med
lang hoyere utdanning far 56 rangeringspoeng.
Antall mestringsnivaer har lite a si for denne for-
delingen. Med progresjonsbasert opptak vil det
altsa fortsatt veere slik at elever med heyt utdan-
nede foreldre har en fordel, men denne fordelen
er redusert betraktelig ssmmenlignet med det
karakterbaserte opptaket.

For kullet som gikk ut av ungdomsskolen i 2010,
kan vi ogsa se pé fordelingen av rangeringspoeng
etter fullforing av videregaende opplaering. Med
karakterbasert opptak har de som ikke fullforte
ilopet av fem 4r et snitt pa 27 rangeringspoeng,
mens de som fullferte hadde et snitt pa 56 poeng.
Dette gjenspeiler den sterke samvariasjonen mel-
lom grunnskolepoeng og fullfering av viderega-
ende skole. Med 10 mestringsniva far de som ikke
fullforte et snitt pa 34 poeng, og de som fullforte
54 poeng. Dette betyr at ordningen ville gitt mer
valgfrihet til elever som har falt ut av videregaende
opplering i tidligere kull. Vi kan ikke konkludere
at et progresjonsbasert opptak vil fore til gkt full-
foring basert pa dette. Men hvis fullforing pavirkes
av a komme inn pa sitt forstevalg til videregiende
skole, vil fullfgringsgraden kunne oke.

Strategisk posisjonering og underprestasjon

Dersom det er mulig 4 lure systemet ved a under-
prestere pd 8. trinn og dermed fa en bedre progre-
sjon, er det et alvorlig problem for legitimiteten
til et progresjonsbasert inntakssystem. Drowkin
skiller ikke i sin analyse mellom ressurser som er
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nedarvet, og ressurser som en har tilegnet seg pa
urettmessig vis, men vil se pa begge tilfeller som
like urettferdige. Rettferdig erverv er derimot et
beerende prinsipp i Robert Nozicks (1974) rett-
ferdighetsforstaelse. Med hans tilneerming til
rettferdighet vil et system som belgnner strate-
gisk posisjonering pé 8. trinn, kunne veere mindre
rettferdig enn et system som gir fordeler basert pa
klassebakgrunn.

Modellen forutsetter derfor at det innferes
tiltak som gjor det vanskelig eller lite lonnsomt 4
underprestere pa 8. trinn. De nasjonale prgvene
gir mange muligheter til 4 avdekke strategiske
besvarelser, og det kan utvikles enkle algoritmer
som kan fange opp dette. Et datasystem vil kunne
avdekke om det er systematikk i hvordan opp-
gavene er besvart (f.eks. om eleven alltid svarer
det forste alternativet), det vil kunne sjekke om
eleven svarer riktig pa de «lette» oppgavene, og se
om tidsbruken per oppgave virker tilmélt. I Oslo
gjennomgas provene grundig med foreldrene og
eleven, og det kan virke disiplinerende. Den kom-
mer tidligi 8. trinn, noe som kan gjore det ekstra
plagsomt a skulle underprestere, og skolen kan gi
sanksjoner, som nedsatt oppforselskarakter.

Det kan ogsa vere andre grunner til at en elevs
resultater pa nasjonale prover ikke gir en presis
indikator pa elevens prestasjonsniva, for eksempel
manglende motivasjon eller dagsform. Stolten-
bergutvalget foreslo at nasjonale prover bare ber
utgjore en del av vurderingsgrunnlaget, bade for 4
unnga strategisk posisjonering og for a ta hensyn
til at resultatene ikke alltid gir et riktig bilde av
elevens prestasjoner. Det bor derfor gis rom for
at leerere kan omplassere elever som har karak-
terer som ligger neermere terminkaraktersnittet
til et annet mestringsniva enn sitt tilordnede i 1.
termin og eventuelt 2. termin pé 8. trinn. Det er
ogsd mulig 4 gi enda storre rom for skjonnsmessige
vurderinger til lerere, kanskje serlig der det er
mistanke om at eleven ikke presterer etter beste
evne. Hvor stort dette problemet vil vere i praksis,
vil blant annet avhenge av hvordan lerere og andre
snakker om inntakssystemet med elevene.
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Et system som kan forene

Det er stor uenighet om hva som er et godt inn-
takssystem for videregdende skole. Inntakssyste-
mene varierer derfor mellom fylker, og skiftende
systemer har veert implementert. En neerliggende
arsak til den manglende stabiliteten i inntakssys-
tem er at ingen av systemene som hittil har vert
benyttet, har klart a tilfredsstille de prinsippene
som ber gjelde for en rettferdig fordeling. Noen
sporsmal gjenstar nar det gjelder en progresjons-
basert opptaksmodell, som hvordan en modell
skal kommuniseres til elever og leerere og hvilke
ressurser som trengs for 4 administrere systemet.
Likevel er det klart at med progresjonsbasert opp-
tak blir elevene i mindre grad holdt ansvarlig for
faktorer som de ikke selv kan pavirke. Samtidig
opprettholder opptakssystemet viktige elemen-
ter ved karakterbasert opptak, som at elevenes
egne skolevalg tillegges avgjorende vekt, og at det
fortsatt skal lonne seg 4 gjore det godt pa skolen.
Vi tror derfor denne modellen kan forene ideolo-
giske motsetninger med hensyn til hva som utgjor
et rettferdig inntakssystem. Dette er dermed en
modell som potensielt kan sti seg over tid med
skiftende politiske styrer.

NOTER

1 Oversatt fra «endowment insensitives.

2 Oversatt fra «brute luck». Dworkin skiller denne typen
flaks fra «option luck», som er flaks betinget pa egen innsats
eller valg.

3 Oversatt fra «deserts».

NI IVINN
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Ogsa omtalt som fritt skolevalg

I Oslo har 6 skoler dpent inntak.

Belopet er prisjustert til 2018-kroner.

Elever som oppnar 8 eller feerre karakterer i grunnskolen,
far 0 grunnskolepoeng. Disse tas inn p4 seerskilt grunnlag
og holdes derfor utenfor.

Milt ved regresjonskoeffisienter

Vi har her tatt utgangspunkt i mestringsniva med likt antall
elever pa hvert niva. INOU 2019:3 beskrives ogsa en mulig-
het for 4 ha nivaer med feerre elever per niva i ytterkantene
av fordelingen, slik dagens mestringsniva pa nasjonale
prover blir beregnet.

Rangeringen etter nasjonale prover innen mestringsnivaet
er basert pa et vektet gjennomsnitt av provene pa 8. trinn.
Effekten er beregnet ved bruk av regresjonsanalyser.
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Penger, palegg og panda

- NRKs framstilling av den politiske debatten til barn

AV MAJA MICHELSEN

Supernyttdebatten ble sendt pa NRK for lokalvalget 2019. En retorisk analyse

undersgker hvordan barnemottakeren inkluderes i programmet, hva barnemottakeren

kan laere, og ikke lzere, om politisk debatt ved a se programmet, og hva lareren bor

reflektere over for programmet brukes klasserommet.

Demokrati og medborgerskap er et av de tre nye
tverrfaglige temaene i den nye overordnede delen
av leereplanverket som trer i kraft fra 2020, og som
ogsa innferes i mange fag. Temaet skal gi elev-
ene «kunnskap om demokratiets forutsetninger,
verdier og spilleregler, og gjore dem i stand til &
delta i demokratiske prosesser» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2019). I en slik sammenheng er debatt-
programmer for barn interessante fordi det i disse
programmene kan ligge muligheter for a bygge
opp kunnskaper hos elevene som den reviderte
leereplanen etterspor. Dersom slike programmer
skal tas inn i klasserommet, trenger leereren kom-
petanse i 4 analysere slike programmer kritisk.
En kritisk-analytisk tilnerming er en forutsetning
for at leereren skal kunne ha gode og utviklende
samtaler med elevene i forkant og etterkant av av-
spillingen. I denne artikkelen egnsker jeg derfor &
se nermere pa hvordan samfunnsdebatten knyttet
til lokalvalget 2019 formidles til barn, og jeg gjor
dette ved a analysere Supernyttdebatten pa NRK
(se figur 1). Ved hjelp av begreper fra retorikken
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ser jeg pa hvordan debatten framstilles, og jeg gér
nermere inn pa hvilke folelser programmet skal
vekke hos barneseeren (patos), hvordan saksfram-
stillingen og argumentasjonen foregér (logos), og
hvordan troverdigheten til politikerne bygges opp
(etos). De overordnede sporsmalene jeg ensker &
gi svar pa gjennom & foreta denne typen analyse,
er: Hvordan inkluderes barnemottakeren? Hva
kan barnemottakeren lere, og ikke leere, om po-
litisk debatt ved a se programmet? Og sist, men
ikke minst: Hva ber leereren reflektere over for
programmet blir brukt i klasserommet?

Supernyttdebatten

Sendag 25. august 2019 inviterte NRK Supernytt
norske barn til 4 se pa det de kalte «hgstens kose-
ligste partidebatt». Formalet med Supernytidebat-
ten var ikke bare a gi barn innsikt i den politiske
debatten knyttet til det forestaende lokalvalget,
men ogsa 4 vise at «det gir an 4 veere uenige, og
fortsatt veere venner».' I programomtalen star det
at programmet passer for alle aldersgrupper, men
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Figur 1: Supernyttdebatten i studio.

fordi Supernytt generelt retter seg inn mot barn
mellom 8 og 12 ar, kan vi si at programmet trolig
vil veere mest aktuelt pé 3.-7. trinn.

Det 4 formidle nyheter til norske barn er et
forholdsvis nytt fenomen. Satsingen pa nyheter
for barn startet pa 1990-tallet (Gjerver, 2017), og
nyhetene kan gjerne fd en underholdende innpak-
ning, noe som er tilfellet med Supernyttdebatten.
Det 4 kombinere underholdning med informasjon
i tekster for barn er imidlertid et mye eldre feno-
men som vi seerlig kjenner fra barnelitteraturen.
Fenomenet har fitt navnet edutainment, og ordet
et er satt ssmmen av de to begrepene educate og
entertain (Birkeland og Mjor, 2012). Et dilemma
NRK stér overfor, er dermed hvordan de skal ba-
lansere forholdet mellom underholdning og disku-
sjon. I alle sakprosatekster (slik som nyhetstekster
og debattprogrammer) ligger det en implisitt for-
ventning om eller «kontrakt» med mottakeren
om at tekstene er koblet til virkeligheten pa en
direkte mate. Adressaten har grunn til 4 oppfatte
tekstene som direkte ytringer om virkeligheten,
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slik Tonnesson (2007, s. 34) formulerer det. Med
andre ord: Nar barnet ser Supernyttdebatten, kan
det forvente at innholdet er sant og reelt pa den
maten at det faktisk representerer de diskusjonene
som foregar blant voksne politikere pa det aktu-
elle tidspunktet. Programmet har imidlertid ikke
bare innslag av debatt, men ogsa konkurranser,
interaktive avstemninger som skal engasjere bar-
neseeren, og aktiviteter som skal bidra til 4 styrke
vennskapet mellom politikerne. Slike barnevenn-
lige innslag forer til et brudd med den «virkelig-
hetskontrakten» som Tennesson skriver om, og
programmet far dermed en dobbelt klangbunn: Pa
den ene siden er debatten en ekte debatt mellom
ekte politikere. Pa den andre siden er debatten
«bare pé lek».

Fenomenet nyheter for barn kan fortelle oss
en god del om dagens syn pé barn, og ogsé her
foregar det en salgs dobbelthet i formidlingen. Pa
den ene siden blir barn sett pa som kompetente.
De er i stand til 4 forsta verden rundt dem pa lig-
nende méter som voksne, og de har et lignende
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Figur 2: Animasjon om bompenger

informasjonsbehov som voksne. Samtidig er barn
sarbare, og de trenger derfor at nyhetsinnhold
tilpasses dem som mottakergruppe. Her ma de-
battformidleren, altsa NRK i dette tilfellet, gjore
en rekke avveininger. Den politiske debatten mé
formidles pa en mate som gjor at barna blir inter-
esserte og engasjerte, og den ma formidles pa en
mate som gjor at barna verken blir skremte eller
faller av fordi de ikke forstar innholdet. Politisk
debatt, som ofte preges av hyppige avbrytelser,
strenge voksenstemmer og «politikersprik» - og
kanskje ogsé for barneseeren kjedelig innhold - er
i sa mate ingen enkel sjanger & overfore til en ny,
barnlig kontekst.

Folelser

Programmet starter med et problem som barnet
kanskje kan relatere seg til, bade i skolesam-
menheng og ellers, nemlig det & komme for sent.
Programlederne har glemt seg bort fordi de sitter
og synger og spiller, og na ser det ut som om de
ikke kommer til 4 rekke den politiske debatten!
De ma lgpe inn i studio! Slik motvirker NRK at
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barneseeren kan komme til 4 oppfatte debatt som
noe kjedelig. Det er fart og spenning allerede fra
starten av. Det at debatt ikke skal oppfattes som
kjedelig, understrekes ogsd gjennom bruk av far-
ger. Studioet er fargerikt innredet (se figur 1), og
det brukes ogsa fargerike rekvisitter underveis,
slik som lilla og oransje bordtennisrekkerter som
har som funksjon 4 synliggjere hva politikerne
mener om ulike saker. Ogsa programlederne er
kledd i oransje og lilla. Hva barna skal fole om
politisk debatt, blir altsé tydelig tidlig i program-
met. Det & appellere til publikums folelser blir i
retorikken betegnet som patos. Folelsesmessig
engasjement er ngdvendig for 4 kunne holde pa
oppmerksombheten til publikum (Bakken 2009,
s. 71).

I Supernyttdebatten er det altsd de gode folel-
sene som skal bidra til 4 holde pé interessen til
barnet. Det kan videre vere folelsen av mestring,
folelsen av gjenkjennelighet og folelsen av 4 ha
det gay. Det at gode folelser skal vekkes, blir
ogsé tydelig gjennom de tre reglene som intro-
duseres for debatten: regel 1: «Det er ikke lov &

Bedre Skole nr. 4

2079 - 31. argang



bruke vanskelige ord», regel 2: «Man ma alltid
rekke opp handa for man skal si noe», og regel
3: «Det er ikke lov & avbryte hverandre». De to
siste reglene er regler som barna kan kjenne igjen
fra en klasseromskontekst. Barna far ogsa komme
med sine meninger om de ulike sakene gjennom
4 kunne stemme p4 ulike alternativer, for eksem-
pel hva de mener om lekser. I s mate er det ikke
bare barnas gode falelser overfor debatt som skal
vekkes, men ogsa lyst til 4 mene noe. Samtidig
signaliserer NRK gjennom dette at barn faktisk
er kompetente til & mene noe.

Den forste debattovelsen politikerne ma gjen-
nom, er 4 si noe hyggelig om hverandre. Det 4 si
noe pent om andre er trolig en samtalesituasjon
som barnet vil kunne kjenne igjen fra klasserom-
met, og slik relaterer NRK innholdet i program-
met til barnets egne erfaringer med det 4 snakke
fint om medelever. Det brukes fornavn om poli-
tikerne, og alle ser blide og vennlige ut. For den
voksne seeren vil det kanskje veere komisk at poli-
tikere som stér si langt fra hverandre politisk, ma
si fine ting om hverandre, kanskje serlig nar Sylvi
ma uttale seg pent om Bjornar. Denne ovelsen og
fornavnsbruken er likevel et godt didaktisk grep
for & fa barneseeren til & bli kjent med de ulike
politikerne.

Sak

De to sakene som far mest plass i programmet, er
bompenger og lekser. Nar det gjelder 4 presentere
disse sakene, gjor NRK en rekke didaktiske grep
som i mine pyne er gode. Eksempelvis har NRK
laget en animasjonsfilm som forklarer bompenge-
debatten (se figur 2). De ulike dilemmaene knyttet
til penger og bom blir gjort tilgjengelig og ekspli-
sitt synlig for barnet ved at en bom med mennes-
kelige egenskaper far spille en slags hovedrolle i
animasjonsfilmen. Trolig vil barna sitte igjen med
gode kunnskaper om bade bompengedebatten og
leksedebatten.

I programmet er det ingen diskusjoner om kli-
maet (annet enn i forbindelse med bompengede-
batten), et brennende Amazonas eller flyktninger,
noe som kanskje gir mening fordi programmet
skal speile at det er lokalvalg. Barnefattigdom
er ogsa et tema som kunne angitt seerne. Dette
tas opp, men ikke som et eget debattema. Det
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kommer imidlertid opp som en del av bompen-
gedebatten og er knyttet til et av Sylvis argumen-
ter. Hun hevder at barn med foreldre med darlig
pokonomi ikke fiar kommet seg pa fotballtrening
dersom de ma kjore gjennom en bom for & komme
seg dit.

Fra retorikken kjenner vi begrepet logos. Logos
handler om maten argumentasjon bygges opp pa,
og hva som gjor den gyldig. Pastander og argu-
menter ma framsta som sanne eller sannsynlige
dersom de skal ha overbevisende kraft (Bakken,
20009, S. 44). I en debatt for voksne vil det, i alle
fall ideelt sett, veere slik at den som har de beste
argumentene, gar seirende ut av debatten. Nér det
gjelder argumentasjonsmaten eller spillereglene
for argumentasjonen i Supernytidebatten, kan vi
si at logos i sterk grad preges av den vennskaps-
diskursen som etableres tidlig i programmet. Ar-
gumentene far ikke forst og fremst tyngde ved at
de er sanne, gode eller gyldige, men at de framstar
som vennlig framfart eller er enkelt forklart. Det
blir dermed heller ingen klare debattvinnere. Nar
for eksempel Sylvi og Une skal diskutere bom-
penger, far de forst tid til & si noe hver for seg.
Etter dette ma begge si én ting som de begge kan
enes om pa tross av uenighetene. Dette gjor at
begge partier, bade FrP og MDG gér seirende ut
av debatten. Sylvi og Une framstir som likeverdige
vinnere - og venner.

Innimellom den politiske debatten, ma poli-
tikerne delta i dilemmaer og konkurranser, og
disse mer humoristiske innslagene er koblet til
programmet som underholdning. Et eksempel
pé et dilemma er: «Alltid lukte leverpostei eller
alltid lukte makrell i tomat». P4 den ene siden kan
dilemmaet virke lite relevant i programmet som
helhet. Pi den annen side er dilemmaene med pa
a tydeliggjore for barneseeren hva politikk faktisk
kan handle om: Det kan for det forste handle om
a ta stilling til noe. For det andre kan det ogsa
handle om 4 matte velge mellom to alternativer
som kanskje framstar som like problematiske eller
umulige. Denne koblingen mellom absurde pé-
leggsdilemmaer og vanskelige politiske avgjorelser
forklares imidlertid ikke eksplisitt til barneseeren.

Programmet avsluttes ikke med en politisk
avstemning, men med en konkurranse. Her far
politikerne blant annet spersmal om hvem som
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synger arets BlimE-lit, og hvem som vant
arets MGPjr. Denne konkurransen er altsa
ikke koblet opp mot den politiske debatten.
Ernas lag gar seirende ut av konkurransen,
og laget vinner en stor panda. Jonas sitt
lag gar tapende ut, men far en liten panda

i trostepremie. Hvorfor det akkurat er en
panda som er premie, forklares ikke, men
ogsa her kan barnet dra veksler pa egne
erfaringer, for det er sannsynlig at barnet
har sett eller vunnet slike store bamsepremier
pé tivoli. Fra NRKSuper er ogsa PandaMandag
et kjent begrep. Hver mandag vises det filmer av
sote pandaer som gjor morsomme eller rare ting.
For den voksne seeren vil kanskje ordet «panda-
demokrati» dukke opp som en mulig referanse,
men for barneseeren blir slike mulige tolkninger
ikke tilgjengeliggjort.

Troverdighet

Fra retorikken kjenner vi ogsd begrepet efos som
har med avsenderens troverdighet a gjore. Det &
ha etos kan handle om det 4 vere forstandig og
kompetent, ha god moral og vere velvillig og
vennlig (Bakken, 2009, s. 34). Det & vere trover-
dig som politiker i Supernyttdebatten handler forst
og fremst om det siste: 4 framstd som vennlig i
mote med barneseeren, men ogsa 4 ha en barne-
tilpasset tale. Politikerne kan derfor bygge etos
gjennom for eksempel & smile mye, ha et overdre-
vent og barnslig kroppssprak, og 4 snakke pa en
mate som gjor at barn forstér. I Supernyttdebatten
framstar dermed noen av politikerne som mer
troverdige enn andre. De som gar vinnende ut
av etos-kampen i diskusjonen om bompenger, er
Trygve og Sylvi. Trygve smiler mye og forklarer
pa en enkel mate. Sylvi inkluderer barneseeren
ved a snakke direkte til denne ved a bruke ord
som «deg», «du» og «dine». Erna gir ut som
etos-taper, blant annet ved a bruke det vanskelige
ordet «regulere».

I slutten av programmet, nar avslutningsme-
lodien spilles av, og alle politikerne skal danse og
veere glade, er det ogsa etos-vinnere og -tapere.
Une bygger barnlig etos ved 4 veere den som hop-
per hoyest. Jonas framstar som mest stivbent og
minst danseglad, og dermed ogsa som etos-taper
i denne sammenhengen.
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Debatt, demokrati og medborgerskap

i klasserommet

Supernytidebatten er et godt forsek pa a gjore den
politiske debatten tilgjengelig for barn, og det er
tatt i bruk mange gode grep for a gi barn mulighe-
ten til 4 forsta hva samfunnsdebatten kan handle
om. Samtidig er NRKs framstilling av debatt for
barn en annen méte a fremstille uenighet pa enn
det vi kjenner fra debatter for voksne. P4 mange
mater kan vi si at NRK idylliserer debatten og de-
battklimaet i Norge. Det er ingen vinnere og ingen
tapere, ingen andre folelser involvert enn glede,
og ingen verdensproblemer. Etos, logos og patos
blir ogsé gitt en delvis annen mening innenfor den
barnlige debattkonteksten enn de har innenfor
den klassiske retorikken og samfunnsdebatten
ellers. Som en konklusjon vil jeg si at innholdet i
samfunnsdebatten knyttet til bompenger og lekser
er lett 4 fi med seg, mens programmet i mindre
grad er egnet til 4 gi barn innsikt i hva som kjen-
netegner reell politisk argumentasjon. I denne
sammenhengen kan kanskje leereren bruke pro-
grammet til & apne opp for diskusjoner om debatt
som sjanger, gjerne med utgangspunkt i noen av
de folgende sporsmalene:

Hvilke saker mener dere det er viktig at
politikere diskuterer, bade i Norge og verden
ellers?

Hva er et argument?

Hva gjor at en politiker er troverdig eller til 4
stole pa?
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Kan det veere lurt 4 vise folelser som sinne,
frustrasjon eller sorg nér man diskuterer?
Hvorfor / hvorfor ikke?

Er det & veere uenig med noen det samme
som 4 vere uvenner? Hvorfor / hvorfor ikke?
Vet dere om politikere som enten er ganske
enige med hverandre, eller som er veldig
uenige med hverandre?

Hva er forskjeller og likheter mellom en de-
batt og en konkurranse?

Har dere sett debattprogrammer for voksne?
Hva er forskjeller og likheter mellom debatter
for voksne og Supernyttdebatten?

Hva er et dilemma? Fins det vanskelige di-
lemmaer som norske politikere ma ta stilling
til i dag?

NOTE

1

Sitatene er hentet fra NRKs programomtale av Valg 2019.
Supernyttdebatten (25.08.19)
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FLERSPRAKLIGHET

Grunnskolelarerstudentenes syn
pa flerspraklighet i klasserommet

AV JONAS YASSIN IVERSEN

En undersgkelse blant grunnskolelzererstudenter viser at studentene opplever

flerspraklighet som en utfordring de ma lzere a handtere. Samtidig er de innstilt pa

a finne fram til kompromisser som balanserer ulike hensyn, og som ogsa kan utnytte

flerspraklighet som en ressurs.

Elever kommer i stadig sterre grad til skolen med
mer enn ett sprak i bagasjen. Hvordan lerere vel-
ger 4 mote dette spraklige mangfoldet, er avgjo-
rende for elevenes lering (Baker & Wright, 2017)
og deres folelse av tilhgrighet pa skolen (Van Der
Wildt, Van Avermaet & Van Houtte, 2017). Der-
for er det viktig for leererstudenter og utgvende
leerere 4 reflektere over hvilke holdninger de har
til flersprikligheten som finnes i klasserommet, og
hvilke konsekvenser dette har for elevene.
Forskning viser nemlig at leerernes holdninger i
stor grad pévirker hvordan de forholder seg til fler-
sprékligheten i klasserommet, og i hvilken grad de
tillater elevene & benytte seg av flerspréiklige prak-
siser i undervisningen (Palmer, Martinez, Mateus
& Henderson, 2014). Nyere forskning understreker
imidlertid at sprakholdninger er sasmmensatte og
komplekse. Laerere kan godt uttrykke stotte til
retningslinjer som begrenser elevers mulighet
til & utnytte flerspréikligheten som en ressurs pa
skolen, samtidig som de i praksis utviser toleranse
for elevenes bruk av ulike sprak i klasserommet
(Jaspers & Rosiers, 2019). I forskningsprosjektet
jeg presenterer nedenfor (se Iversen, 2019), viser
jeg hvordan grunnskolelererstudenter tar ulike
hensyn nar de skal vurdere hvor akseptabelt ulike
flerspraklige praksiser er i klasserommet.
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Men forst skal jeg si litt om hvordan flersprak-
lighet kan brukes i undervisningen, samt diskutere
grunnskolelererutdanningens rolle nar det gjelder
a forberede nye leerere pa a utnytte flerspraklighe-
ten som en ressurs.

Hvorfor inkludere elevenes flerspraklighet?
All god pedagogikk tar utgangspunkt i hva elevene
har med seg til klasserommet. Nar vi som lerere
planlegger for en undervisning som er tilpasset hver
enkelt, vurderer vi elevenes forutsetninger. Blant
alle de faktorene vi ma ta hensyn til, er ogsa elev-
enes sprakbakgrunn. I noen klasser vil de aller fleste
snakke norsk hjemme, mens i andre klasser gjelder
dette et lite mindretall. Den generelle tendensen er
likevel at for stadig flere leerere blir sprakbakgrunn
en sveert viktig faktor de ma ta hensyn til.

Forskning viser nemlig at leerere som aktivt
inkluderer elevenes flerspraklighet i undervisnin-
gen, for eksempel gjennom flerspréaklige lese- og
skriveoppgaver, sprakbanker, hilsninger og san-
ger, bidrar til at elevene béde leerer mer (Baker &
Wright, 2017) og opplever en neermere tilknytning
til skolen (Van Der Wildt et al., 2017).

Enkelte lzerere spor seg om det overhodet er
mulig 4 inkludere elevenes flerspriklighet i egen
undervisning sa lenge man selv ikke behersker
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de aktuelle sprakene. I denne artikkelen skal jeg
begrense meg til 4 si at forskning pa flerspraklighet
i utdanning har gitt oss en rekke gode eksempler
pa hvordan lerere kan utnytte elevenes flersprak-
lighet som en ressurs i klasserommet - uten selv
a snakke sprakene (se for eksempel Krulatz &
Iversen, 2019; Mary & Young, 2017; Rosiers, 2017).

Grunnskolelzererutdanningens rolle

Norsk leererutdanning har de siste érene veert
gjennom flere reformer som blant annet inne-
baerer mer vekt pa religiost, kulturelt og - ikke
minst - spraklig mangfold (Skrefsrud & @stberg,
2015). De nye grunnskoleleererutdanningene har
i dag en helt tydelig rolle i 4 forberede fremtidige
grunnskolelerere til & undervise i stadig mer
flerspraklige klasserom. Dette ansvaret kommer
ogsa tydelig til uttrykk gjennom de vedtatte ret-
ningslinjene som styrer grunnskolelsererutdan-
ningene i Norge. I disse retningslinjene er «det
flerkulturelle og flerspraklige aspektet» nevnt som
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et fagovergripende tema som lererutdanningsin-
stitusjonene ma ta hensyn til. Videre er kunnskap
om spraklig mangfold en del av leeringsutbyttet fra
praksis, og «spraklig mangfold» og «flerspraklig-
het» er knyttet til flere kompetansemaél i norsk,
engelsk, matematikk, sa vel som i RLE-faget
(Universitets- og hogskoleradet, 2016).

Likevel viser forskning at leererstudenter gjerne
ikke foler seg tilstrekkelig forberedt til 4 kunne
arbeide med flerspraklige elever og gi dem en opp-
leering tilpasset deres behov (Dyrnes, Johansen
& Jonsdottir, 2015; Thomassen, 2016). Forskning
viser ogsa at laererutdannere har en vei a ga for a
implementere et mangfoldsperspektiv i laererut-
danningen (Skrefsrud & Qstberg, 2015).

Et forskningsprosjekt

I forskningsprosjektet undersgkte jeg 24 grunn-
skolelererstudenters refleksjoner rundt fler-
spréiklige praksiser i klasserommet gjennom 7
fokusgruppeintervju. Studentene ble rekruttert

Illustrasjonsfoto/montasje: © Adobe Stock
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fra to ulike lzererutdanningsinstitusjoner i Norge.
Disse studentene hadde alle gjennomfert praksis
ved skoler preget av stort spraklig mangfold. Der-
med hadde de allerede konkrete erfaringer med
a undervise i klasser hvor elevene hadde variert
sprakbakgrunn. Studentene ble intervjuet som
grupper, siden selve praksisoppholdet blir gjen-
nomfert som en gruppeaktivitet hvor studentene
bade planlegger, gjennomferer og vurderer un-
dervisning i fellesskap. Derfor var det et gnske om
a underspke hvordan studentene forholdt seg til
flerspraklige praksiser som gruppe.

I lopet av fokusgruppeintervjuene diskuterte
studentene forst rollen til flerspraklighet i norsk
skole generelt, deretter deres egne erfaringer
med flerspraklighet fra praksis, og til slutt fikk
studentene tre caser som de ble bedt & kom-
mentere. Casene skildret situasjoner hvor elever
bruker flerspraklige strategier i klasserommet, i
skolegarden og i kommunikasjonen mellom skole
og hjem. Basert pa disse intervjuene ble det klart
at studentene forst og fremst hadde tre hensyn &
ta nar de skulle vurdere hvorvidt strategiene var
akseptable: hensynet til de flerspriklige elevene
til klassen som helhet og til leereren. Videre skal
jeg presentere hvordan disse hensynene kom til
uttrykk i fokusgruppeintervjuene.

Flerspraklige elevers behov
Grunnskolelererstudentene som deltok i studien,
var opptatt av at flerspraklige elever skulle fole
seg inkludert og leere pé skolen. Flere studenter
uttrykte at det var viktig 4 inkludere elevenes
flerspraklighet i klassen for a vise anerkjennelse
for elevenes flerspraklighet. «Tore» forteller for
eksempel at «Jeg prover a bruke spréiket deres
hvis jeg kan, da. I den graden jeg kan. Litt fordi
jeg syns det er morsomt, og litt for & vise respekt
da, pd en mate.» Slik viste studentene en forstaelse
for den neere forbindelsen det er mellom sprik og
identitet; inkludering og selvfolelse.

Enkelte av studentene uttrykte at de forst og
fremst var opptatt av at elevene skulle lzere, og i
andre rekke var opptatt av hvilket sprak leeringen
foregikk pa. For eksempel mente «Nora» at dersom
man skulle tvinge alle elevene til & bare bruke norsk
i samfunnsfagstimene, «kommer prosjektet til 4 ga
mer pa det 4 leere norsk, enn a leere om vikingtida.
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Sa de burde kanskje fokusere pa det [...] i norsktime-
ne». Nar studentene uttrykte seg pa denne maten,
satte de med andre ord de flerspraklige elevenes
behov i sentrum. Likevel var de ogsa oppmerk-
somme pa at det fantes andre viktige hensyn 4 ta.

Klassens behov

Grunnskolelererstudentene kunne gjerne aner-
kjenne potensialet som ligger i 4 bruke elevenes
flerspraklighet som en ressurs i undervisningen.
Samtidig uttrykte de likevel en viss bekymring
for hva slike praksiser ville ha 4 si for klassedy-
namikken. Dersom man skulle tillate at elevene
brukte andre sprik enn norsk i klasserommet
eller i skolegirden, var de bekymret for at dette
kunne fore til mobbing. Studentene pépekte ogsa
at gruppearbeid ville bli tilneermet umulig, hvis
elevene skulle snakke pé ulike sprak.

Enkelte studenter understreket ofte viktigheten
av norsk som fellessprak i norsk skole. «Thora» sa
for eksempel: «Men s er man jo pa en norsk skole
hvor man skal snakke norsk», og mente at det med
tanke pa medelevene ville vare vanskelig 4 tillate at
elever skulle snakke andre sprdk enn norsk: «Det
er jo vanskelig. Og det blir jo pa en mate sann at de
to utestenger de to norske.» Nar studentene uttalte
seg slik, fremhevet de klassens behov pa et gruppe-
niva og argumenterte dermed for at de flerspraklige
elevenes behov matte komme i andre rekke.

Laererens behov

Etsiste, tilbakevendende hensyn var studentenes
oppmerksomhet om lererens behov. «Madelei-
ne» uttrykte frustrasjon over elever som begynner
pé skolen uten 4 ha tilstrekkelig norskferdigheter:

Og sa kommer de pa skolen, sa skal vi leere om
noe, og all undervisning pa skolen foregar jo
pé norsk. Og da vil det vare veldig vanskelig &
skulle formidle ting til den eleven som sitter der
og ikke klarer 4 kommunisere normalt pa norsk,
sd skal du klare 4 liksom gi noe gjennom lering
pa norsk. Sa sitter han der og ikke forstar. Det
blir jo veldig vanskelig.

I dette utdraget ble det lagt vekt pa hvilke utfor-

dringer elevenes manglende norskferdigheter
medforte for leereren. Likevel var ikke flertallet
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av studentene i forste rekke bekymret for elevenes
manglende norskferdigheter, men hvilke konse-
kvenser bruken av ulike sprak i undervisningen
ville medfore for deres undervisning og vurdering.
De péapekte at man neppe kunne utove effektiv
klasseledelse eller gjennomfere kvalifisert vurde-
ring dersom elevene skulle fi lov til 4 bruke andre
sprak enn norsk i klasserommet. Disse argumen-
tene satte leererens behov i sentrum og forte igjen
til at andre hensyn ble nedprioritert.

Hva avgjor?

Gjennom fokusgruppeintervjuene trakk grunn-
skolelererstudentene altsa frem ulike hensyn. I
lgpet av intervjuene forsekte gruppene imidlertid
a komme frem til en form for enighet om hvilke
behov som veide tyngst. Denne prosessen viste
at studentene hadde en forstielse av at norsk
skole er et sted hvor «vi snakker norsk», og hvor
det spraklige mangfoldet grunnleggende sett ble
vurdert som en utfordring de som leerere matte
handtere. Pa tross av disse holdningene klarte
studentene gang pa gang 4 komme frem til kom-
promisser som balanserte de ulike hensynene.
Studentene unngikk med andre ord 4 ta stilling
til hvilke behov som veide tyngst, men forsekte i
stedet 4 finne lgsninger som kunne ta hensyn til
ulike behov.

Studentene foreslo ofte at elever kunne utnytte
flersprakligheten sin innenfor gitte rammer, som
ikke ville utfordre leererens behov for kontroll i
klasserommet eller sette gruppedynamikken i
klassen pa preove. For eksempel ble de fleste grup-
pene enige om at elevene kunne bruke andre sprak
i egenarbeid, i samarbeid med medelever for en
viss periode og for enkelte aktiviteter. Begrens-
ningene gikk imidlertid ut pa at elevene métte le-
vere et «produkt» som leereren kunne vurdere pa
norsk, og bruken av andre sprak kunne ikke ga pa
bekostning av det sosiale samspillet eller laererens
mulighet til & uteve effektiv klasseledelse. Studen-
tenes diskusjoner var altsa ikke endimensjonale,
men tok tvert imot hensyn til kompleksiteten av
ulike hensyn som kommer i spill nar man skal in-
kludere elevenes flerspraklighet i undervisningen
pé en hensiktsmessig mate.

Dette forskningsprosjektet viser dermed at stu-
denter, sa vel som lerere, med fordel kan bli mer
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bevisst pa hvilke hensyn vi tar i klasserommet nér
det gjelder elevenes flerspraklighet. Hvem vi tar
hensyn til, har direkte konsekvenser for hvilke av-
gjorelser vi treffer. Dette pavirker i neste omgang
hvilke muligheter for lering flerspriklige elever
far i klasserommet.
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Flerspraklige strategier i engelsk
skriveundervisning

AV INGRID RODRICK BEILER

Lzereplanens overordnede del fastslar at det kan vaere verdifullt for elever a bruke

flerspraklighet som ressurs i skolen. En god begynnelse kan vzere a finne ut hvilke
Denne artikkelen

sprak dine elever kan, ut over norsk og engelsk. er en del av en serie
der aktuell didak-

tikkforskning for
skolefaget engelsk
presenteres.

Flerspraklighet i skolen knyttes ofte til norsk-  engelskundervisningen i norsk skole (se Carlsen,
faget, men spriklig mangfold blant elever 2017; Krulatz, Dahl & Flognfeldt, 2018). Med noen
ansees i pkende grad ogsd 4 ha betydning for  fa unntak (se Krulatz & Iversen, 2019), antyder
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derimot forskning at flerspraklige arbeidsma-
ter brukes relativt lite i engelskundervisning i
Norge (f.eks. Dahl & Krulatz, 2016; Flognfeldt,
2018; Iversen, 2017; Surkalovié, 2014). Skolens
forhold til flerspraklighet blant elever er bade en
problemstilling og en mulighet som utpekes i den
overordnete delen av lzereplanverket, der vi kan
lese at «alle elever skal fi erfare at det 4 kunne
flere sprak er en ressurs i skolen og i samfunnet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6).

For mange kan et spraklig mangfoldig klasse-
rom oppleves som mer utfordrende enn et spraklig
homogent klasserom, men det finnes etter hvert
gode eksempler pa hvordan engelsklerere bruker
flerspraklighet som ressurs for enkeltelever og
for klassen som helhet. Basert pa en nylig utgitt
studie (Beiler, 2019) vil jeg i denne artikkelen gi
et innblikk i hvordan to lerere og deres elever
pé ungdomstrinnet brukte elevenes flerspraklige
kompetanse i arbeidet med skriving i engelskfa-
get. Til slutt vil jeg peke pé ytterligere muligheter
for & bruke elevers spréklige repertoar i engelsk-
undervisningen.

To flerspraklige klasserom
Denne studien er basert pa data samlet inn gjen-
nom tre maneders feltarbeid i engelskundervis-
ning i to innferingsklasser for nyankomne elever
pa ungdomstrinnet. Innferingsklasser gir tidsbe-
grenset atskilt opplering for nyankomne elever
inntil de vurderes 4 ha tilstrekkelige norskferdig-
heter til 4 folge ordineer undervisning (Utdan-
ningsdirektoratet, 2016). Fokuset ligger dermed
pa norskopplering, men skolen kan ogsa tilby
engelsk. Ledelsen ved denne skolen oppmuntret
leererne eksplisitt til 4 bruke elevenes flerspraklig-
het som ressurs i arbeidet med de ulike fagene.
To lerere deltok i studien. Erik! underviste
i engelsk i en 10. klasse som besto av 12 elever,
mens Tobias hadde en kombinert klasse med 13
elever pa 8. til 10. trinn. De 22 elevene som deltok
i studien, rapporterte at de til sammen kunne 24
ulike sprak. Engelskundervisningen var nivadelt
til en viss grad. Alle Eriks elever hadde relativt
gode engelskferdigheter, mens noen av Tobias’
elever hadde sveert begrensete engelskferdigheter.
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Figur 1. Sprakportrettet til Rita, en nyankommen elev fra Filippinene, der hun

representerer sitt forhold til sprakene cebuano, tagalog, engelsk og norsk.

Malen er fra www.heteroglossia.net.

Elevene ankom Norge mellom én og ni maneder
for studiens oppstart, og det var stort sprik i norsk-
ferdighetene deres. Alle elevene hadde fullverdig
skolegang fra tidligere hjemland, og det var elever
i begge klasser som tidligere hadde hatt engelsk
som undervisningssprak.

Ilgpet av tre maneder tok jeg observasjonsno-
tater og gjorde videoopptak av undervisningen
og skjermopptak av elevers datamaskiner mens
de jobbet med skriveoppgaver. I tillegg samlet
jeg inn elevtekster, leerernes tilbakemeldinger og
undervisningsmateriell, tok bilder i klasserom-
mene og lagde sprakportretter med elevene. Et
sprakportrett er en elevprodusert tegning av
eget forhold til sprak (se figur 1). Jeg intervjuet
deretter leererne og 18 elever, med utgangspunkt
i sprakportrettene deres, i tillegg til skjermopptak
og observasjoner fra timene.

Flerspraklige strategier i forberedende faser

Det forste funnet i denne studien handler om om-
fanget av flerspraklige strategier. Leererne og elev-
ene trakk spesielt veksler pa elevers flerspraklige
kompetanse i forberedende faser av skriveproses-
sen (f.eks. forskriving). Det folgende utdraget av en
samtale mellom Erik og eleven Jennifer illustrerer
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et typisk eksempel fra disse klasserommene pa
samhandling mellom lerer og elev om forskriving
pa flere sprdik som en flerspriklig strategi:
Erik: how about you, Jennifer, is it difficult?
Jennifer: Idon’t know, I mean, I have ideas, but
I don’t know how to make the text
longer [...]
Erik: what you could do is start writing,
and don’t think about how you write
it, just get it down there, and then you
can go over afterwards and checking
the English [...] try to do that, use five
minutes and just get everything down
there, write Italian words, write Ro-
manian words if you want to do that,
and then you can go over it afterwards

and figure it out, ok? try that
(Beiler, 2019, s. 13, lydopptak)

I denne samtalen foreslar Erik at Jennifer kan
prove & bruke ord pa et hvilket som helst sprak
i tekstutkastet sitt, ettersom hun sliter med a
komme i gang med skrivingen. Erik referer bade
til italiensk, som Jennifer brukte pé skolen i Italia,
og rumensk, som hun snakker med familien sin
og noen venner. Etter denne samtalen slettet Jen-
nifer den ene setningen hun hadde formulert pa
engelsk, og skrev deretter jevnt og trutt pa itali-
ensk i 20 minutter, til timen var ferdig. Pa kvelden
oversatte hun den italienske teksten sin og omfor-
mulerte den, og leverte en tekst pa engelsk dagen
etter. I den engelske versjonen er mye av innholdet
likt, men hun la ogsa til noen detaljer som ikke
var til stede i det italienske utkastet. Jennifer
fortalte i intervjuet sitt at denne skriveprosessen
hjalp henne til 4 formulere ideene sine skriftlig
uten & forenkle uforholdsmessig mye, ettersom
hun hadde et rikere ordforrad pa italiensk enn pa
engelsk. Erik foreslo samme flerspraklige strategi
til to andre elever i klassen ved andre anledninger,
der de slet med 4 komme i gang med skriving pa
engelsk.
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I tillegg til & bruke forskriving pa flere sprik,
benyttet elever seg av muligheter for a diskutere
oppgaver pa flere sprik. 1 begge klasser var det
vanlig for elever a samarbeide, og bade Tobias og
Erik tillot diskusjoner pa et hvilket som helst sprik
elevene opplevde som hensiktsmessig. Lydopp-
tak i engelsktimene av elever som snakket gresk,
serbisk og vietnamesisk med hverandre, viste at
disse elevene stort sett begrenset seg til faglige
samtaler, i trdd med leerernes inntrykk. Mange
elever brukte ogsa innhenting av informasjon pd
flere sprak som strategi. Elevene forklarte at kilder
pa sprak som de kunne bedre enn engelsk eller
norsk, gkte forstaelsen deres av fagstoffet, samti-
dig som supplerende informasjon de oppsakte pa
engelsk, ga dem tilgang til spraklige modeller og
et utvidet engelsk vokabular.

En annen strategi var a skrive pa engelsk om
en historie pd et annet sprdk. Tobias ga elevene i
oppgave a skrive en littereer analyse pé engelsk
av en historie som kunne vzere pa et morsmal, for
a skape engasjement og dybdelering gjennom a
formidle innhold pa tvers av sprak. Alle bortsett
fra én elev benyttet seg av denne muligheten. I
tillegg brukte de fleste elevene oversettelse av ord
og fraser strategisk, bade for & forsta lesestoff og
finne formuleringer til skriving.

Saerskilt bruk av norsk
Det andre hovedfunnet i studien handler om seer-
skilt bruk av norsk. Elevene stottet seg til en viss
grad til norsk i engelsktimene, pa samme mate som
de stottet seg til andre sprik. Norsk ble derimot
tilskrevet en bredere relevans enn andre sprak,
spesielt av leererne. Den folgende samtalen, der
Tobias gir eleven Vladimir tilbakemeldinger pé et
tekstutkast, illustrerer to grunner til at norsk skilte
seg ut fra andre sprak i engelskundervisningen:
Tobias: «is a», mm, ubestemt, mm, «a very
old Serbian fairytale, and we don’t
know who wrote the text» (Tobias
leser elevteksten hoyt og tilfoyer de

understrekete artiklene) [...]
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Tobias: mm, forste gang du introduserer
det, sa bruker du ubestemt, «a very
old fairytale», og s& neste gang s er
det «the text», bestemt form, sann
som vi snakket om i norsk

Vladimir:  hvorfor du snakker norsk pa engelsk-

timen?

Tobias: fordi jeg forklarer norsk gramma-
tikk i engelskteksten din (ler)

Vladimir: (ler) ok

Tobias: som er det samme pi engelsk og

norsk, mm
(Beiler, 2019, s. 16, lydopptak)

Denne samtalen viser norskens serskilte rolle i
engelskundervisningen pa to mater. For det forste
skiller norsk seg ut basert pa spraklig likhet med en-
gelsk. Tobias papeker at likhetene mellom engelsk
og norsk grammatikk utgjer et godt grunnlag for &
forklare engelsk grammatikk. Bade Tobias og Erik
kommenterte at sammenligning med norsk virket
mer hensiktsmessig enn med morsmal som thai
eller serbisk, som i Vladimir sitt tilfelle, fordi disse
morsmalene ligner sa lite pa engelsk, og derfor har
mindre overforingsverdi til engelsk. Mange elever
ga selv uttrykk for at de ofte stottet seg til norsk
for 4 finne passende oversettelser og forsta engelsk
grammatikk etter hvert som de lerte seg mer norsk.

For det andre utgjorde norsk et felles kunn-
skapsgrunnlag for hele klassen. I samtalen oven-
for referer Tobias til undervisning som elevene
allerede har hatt om det norske artikkelsystemet.
Ifplge leererne ga det a bygge pa norskundervis-
ningen viktig sammenheng og tidsbesparelse. I
tillegg kan det papekes at Tobias og Vladimir ogsa
snakker norsk med hverandre, selv om Vladimir
antyder at det kanskje er upassende i engelskti-
mene. I motsetning til andre sprak kan leererne
og elevene bruke norsk for a gjore seg forstatt,
noe som ikke er mulig i en klasse der elever kan
sa mange forskjellige sprak.
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For det tredje skilte det a leere norsk seg ut som
et mal for sprakoppleringen ogsé i engelsktimene,
mens andre sprak hovedsakelig ble brukt for a
stotte opp under engelskoppleringen. Dette viste
seg spesielt ved at lzererne jobbet parallelt med be-
grepsinnlering pa engelsk og norsk, samtidig som
elevene oversatte ngkkelbegreper til eget morsmal
eller annet valgfritt sprik. Mens hensikten med
oversettelse til morsmal var 4 koble engelsk vo-
kabular til tidligere kunnskap, kommenterte Erik
at oversettelse til norsk var «forst og fremst for
a leere dem norsk» (Beiler, 2019, s. 17, intervju).
Lererne var med andre ord bevisst sitt ansvar for
a stotte opp om norskoppleringen, som utgjorde
det overordnede malet for innforingsprogrammet,
selv i engelsktimene.

Elevers nedvurdering av egen
sprakkompetanse

Det tredje hovedfunnet handler om elevers ned-
vurdering av egen sprakkompetanse. Til tross for
at leererne regelmessig oppmuntret til strategisk
bruk av morsmal, viste det seg at de fleste elever
kun stottet seg til tidligere undervisningssprak, det
vil si majoritetssprak eller sprak med hey status i
deres tidligere hjemland (henholdsvis italiensk i
Italia eller engelsk i Kenya eller Filippinene). For
flere av elevene var ikke morsmal og tidligere un-
dervisningssprik det samme, og for en del elever
var det vanskelig 4 identifisere et entydig morsmal.
Uten at leererne la noen merkbare foringer for a
stotte seg til tidligere skolesprak, s elevene ut til
4 nedvurdere relevansen av sprik som de hadde
hatt mindre formell opplering i, eller som hadde
lavere status i deres tidligere hjemland. For ek-
sempel valgte Jennifer bort rumensk som ressurs
for forskriving selv nar Erik eksplisitt foreslo det
i samtalen som siteres ovenfor. Jennifer brukte
likevel rumensk til 4 snakke med en medelev pa
skolen, og hun fortalte at hun ogsa skrev pa ru-
mensk i sosiale medier, der malet var 4 gjore seg
forstétt heller enn & skrive helt riktig.

For elever som tidligere hadde hatt engelsk
som undervisningssprak i et flerspraklig land,
ble avstanden mellom deres flerspraklige re-
pertoar og flersprakligheten som kom til syne i
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engelsktimene, spesielt stor. For eksempel stottet
eleven Dylan seg stort sett bare til engelsk, til tross
for at han pé sprakportrettet sitt viste at han hadde
ferdigheter i atte sprak. Dylan vokste opp i Kenya
i en somalisk familie, og han fortalte at swahili og
engelsk var sprikene han brukte daglig, mens
han fortsatt kunne lite somalisk. Selv om Dylan
hadde hatt mye formell opplering i swahili, pekte
han pé engelsken som bedre utviklet for 4 drefte
samfunnsspersmal. I den naveerende engelskun-
dervisningen hans utgjorde nettopp store sam-
funnsspersmal som innvandring og menneskeret-
tigheter temaer for de fleste skriftlige oppgavene
de fikk. I krysningspunktet mellom naverende
tematisk fokus for engelsk skriveundervisning og
et tidligere skolesystem som prioriterte engelsk
over lokale sprak innenfor visse domener, ble det
til at Dylan anvendte en svart begrenset del av sitt
spraklige repertoar pa skolen.

Spraklig ulikhet og flerspraklighet som ressurs
Begrepet «flerspraklighet som ressurs» kommer
fra den amerikanske sprakforskeren Richard Ruiz,
som identifiserte tre ulike tilnaerminger til sprak
generelt og minoritetssprak i samfunnet spesielt:
sprak som problem, rettighet og ressurs (Ruiz,
1984). Et grunnleggende utgangspunkt i et slikt
blikk pé sprak i samfunnet er at ulike sprak har
ulik status og er tilskrevet ulik verdi for ulike for-
mal. Dette kan selvfolgelig endre seg over tid. For
eksempel kan norsk sprakpolitikk under fornorsk-
ningsperioden ansees for 4 ha behandlet samisk
og kvensk forst og fremst som et problem, mens
samisk- og kvensk-opplering er nedfelt som ret-
tighet i dagens lovgivning (Oppleringslova, 1998).
Til sammenligning inneberer minoritetsspraklig
bakgrunn med opphav i nyere innvandring ferre
rettigheter i Norge. Videre kan det vere ulike
holdninger i samfunnet til forskjellige minoritets-
sprak, der studier ofte peker pa et skille mellom
den hoyere statusen til europeiske sprak, som tysk
og fransk, enn til sprak som urdu og somalisk (se
De Angelis, 2011).

Med bakgrunn i den spraklige ulikheten som
preger de fleste samfunn pa et eller annet vis, har
Ruiz (1984) og andre sprakforskere tatt til orde for
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a anerkjenne verdien av all slags flerspraklighet,
enten hoystatus eller lavstatus. Et annet teoretisk
rammeverk for 4 forsta hvorvidt elevers flersprak-
lige kompetanse brukes som ressurs i engelsk skri-
veundervisning, kalles for transspraking (Garcia &
Li Wei, 2019), der man vurderer om elevers totale
sprikkompetanse trekkes inn i undervisningen,
eller om enkelte sprak utelukkes.

Okte forventninger til bruk av flerspraklighet
Med gkende spraklig mangfold i norske klasserom
og okte forventninger til & bruke flerspraklighet
som ressurs i engelskundervisningen, kan bade
nye og erfarne engelsklerere stusse pa hvilke
arbeidsmater og strategier dette praktisk sett
inneberer. Selv om det er stor variasjon blant
flerspraklige elever og ulike forutsetninger i hvert
klasserom, kan leerernes og elevers flerspraklige
strategier i denne studien lgftes fram som en kilde
til inspirasjon.

Blant elever observerte jeg
forskriving pa flere sprak
innhenting av informasjon pa flere sprak
diskusjon av oppgaver pa flere sprak
oversettelse av ord og fraser
skriving pa engelsk om en historie pé et annet
sprak

Lererne stottet videre opp om flerspraklige ar-
beidsmater ved &
oppmuntre til de ovennevnte elevstrategiene.
vise elevene tillit nar de snakket pé sprak
leereren ikke kunne
sammenligne norsk og engelsk grammatikk
og vokabular
be elever oversette ngkkelbegreper til mors-
mal eller tidligere skolesprak

Et inkluderende spraklig landskap

Det er kanskje uunngéelig at norsk vil ha en mer
fremtredende rolle enn andre sprék i opplerin-
gen av nyankomne elever, og parallelt arbeid
med norsk og engelsk i klasserommet kan vaere
fruktbart for utviklingen av begge sprak (Cum-
mins, 2007). Likevel kan det vaere verd 4 reflektere
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over hvordan engelskfaget kan bidra til & skape et
mer inkluderende spraklig landskap ved & utvide
sammenligninger og skriveprosesser pé tvers av
sprak, og omfatte andre sprak som elevene lerer
eller har leert i og utenfor skolen. For eksempel
ville det veert mulig & apne for & skrive parallelt pa
engelsk og et annet sprak, spesielt nar en elev har
begrenset kompetanse eller erfaring med 4 skrive
pa engelsk (Cummins, 2007; Krulatz & Iversen,
2019). Selv for elever som mestrer engelsk godt,
kan man variere engelskfaglige temaer for a trekke
inn andre spraklige erfaringer som elever ikke like
ofte far synliggjort i skolen. Nar engelsklaerere gir
elevene mulighet til & trekke pa egen flerspraklig-
het som ressurs, kan dette ogsa skape muligheter
for hele klassen til a utforske betydningen av sprak
for utvikling av egen identitet og for samfunnet.

NOTE

1 Alle navn er pseudonymer.

Ingrid Rodrick Beiler er dok-
torgradsstipendiat i engelsk
fagdidaktikk ved Institutt for
leererutdanning og skolefors-
kning ved Universitetet i Oslo.
Hun forsker pa engelsk skriving

pa ungdomsskolen og i videre-
gaende skole og betydningen av flerspraklighet for
engelskfaget. Hun har ogsa erfaring som engelsklze-
rer og leererutdanner fra USA, Midtgsten og Norge.
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FLERSPRAKLIGHET

Flerspraklighet kan betraktes pa ulike mater: som et problem, som noe som utlgser rettigheter eller som en ressurs. Alle de tre matene vil
sannsynligvis vzere representert pa hver eneste skole, sier Joke Dewilde.

Flerspraklighet - et fruktbart kaos

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Noe er i ferd med a skje nar det gjelder hvordan man snakker om

flerspraklighet. Man ser begrepet stadig oftere omtalt som en

ressurs snarere enn som en utfordring i klasserommet.

Joke Dewilde er forsteamanuensis ved
Institutt for lererutdanning og skole-
forskning ved Universitetet i Oslo, og
arbeider med flerspraklighet i utdan-
ning. Ifplge Dewilde har synet pa fler-
spraklighet endret seg, og det er vanlig
a skille mellom tre historiske faser:
Den forste er sprik som problem,
for eksempel fornorskningstiden.
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Deretter sprak som rettighet, der ut-
valgte minoritetsgrupper kjempet for
og fikk retten til 4 bruke morsmaélet
sitt i oppleeringa. Den siste er sprak
som ressurs, det vil si at flerspraklighet
blir betraktet som en ressurs for alle
elever, uavhengig av hvilken gruppe
de tilhgrer.

— Flerspraklighet som ressurs er

et syn som utfordrer rettighetstanke-
gangen. Noen minoritetsgrupper har
gjennom lovverket flere rettigheter til
a bruke og utvikle sprikene sine enn
andre grupper. Disse rettighetene er
sveert viktige for de sprakgruppene
det gjelder, men det skaper samtidig
hierarkier mellom sprak og mellom
sprakbrukerne. For eksempel skaper
dette et skille der urfolk og nasjonale
minoriteter har flere muligheter til &
bruke flersprakligheten i opplering
enn elever fra nyere minoriteter. Med
utgangspunkt i flerspriklighet som
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ressurs, er det viktig at ogsa nyere
minoriteter fir disse mulighetene,
sier Dewilde.

I et lzererkollegium vil man i dag
ofte finne ulike meninger om fler-
spraklighet som ressurs. En del er
skeptiske til tankegangen om at andre
sprak enn norsk skal kunne ha en sen-
tral plass i oppleeringen. Samtidig er
det stadig flere som ser muligheter
gjennom bruken av elevenes ulike
sprakbakgrunn.

- Jeg ser en endring blant mine
lektorstudenter, der flerspraklighet i
stadig storre grad ses pd som en res-
surs for alle skolens elever, selv om
rettighetsperspektivet fortsatt er vik-
tig, sier Dewilde.

| dag er alle elever flerspraklige
Dewilde framhever at flerspraklighet
ikke er et minoritetsfenomen. I dag
er alle elever flerspraklige. Selv de
som tilsynelatende virker 4 vere kun
norskspraklige, kan ha en rikere sprak-
bakgrunn. Kanskje de har en bestefar
fra Qsterrike eller mor fra Spania.
Disse elevene blir ofte ikke regnet med
nar man snakker om flerspraklighet,
men Dewilde mener at det er viktig
at leerere legger vekt pd alle spraklige
ressurser i klasserommet.

- Det er ofte mange flere sprakbak-
grunner i et klasserom enn det man
ved et forste inntrykk skulle tro. Gjen-
nom a spille pa alle elevenes sprakbak-
grunner som ressurs, vil flere elever
kunne erfare at det 4 kunne flere sprak
er en ressurs, sier hun.

Det er likevel mange utfordringer
knyttet til flerspriklige klasserom.
Dewilde innremmer at nar man byg-
ger ned skiller og utvider elevgruppen
som skal betraktes som flerspraklige,
sa medferer det utfordringer for le-
rerne. Et eksempel pa dette er at elev-
gruppen er blitt stadig mer kompleks.

- En elev som kommer fra Somalia
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Joke Dewildes tips til den som vil vite mer om
flerspraklighet som ressurs

Tema Morsmal er en nettside med flerspraklige ressurser til bruk i barnehage og
skole. Formalet med nettsiden er & samle og utvikle ressurser for morsmalsstattet
og flerspraklig arbeid i barnehagen, og morsmalsopplaering og tospraklig fagopp-
lzering i skolen. Siden tilbyr ogsa ressurser og informasjonsmateriell pa morsmal
for minoritetsspraklige foresatte. Du finner den her: <http://morsmal.no/no/>

Skolekassa.no er en elektronisk portal med laeringsressurser og leeremidler for
asylsakere og flyktninger med rett til opplaering etter opplaeringsloven. Malgrup-
pen for Skolekassa er elever med kort botid i Norge og elever med norsk som et
andresprak. Skolekassa er tilpasset barn og unge av ulik alder, bakgrunn, sprak

og erfaring.

Glimt fri et flerspraklig klasserom. Tone Evensen er lrer pa grunnskole for voksne
og deler gjennom denne bloggen sine erfaringer med a bruke flerspraklighet som
ressurs. Bloggen finner du her: <https://utenenrodtraad.com/author/toneve/>

snakker somali, men hun har kanskje
aldri leert & skrive pé det spraket. Deri-
mot kan hun ha bak seg et opphold
i Yemen og leert & skrive arabisk, for
hun ankommer norsk skole og skal
leere seg norsk. Vi har dessuten ikke
bare 1.-generasjons-, men ogsa 2.- 0g
3.-generasjonsinnvandrere som i ulik
grad er flerspraklige og bruker sine
ulike sprak til ulike formal. Leereren
moter i dag en elevgruppe som har en
sveert sammensatt spraklig bakgrunn,
sier Dewilde.

Hun tror nok leereren kan bli over-
veldet av det spraklige mangfoldet i
klassen, og undre seg over hvordan
dette mangfoldet kan bli en ressurs
sa lenge hun ikke engang kan alle
sprakene som elevene bruker.

Lzereren ma legge fra

seg ekspertrollen

- Det forste leereren ma gjore er
vage 4 legge fra seg ekspertrollen, det
er elevene som er eksperter pa sine
egne sprak. Deretter bor hun skaffe
seg en oversikt over hvilke sprak elev-
ene bruker i ulike sammenhenger,
konstruere det vi kaller det enkelte

elevens «sprakportrett». I noen sko-
ler kan dette veere et omfattende
arbeid, men jeg tror dette er noe
leereren vil ha mye igjen for senere,
sier Dewilde.

Flerspraklighet som ressurs vil
ifolge Dewilde typisk vere 4 la elev-
ene bruke sine ulike sprik i en tidlig
fase i et prosjekt. Kanskje de kan dis-
kutere pa et sprik de er bekvemme i,
for deretter & arbeide med a oversette
til norsk. De kan lage ordlister eller
intervjue hverandre. Elever med
norsk bakgrunn kan laere a skrive og
uttrykke seg pa en slik mate at ferske
norskbrukere kan forsti. Laerer og
elev kan sammen se pa Google sine
forslag til oversettelse og diskutere
bruken. Mange lerere er skeptiske
til dette verktgyet, men en av stipen-
diatene som Dewilde veileder, Ingrid
Rodrick Beiler, har observert at elever
bruker Google oversetter mer nyan-
sert enn mange tror.

Ofte vil elevene kunne bruke sin
flerspraklighet til & kunne bringe fakta
pé banen og finne fram til hvilke be-
greper de vil trenge for 4 til slutt kunne
presentere en norsk tekst. Men selv
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om sluttproduktet vanligvis vil veere
norsk, ber man ifglge Dewilde av og
til gi dem anledning til 4 presentere
sluttprodukter pa sitt eget sprak.

- La oss si at klassen skal jobbe
med et tema knyttet til Tyrkia, og
man har elever som kan tyrkisk eller
kurdisk. Da kunne man for eksempel
lage et rollespill med en nyhetssen-
ding. Introduksjonen er pa norsk,
for elevene intervjuer hverandre pa
tyrkisk eller kurdisk, og si avsluttes
reportasjen med en oppsummering pa
norsk, slik at innholdet blir forstitt av
de andre elevene i klassen, ikke ulikt
hvordan det kunne vert i en reell ny-
hetssending, sier Dewilde.

Flerspraklighet krever samarbeid

Norske elever vil fa erfaring med fler-
spraklighet, mens for andre elever vil
det veere viktig for deres selvfolelse
og identitet at de blir sett, at de fir en

anledning til & presentere sitt sprak for
klassen.

Dette setter selvfplgelig krav til lee-
rerne. Nar elevene snakker ulike sprak
i timen, kan det fore til at elever foler
seg utestengt. Det ma derfor aktivt
jobbes bade med klassemiljoet og
en bevissthet rundt bruken av ulike
sprak. Et flerspraklig klasserom for-
utsetter ogsé at de ulike leererne sam-
arbeider tett med hverandre. Ressur-
stenkninga utfordrer det skarpe skillet
mellom norsklerer, tospraklig lerer
og faglerer. En tospraklig leerer kan
for eksempel sammenligne begreper
pa morsmalet med norsk, mens en
fagleerer kan oppfordre elever til &
jobbe med nye begreper pa norsk og
andre sprak. Samtidig er det viktig at
leerere anerkjenner hverandres spiss-
kompetanse. Faglerer og spriklerer
ber samarbeide for 4 finne fram til hva
som er kjernen i de ulike fagene - og

hvordan de kan bidra med hver sin
kompetanse, slik at elevene lerer et
nytt fagstoff pa best mulig mate.

Dewilde skjonner godt at mange
kan oppleve situasjonen i moderne
klasserom som kaotisk, men hun
mener at dette ikke nedvendigvis er
et negativt kaos.

- Et flerspraklig klasserom stiller
store krav til lererne, men gir samtidig
mange muligheter. Elever som i sko-
lehverdagen kan bruke sine spraklige
ressurser aktivt, vil oppleve storre
motivasjon og vil ogsa veere motivert
for a lere norsk. For a lykkes med
dette kan man ikke for ensidig foku-
sere kun pa 4 leere norsk raskest mulig,
selv om det 4 leere norsk fortsatt er ett
av de viktigste malene. Dersom lere-
ren tar utgangspunkt i de ressursene
eleven allerede har, vil mulighetene
for a lykkes pa litt lengre sikt bli langt
starre, sier hun.

Ta kontakt med

BEDRE SKOLE er et tidsskrift med pedagogisk debatt,
aktuelle artikler, reportasjer og intervjuer som
omhandler pedagogiske og skolepolitiske sparsmal.
Du nar ut til vare lesere som er skoleledere i
grunnskole og videregdende skole, og pedagogisk
personale pd universitet og hggskole.

NESTE UTGAVE KOMMER 13. MARS
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- om engelskoppleering i flerspraklige klasserom

AV TONY BURNER OG CHRISTIAN CARLSEN

Elevers flerspraklige bakgrunn blir i liten grad tatt hensyn til i engelsk som tredjesprak,

selv nar laereren har relevant videreutdanning. Derfor bar forskriften for saerskilt

sprakopplaering revideres, slik at den blir mer i trad med kommende lzreplan.

Det trengs mer kunnskap om hvordan tredjespraks-
opplering’ foregar for nyankomne elever som be-
sitter sprakferdigheter i flere sprak. I to nye studier
som her skal refereres (Burner & Carlsen, 2017,
2019), har vi sett pa tredjespraksopplering i sakalte
mottaksklasser og mottaksskoler i Norge. Sa vidt
vi vet, er disse studiene de forste av sitt slag fra
norske klasserom.

Som felge av globalisering og flyktningstrom-
mer har en stadig storre andel elever norsk som
sitt andresprak. For dem blir da gvrige sprak de
leerer ut over sitt morsmal og norsk, sakalte tredje-
sprak. Disse elevene er per definisjon flerspraklige.
Den nye leereplanen som vil virke fra 2020 (Utdan-
ningsdirektoratet, 2019), vektlegger flerspraklig-
het i storre grad enn tidligere lereplaner. Under
fagets relevans og sentrale verdier i leereplanen i
engelsk star det at elevene «skal fa erfare at det
a kunne flere spréik er en ressurs i skolen og i
samfunnet». Under kjerneelementet «Spraklae-
ring» stdr det at elevene skal «se sammenhenger
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mellom engelsk og andre sprak elevene kan».
Allerede etter 2. trinn skal elevene «oppdage ord
som er felles for engelsk og andre sprak eleven
kjenner til». Og etter 10. trinn skal de «utforske
og beskrive noen spraklige likheter og ulikheter
mellom engelsk og andre sprak eleven kjenner til,
og bruke dette i egen spraklering». Legg merke
til uttrykket «andre spréak eleven kan». Leerere
skal altsa trekke pa hele elevens spriakrepertoar,
inkludert morsmalet, selv ndr morsmalet er noe
annet enn norsk. Det er viktig & understreke at
disse malene er sentrale for alle elever, uansett
spriklig bakgrunn, ettersom de retter seg mot
spraklering generelt og holdninger til flersprak-
lighet i samfunnet.

De kognitive, affektive og helsemessige gevin-
stene ved flerspraklighet er velkjente (Bialystok,
Craik, Klein, & Viswanathan, 2004; Diamond,
2010; Dixon et al., 2012; Jessner, 2008). Noen av
de viktigste funnene er at flerspraklige elever, sam-
menlignet med monospréklige elever, er i bedre
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stand til 4 se sammenhenger mellom sprak, er mer
kreative, bruker mer velegnede sprakleringsstra-
tegier og har lettere for 4 tilegne seg nye sprak.
Mer enn 4o ars forskning viser entydige fordeler
ved flerspraklighet, definert som det d bruke flere
sprak i ulik grad i kommunikasjon med andre. Li-
kevel viser en del skoleforskning de siste arene at
sprakrepertoaret til elevene sjelden brukes som
ressurs i klasserommet, at en overvekt av lerere
oppfatter enspraklig tilneerming som mer effektiv
enn flerspraklig oppleering, og at elevers morsmal
ofte blir ignorert nar morsmaélet ikke er hoved-
spraket i landet eleven bor i (Burner & Carlsen,
2017; De Angelis, 2011; Iversen, 2017).

Tredjespraksopplaring for nyankomne elever
Mottaksklasser er de mest flerspraklige klasserom-
mene som finnes, siden elevene gjerne behersker
ett eller flere sprik i tillegg til sitt eget morsmal
(Cenoz, Hufeisen & Jessner, 2001). Foreldrene
deres har typisk veert flyktninger i et transittland,
gjerne i lengre tid, og slik har barna laert ett eller
flere sprak i tillegg til morsmalet for de ankommer
Norge. Det eneste alle elevene i slike mottaksklas-
ser har til felles, er at de er nye i landet, og ingen
behersker norsk i tilstrekkelig grad til 4 ga i ordi-
nare klasser. Ifolge utdanningsmyndighetene er
malet med seerskilt sprakoppleering at eleven skal
fa «tilstrekkelige norskferdigheter til 4 folge den
ordinzre oppleringen i skolen».

Det finnes tre ulike mottakstilbud i Norge. Det
ene er at elevene folger en delvis integrert modell,
hvor de gar i ordineere klasser, men mottar noe
seerskilt undervisning i separate grupper. Det
andre er at elevene gér i separate mottaksklasser
pé ordinzere skoler. Og det tredje tilbudet er mot-
taksskoler, hvor alle elevene er nyankomne og far
seerskilt undervisning i opptil to ar (Utdannings-
direktoratet, 2012). I skoledret 2018-2019 mottok i
overkant av 42 000 elever serskilt norskopplering
iar 1-10, mens totalt 4 642 elever fikk undervis-
ning hovedsakelig i separate undervisningsgrup-
per (Utdanningsdirektoratet, 2018/2019). En
EU-rapport fra 2015 om flerspraklige klasserom
frarader bruk av mottaksklasser pad grunn av
segregeringseffekten de kan ha, bade spréaklig
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og sosialt (EU, 2015). Rapporten anbefaler ogsa
morsmélsopplering og advarer mot eksklusjon
av elevenes morsmal i undervisningen.

I vare studier fokuserte vi pa hvordan tredje-
spraksoppleringen, i dette tilfellet engelsk, som er
et fellesfag, foregar i mottaksklasser pa ordinaere
skoler og mottaksskoler. Vi konsentrerte oss om
8.-10. trinn.

Laereres situasjon

Funnene vare viser at engelsklerere som undervi-
ser i mottaksklasser pa ordinare skoler, mangler
formell relevant kompetanse, som for eksempel
andresprakslering eller flerkulturell pedagogikk.
Imidlertid fant vi ut at det motsatte er tilfellet
for leerere som underviser pa mottaksskole, hvor
98 prosent hadde relevant videreutdanning. Det
oppsiktsvekkende er likevel at leerernes formelle
bakgrunn ikke nedvendigvis har stor innvirkning
pa deres forstaelser og undervisningspraksiser nar
det gjelder tredjespraksopplering.

I mottaksskolen uttrykte 95 prosent av engels-
kleererne generelt positive holdninger til flersprak-
lighet, og 90 prosent av disse rapporterer at de i stor
grad eller meget stor grad er oppdatert pa relevant
forskning. Likevel viser funnene at det er vanlig at
leerere tror elevene forst ma leere seg andrespraket,
norsk i dette tilfellet, for de kan begi seg ut pa tred-
jespraksopplering, engelsk i dette tilfellet. Videre
er leererne av den oppfatning at sprakoppleering ber
skje stegvis istedenfor simultant, og at to sprak som
ligner hverandre - slik som norsk og engelsk - forer
til forvirring blant elevene. Disse funnene er ikke
trad med gjeldende forskning.

Et funn som er verd a lofte fram, er at leerere og
skoleledere etterlyste erfaringsdeling med hensyn
til tredjespraksoppleering av nyankomne elever.
Ofte blir leerere satt til & undervise nyankomne
elever uten at de verken har spesialkompetanse
i 4 gjore det, erfaring fra undervisning i slike
elevgrupper eller arenaer hvor de kan utveksle
erfaringer og leere av hverandre.

Elevers situasjon

Fellesnevneren blant elever i mottakstilbud er
at de ikke behersker majoritetsspraket i landet
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(norsk) godt nok til & kunne folge ordiner un-
dervisning. Hva gjelder bakgrunnsvariabler som
alder, botid i Norge og engelskkunnskaper er det
veldig store forskjeller mellom elevene. Funnene
vére viser at det kan vaere opptil fire ars alders-
forskjell mellom elever i samme klasse, botiden
i Norge kan variere fra atte méaneder til to ér, og
engelskkunnskapene kan variere fra 4 ha hatt en-
gelskopplering i hjemlandet sitt til 4 ikke ha hatt
noe engelskopplering eller skoleerfaring i det hele
tatt for ankomst til Norge. Andre elever kommer
fra langvarige opphold i land hvor engelsk er et
offisielt andresprak, slik som Pakistan, eller fra
land hvor engelsk undervises fra tidlig i skolelopet,
slik som Polen og Portugal.

Selv om si godt som alle leerere delte et positivt
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syn pa flerspraklighet, opplevde flere av elevene vi
intervjuet, at deres morsmal ikke ble verdsatt av
leererne. Noen elever oppfattet til og med at sprak
utenom norsk var ugnsket pa skolen. Dette indike-
rer at flerspraklighet i liten eller ingen grad er blitt
tematisert med disse elevene, noe som ga utslag pa
holdninger til egen sprikkunnskap. Som en elev
beskrev det: «I don’t need first language support,
because I live in Norway now». En annen mente:
«Maybe Norwegian helps a little bit when learning
English, but not Dari and Urdu and things like that;
I don’t think so» (Burner & Carlsen, 2017).
Elevenes tidligere sprakferdigheter ble i liten
grad tatt hensyn til i engelskundervisningen i
begge mottakstilbudene vi undersgkte. P4 tross av
dette observerte vi stor grad av kodeveksling blant

Illustrasjon: © Adobe Stock
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FLERSPRAKLIGHET

elevene. Dette foregikk intuitivt og spontant pa
elevenes eget initiativ. Vi sa at elevene behersket
flere sprak og gjorde nytte av ferdighetene sine
ved & hjelpe hverandre. Eksempelvis kunne en
ny elev fa forklart klasseromsaktiviteter og andre
ting pa urdu av en annen elev i klassen. En elev
uttrykte det vi mener er illustrerende for hvordan
de samhandler i mottaksklasser og mottaksskoler:
«I mix all the sprak». De bruker ordforrddene de
behersker i ulik grad i ulike sprak, til & kommuni-
sere mest mulig effektivt med hverandre og med
leereren.

Et verktgy som ble mye brukt i klassene vi
observerte, var Google Translate, bade til 4 sla
opp ord, setninger og uttrykk, og hele tekster.
Noen bruker ordbgker, men det var den ukritiske
bruken av Google Translate vi observerte, som
kan virke problematisk. Det er ikke alltid ord
og uttrykk far en riktig oversettelse ved bruk av
Google Translate, og kvaliteten pa oversettelsene
varierer fra sprak til sprak. Elevene far heller ikke
informasjon om ordets grammatiske egenskaper
eller hvordan betydningen kan variere i ulike kon-
tekster. En elev oppsummerte vanskelighetene
slik: «Sometimes I translate English to Farsi ... it
becomes wrong. I translate to Norwegian and ask
the teacher. She says whether it’s correct or not»
(Burner & Carlsen, 2017).

Et siste funn som ber nevnes, er at mye av
engelskundervisningen vi observerte i begge
studiene, ble brukt til & undervise norsk. Som
engelsklarere i disse klassene ga uttrykk for, blir
all undervisning gjennomsyret av malet om at
elevene skal leere seg norsk sa raskt som mulig.
Som en folge av dette nedprioriteres tredjespraks-
opplering. En av leererne vi intervjuet, pekte selv
pa at dette er problematisk, ettersom engelsk er
obligatorisk som fag i de skolene eleven etter hvert
skal over til.

Implikasjoner for klasseromspraksis

og utdanningspolitikk

Utvilsomt er utfordringen med tilpasset oppléering
mer gjeldende for de elevene som er omtalt her,
enn elever som har gatt sin skolegang i Norge med
engelsk fra 1. klasse, og som har opplevd en stor
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grad av engelsk input fra miljget rundt. Siden elev-
ene i vare studier ikke har annet til felles enn at de
ikke behersker norsk i tilstrekkelig grad til 4 folge
ordinr undervisning, mener vi skolesystemet
gjor dem en bjernetjeneste ved a plassere dem i
egne grupper i mottaksklasser eller mottaksskoler
ogsa i engelsktimene. Man kan argumentere for 4
gjore det i norsktimene og nér elevene skal leere
andre fag pd norsk, men nér det gjelder engelsk,
er en implikasjon av funnene vare at disse elev-
ene bor fa en tilpasset tredjespriksopplering.
Engelskoppleringen ber bli styrket dersom
eleven mangler engelskferdigheter fra tidligere.
Hvis vedkommende har engelsk fra tidligere sko-
legang eller har hatt lengre opphold i land med
engelsk som et andresprak, bor disse folge ordinzer
engelskundervisning.

Videre mener vi forskriften for serskilt spra-
kopplering ber endres i trad med forskning pa
tredjespraksopplering og nye lereplaner som
vektlegger flerspraklighet. Vi ma fa inn flersprak-
lig oppleering som et mal i seg selv i forskriften,
og ikke bare som et middel til 4 kunne beherske
norsk godt nok. Nyankomne elever bor parallelt
med norsk fa skikkelig oppleering i engelsk, heller
enn at tredjespraksopplering anses for 4 vere noe
som senere skal bygge pa grunnleggende norskfer-
digheter (andrespraksopplering). Flerspraklighet
har en verdi i seg selv (Diamond, 2010; Cenoz,
Hufeisen & Jessner, 2001).

Nar det gjelder leereres kompetanse, fant vi, i
trad med andre rapporter og studier (EU, 2015;
Krulatz & Dahl, 2016), at leerere mangler nod-
vendig kompetanse for 4 jobbe med flerspraklige
elever. Samtidig viser var nyeste studie fra en
mottaksskole at selv om leererne, i motsetning
til i mottaksklasser pa ordineere skoler, besitter
hey kompetanse pa feltet, si medferer ikke det
en signifikant forskjell i méten & arbeide med
flerspraklighet pa. Det er her vi ensker 4 utfor-
dre bade praksis og utdanningsmyndigheter:
Nar videreutdanning ikke ngdvendigvis hjelper
for endring av klasseromspraksis, er det viktig 4
prove andre tilneermingsmater i tillegg til & oke
leereres kompetanse. @kt kompetanse, mener
vi, ma folges opp pa den enkelte skole gjennom
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malrettet skoleledelse, samarbeid blant kolleger,
og gjerne samarbeid med eksterne partnere (enten
andre skoler eller et leererutdanningsmiljg). En
mulighet er 4 planlegge skoleutviklingsprosjekter
som fokuserer pa flerspraklighet i praksis, hvor
leerere far prove ut kompetansen sin, reflektere
over utprgvinger sammen med andre og fortsette &
prove ut og utvikle sin klasseromspraksis. @nsket
om erfaringsdeling fra leererne kan sees i sammen-
heng med en mangel pa egnede leringsressurser
tilpasset nyankomne elever i engelskfaget (Carlsen
& Burner, 2019).

Til sist ensker vi 4 trekke fram at vi i vare stu-
dier ofte motte velmente formuleringer fra leerere
om 4 verdsette elevers sprakbakgrunn. Likevel
finner vi fa holdepunkter i datamaterialet vart
- og ellers i nasjonale og internasjonale studier
(De Angelis, 2011; EU, 2015) - for at leerere aktivt
verdsetter elevenes sprakbakgrunn i praksis. Her
kan Garcia, Johnson og Seltzers (2017) bruk av
begrepene stance og design vere klargjorende.
Forstnevnte beskriver lererens egne holdninger
og oppfatninger om flerspraklighetens verdi, mens
sistnevnte beskriver leererens strategiske plan for a
utvikle positive holdninger hos elevene og aktivi-
sere deres morsmélskunnskaper i sprakundervis-
ningen.? Leerere ber med andre ord legge til rette
for at elevene aktiviserer sprakene de kan fra for,
nér de skal leere seg nye sprak. Dette har ogsa den
kommende leereplanen i engelsk tatt hoyde for ved
at det star at elevene skal oppfatte flerspraklighet
som «en ressurs i skolen og i samfunnet».

NOTER

1 Merkat «tredjesprak» ikke ngdvendigvis refererer til det
tredje spréket i rekkefolgen av sprik man leerer, men alle
sprak man leerer utover morsmalet og andrespraket (i dette
tilfellet norsk for nyankomne elever).

2 Folgende nylige publikasjoner beskriver konkrete undervis-
ningsideer og strategier for spraklerere i flerspraklige klas-
serom: Burner, T., Carlsen, C. & Kverndokken, K. (2019).
101 ways to work with communicative skills: Theoretical
and practical approaches in the English classroom. Bergen:
Fagbokforlaget; Krulatz, A., Dahl, A. & Flogenfeldt, M. E.
(2018). Enacting multilingualism: From research to teaching
practice in the English classroom. Oslo: Cappelen Damm
Akademisk. Carlsen. C. (2017). Flerspraklighet i praksis: 10
praktiske undervisningsforslag for engelskundervisningen
i flerspraklige klasserom. Bedre Skole 2017 (2).
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- men trenger oppleering!

AV STEIN BERGGREN OG PAL JOM

Laerere synes det er bra at programmering innferes, og tror det vil gjore elevene

mer motiverte for matematikk. Men mange mangler selv kunnskap og er usikre pa

hvordan programmering vil pavirke undervisningen.

I NOU 2015:8, EFremtidens skole, trekker Lud-
vigsen-utvalget frem digital kompetanse som en
sentral del av fagomridene i skolen. Videre at
teknologiutviklingen og bruk av digital teknologi
har stor betydning for hvordan vi lever og lerer.
Digital kompetanse blir stadig viktigere og er en
forutsetning for a delta aktivt i arbeids- og sam-
funnsliv.

I et notat om programmering av Sevik m.fl.,
publisert av Utdanningsdirektoratet (Sevik mfl.,
2018), kommer det frem at det de siste arene
har vokst frem en internasjonal bevegelse for a
fremme programmering i skolen, hvor et hoved-
argument er behovet for nedvendige ferdigheter
for det 21. drhundre, kompetanse og evne til 4
forsta et stadig mer digitalisert samfunn. EU har
satt programmering pa sin «Digital Agenda for
Europe», der begrunnelsen er at programmering
er en viktig ferdighet som fremmer kreativitet,
samarbeid og kommunikasjon via et felles sprak.

Med dette som bakteppe vil det veere vanskelig
a skulle lage et nytt leereplanverk for fremtiden
uten at digital kompetanse blir loftet frem og satset
pa i skolen. I heringsutkastet til nye leereplaner
publisert 18. mars 2019 er programmering tatt inn
som egne kompetansemal i matematikk pa sa &
si alle trinn i grunnskolen (Utdanningsdirekto-
ratet, 2019a). I naturfag er det kommet inn som
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kompetansemal etter 10. trinn (Utdanningsdirek-
toratet, 2019b).

En ting er at programmering blir synlig i kom-
petansemalene, noe annet er at innferingen far
den effekten man gnsker. I den forbindelse kan
det veere greit & ha satsingen med Logo-program-
mering pa 8o-tallet i bakhodet. Tankegangen og
argumentene for programmering var mye av det
samme da som ni. Men kanskje er tiden mer
moden na, siden vi er omgitt av og bruker mer
teknologi. Kanskje vil ogsa det at programmering
er lagt til matematikk som er felles fag for alle, ha
betydning. Opplering av lerere blir derfor sen-
tralt. Laerere ma fa tilbud om oppleering, men bor
ogsa ha et gnske om a leere programmering. For 4
fa et innblikk i hva leerere tenker om dette, har vi
spurt 30 leerere om deres syn pa at programmering
skal innferes i grunnskolen.

Metode og undersgkelse

Vi har gjennomfert en anonym spgrreundersg-
kelse med 30 leerere som jobber i barneskolen.
Sperreundersgkelsen besto av 15 ulike sporsmal.
Pi en del av spersmalene var det gitt alternativene
«ja», «nei», «vet ikke». Pa andre var det gitt
ulike alternativer til for eksempel begrep knyttet
til programmering. Leererne skulle her krysse av
begrepene som de kjente betydningen til. Pa noen
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Noen begreper

Koding er importert fra det engelske «codingy,
som i var sammenheng betyr a uttrykke noe

i form av et dataprogram. Programteksten
kalles ofte for kode og handler om a

utvikle egne programmer ved hjelp av ulike
programmeringssprak. | dette inngar a

bruke og forsta grunnleggende prinsipper i
programmering, slik som lgkker, tester, variabler,
funksjoner og enkel brukerinteraksjon.

Programmering er a lage et program for data-
maskinen. Begrepet programmering kan ogsa
omfatte prosessen med a strukturere oppgaven
som skal lgses, og dele den opp i mindre

biter som til slutt kan lzses ved hjelp av de
funksjonene som finnes i et programmerings-
sprak. Programmering omfatter ogsa arbeidet

med a teste programmet, finne feil og rette dem.

Programmering er vanligvis et ledd i en starre
prosess som kan kalles systemutvikling. Selve
prosessen med a skrive programmet kalles i IT-
sjargong ofte for koding.

En algoritme er en oppskrift som forteller oss
trinnvis hva som skal gjgres for at noe skal bli
fullfgrt - hva som ma gjeres for & na malet.
Utfordringen med algoritmer er at de ma skrives
og felges n@yaktig - og i riktig rekkefelge - for

at vi skal fa det resultatet vi forventer. Et data-
program er en algoritme, og et dataprogram
bestar ofte av mange algoritmer. Men ikke alle
algoritmer er dataprogram.

Fra «Veiledning til programmering valgfagy fra
udir.no.
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sporsmal hadde de mulighet til 8 komme med
egne kommentarer. Vi har valgt 4 ikke gjengi spor-
reundersgkelsen i sin helhet, men i stedet sortere
svarene i tre kategorier: holdning til innforing av
programmering, forstdelse av begrep innenfor pro-
grammering og programmering i undervisningen.

Holdning til innfering av programmering

Pa spersmal om det er bra at programmering blir
innfert i matematikk, svarer 23 «ja» og 7 at de
ikke vet. Det kommer ogsa frem at 24 tror elevene
kan bli mer motiverte i matematikk ved a jobbe
med programmering, mens 6 ikke tror det. Nar
de blir spurt om de tror innfering av program-
mering i matematikk vil pavirke undervisningen
i matematikk, er leererne noe mer usikre. Pa dette
sporsmalet har 19 svart «ja» mens 11 har svart at de
ikke vet. Pa dette sparsmalet var det ogsa lagt opp
til at de kunne skrive egne kommentarer, og her
kommer det frem at mange mener de kan for lite
om programmering til 4 kunne si noe om hvordan
undervisningen vil pavirkes.

.
Ul
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Forstaelse av begrep innenfor programmering
Pi et sporsmal skulle deltakerne sette ring rundt
de ordene de viste hva sto for. Alle 30 sa at de
viste hva smarttelefon, GeoGebra og Excel sto
for. Mens 13 sa det samme om Scratch, krysset
bare 4 av for at de visste hva BlueBots var. Kun
3 krysset av at de visste hva Pyton sto for. Nar de
ble spurt om hva det forste de tenker pa nar de
hgrer ordet programmering er, er det stor spred-
ning i svarene, men noen ord som spill, koding og
(lage) dataprogram gir til en viss grad igjen. P
tilsvarende spersmal om ordet koding, er det ikke
noen ord som utmerker seg. Det er stor spredning
isvarene, og det er tydelig at det ikke eksisterer en
ens oppfatning av ordet koding. Dette gjenspeiles
ogsa i svarene nar leererne blir spurt om program-
mering og koding er det samme? Da svarer 6 «ja»,
9 «nei» og 15 «vet ikke». Ordet algoritme er mer
kjent, 29 svarer at de vet hva algoritme er, mens
bare 1 svarer «nei». Gruppen av lerere er mer delt
pa hvilket ord som beskriver en algoritme best.
Mens 4 sier «regel», 14 «oppskrift»; 5 «regel/
oppskrift», 1 «oppskrift/kode», 1 «regel/opp-
skrift/program/kode», 1 «program», 3 «kode»
og 3 blank.

Programmering i undervisningen

Nar lzererne ble spurt om hvorfor det kan vere
nyttig for elever d leere programmering (her kunne
de krysse av pa flere alternativer), sa 27 at det var
for d lere hvordan ting fungerer, 22 for d lere d
bruke PC, 20 for d leere mer matematikk, mens
bare 6 svarte for d kunne reparere en PC. Det var
imidlertid mye storre usikkerhet angidende hva
det innebzerer 4 programmere. Her var det 12
som sa at man kan programmere uten a bruke
PC, mens 2 sa at man ikke kan det. Hele 16 svarer
«vet ikke» pa dette spersmalet. Pa spgrsmal om
leererne kjenner til noen programmeringssprak,
sier 8 «ja», 15 «nei», 1 «tja» og 6 har ikke svart.
De aller fleste, 26, kan tenke seg a leere program-
mering for & kunne undervise i programmering,
mens 3 er usikre («vet ikke») og 1 har ikke svart.
Pa spersmal om hva de gnsker innholdet i et kurs
i programmering skulle vere, svarer 28 at de vil
leere 4 programmere, 27 at de vil leere & undervise
i programmering, mens 21 gnsker ferdige opplegg
til bruk i klasserommet.
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Analyse og diskusjon

Pa denne bakgrunn kan vi si at leererne er posi-
tive til at programmering innferes som en del av
matematikkfaget, og at de tror det kan bidra til
at elevene blir mer motiverte i matematikk. Det
er storre usikkerhet om hvordan det vil pavirke
undervisningen, noe som sannsynligvis skyldes
at leererne selv kan for lite om dette feltet. Men
de ser at det kan veaere nyttig for elevene a lere
programmering, og leererne gnsker a leere mer for
a kunne undervise i det. I den forbindelse vil vi
spesielt nevne at svarene viser at leererne heller
onsker 4 leere programmering og hvordan de skal
undervise i det, enn & fa ferdige opplegg til bruk
i klasserommet.

Vi ber unnga fortidens feil

Lerere er positive til innfering av programmering
og tror det vil kunne bidra positivt til leering av
matematikk. Men lererne trenger opplering i
programmering for a vite hvordan de skal kunne
bruke det pa en god mate i matematikkfaget. I
den forbindelse er det viktig at ambisjonene og
oppleringen star i forhold til hverandre, slik at
man unngér at programmering i matematikk
bare blir et forbigadende fenomen slik som Logo-
programmeringen pa 8o-tallet.

Ord a kunne

Scratch er et grafisk programmeringssprak som
er laget for at barn og unge enkelt skal lzere

seg programmering. Scratch bestar av klosser
som settes sammen til starre blokker, hvor hver
kloss representerer en instruksjon. Klossene
settes sammen ved a dra og slippe dem pa
skjermen

Blue-Bot er en gulvrobot med bluetooth, noe
som innebaerer at den kan styres fra et nett-
brett eller PC. Elevene kan ogsa programmere
roboten med enkle knappetrykk pa robotens

rygs.

Python er et tekstbasert programmeringssprak
som ble utviklet tidlig pa 90-tallet, og er ofte
anbefalt til nybegynnere pa grunn av sprakets
enkle syntaks sammenlignet med en del andre
tekstbaserte programmeringssprak.
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Nar Logo i sin tid ikke var sa vellykket, sa kan
det tilskrives litt vel store ambisjoner, der man gn-
sket at Logo skulle fremsta bade som et program-
meringssprak og som en undervisningsfilosofi som
skulle utvikle aktive, utforskende og kreative barn
som skulle bli gode i problemlasning ( Johansen,
2008). Men den kanskje viktigste arsaken til at
satsingen ikke ble varig, er at det ikke ble satset pa
a gi leererne opplering i programmering.

Stein Berggren har hovedfag i matematikk og PPU
fra Universitetet i Tromsg, samt en Licentiatgrad fra
Lulea Tekniske Universitet. Han arbeider som heg-
skolelektor i matematikk ved Hagskolen i @stfold.

Pal Jom har hovedfag i matematikk og PPU fra Uni-
versitetet i Bergen. Han arbeider som haggskolelektor
i matematikk ved Hegskolen i @stfold.

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.

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. L
Testen tas individuelt og ma administreres OgOS
av en sertifisert testleder. Du kan lese mer

og bestille LOGOS pé logometrica.no Logometrica:
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Laeremidlene - et tema som
forsvant i skoledebatten

AV DAGRUN SKJELBRED

Lzeremidler kan bidra til aktive og selvstendige elever som lar egne spgrsmal og

undring vaere drivkraft i laeringsarbeidet. Men dette kan komme i konflikt med malet

om felles referanserammer for alle elever. En storre bevissthet og mer diskusjon

rundt lzeremidlene vi bruker i skolen ma til dersom vi skal klare 8 kombinere disse

tilsynelatende motstridende malene.

Leaeremiddelfeltet er i stor endring for tiden, og
mange er usikre. Ja, vi er ikke engang enige om hva
vi skal kalle de hjelpemidlene vi benytter i skolens
leeringsarbeid; er det leeremidler, leeringsressurser,
verktoy for leering eller pedagogiske tekster vi
snakker om? I en bok jeg nylig har gitt ut, Skolens
tekster — et utgangspunkt for lering, har jeg foreslatt
at vi kan skille mellom leeremidler som er utformet
ved hjelp av tegn som ma tolkes (som verbalsprak,
bilder, lyd), det vil si tekster, og hjelpemidler som
ikke er meningsberende i seg selv, som verkitoy
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vi bruker for & realisere tekster (for eksempel
skriveredskaper og nettbrett) eller gjenstander vi
benytter for 4 motivere og aktualisere (for eksem-
pel utstoppede dyr eller konkretiseringsmateriell
(Skjelbred, 2019, s. 22). Jeg har kalt alle disse for
leremidler. Dette er et innarbeidet begrep som
ogséd benyttes i bade tidligere og néveerende lee-
replaner. Tekstene har jeg kalt for skolens tekster,
og det er dem jeg forst og fremst skal konsentrere
meg om her.’

Det har etter mitt syn veert for lite diskusjon
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om leremidler generelt og skolens tekster spesi-
elt nar nye leereplaner na skal implementeres. Jo,
det er diskusjoner om leeremidler pa papir eller
skjerm, og om sékalte «én-til-én-lgsninger»; det
vil si innkjop av nettbrett eller pc til alle elever,
vi diskuterer mobiltelefonbruk i undervisningen
og forskjeller mellom lesing i bok og pa skjerm.
Alt dette det er viktige diskusjoner, men kanskje
er tekstenes innhold, form og funksjon minst
like viktig som spersmalet om hvorvidt elevene
skal arbeide med dem i en papirbok eller pé et
nettbrett?

«Leeremidlene har stor betydning for under-
visningen og elevenes leringsutbytte» heter det i
Stortingsmeldingen som innvarslet igangsettelsen
av arbeidet med Fagfornyelsen (Meld. St. 28 (2015
—-2016)). Det skulle en ikke tro nar en studerer de
leerebgkene som benyttes i leererutdanningen,
ser hvilke emner som behandles i etter- og vide-
reutdanning av lerere, eller folger den offentlige
debatten om skolen for den saks skyld. Det gjelder
forevrig ikke bare i Norge: «Kaster man et blik
pa ti nyere lereboger i almendidaktik i Danmark,
moder man en larmende tavshed [...] Det findes
ikke ét kapitel eller afsnit om leeremidler», heter
det i en dansk bok om leeremidler som kom ut i
2012 (Graf, 2012, s. 61). Uten at jeg har undersgkt
det systematisk, vil jeg hevde at situasjonen er mye
den samme i Norge. Hvorfor denne «larmende
tavshed», nér en rekke forskningsprosjekter og
all erfaring viser at leerebgker og andre skole-
tekster har en dominerende plass i norske klas-
serom?? Selv har jeg i mange &r undret meg over
den manglende interessen for leeremidler bade
i leererutdanningen, i skolen og i den offentlige
skoledebatten. Jeg tror vi kan hente noe av for-
klaringen i skolehistorien, neermere bestemt i
implementeringen av reformpedagogikken slik
vi ser den i Normalplanen for folkeskolen av 1939.
Da fikk norsk folkeskole nemlig en leereplan som
skolehistorikeren Harald Thuen har kalt «et pro-
gramskrift for tidens reformpedagogikk» (Thuen,
2017, s. 119). Jeg skal peke pa noen trekk ved denne
planen for 4 belyse en mulig ssmmenheng.
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«Den gamle» og «den nye» skolen
Normalplanen av 1939 trekker for det forste opp
et skille mellom det som kalles «den gamle» og
«den nye» skolen. Slik beskrives «den gamle
skolen»:

Undervisningsplanene for folkeskolen har i re-
gelen lagt hovedvekten pa kunnskapstilegnelsen
iogforsegl...]

og

[...] innprenting av lerestoffet er i stor utstrek-
ning skjedd ved leksegjennomgaing, lekselee-
ring og leksehgring.

Slik skal det ikke lenger vere i «den nye skolen».
Det heter for eksempel at:

[...] planen ikke [legger] hovedvekten pa elev-
enes hukommelsesarbeid, men pi deres mer
allsidige selvstendige arbeid med stoffet. Planen
tar med andre ord sikte pa & gjennomfore ar-
beidsskolens prinsipp, elevaktivitetens prinsipp i
den utstrekning det hover, og slik at arbeidet gir
de best mulige vilkar for barnas frie, harmoniske

vekst og utvikling.
Og vi kan ta med et utsagn til:

Overalt der det er hensiktssvarende ma en legge
arbeidet slik an at elevene selv blir mest mulig

aktive.

Normalplanen av 1939 knesatte det den kalte
«elevaktivitetens prinsipp», der elevenes initiativ
og selvstendige arbeid, deres egne sporsmal og
undring skulle vere drivkraften i leringsarbeidet.
Planen har da ogsé et eget kapittel som kalles Ar-
beidsskoleprinsippet, hvor vi finner alle sitatene
ovenfor (Normalplanen 1939, s. 16).

I parentes bemerket kan vi vel si at bildet av
«den gamle» og «den nye» skolen i Normalpla-
nen er noe svart-hvitt tegnet. Slik er det gjerne
nér en vil gjennomfere endringer; en tegner opp
motsetninger mellom det som har vert, og det
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som skal bli, og en glemmer historien. Det «nye»
er ikke alltid sa nytt. Slik er det kanskje ogsa i
dag. Nér en leser Normalplanen av 1939 opp mot
Fagfornyelsen 2020, ser en at mye av den grunn-
leggende tenkningen er den samme. Ideene om
dybdelering, elevmedvirkning og en praktisk og
utforskende tilneerming til fagene er ikke av ny
dato, men har fulgt norsk skole siden tidlig pa
1900-tallet, da kunnskapstilegnelse skulle byttes
ut med lering og forstaelse.

Hvorvidt Normalplanen av 1939 forte til store
endringer i skolen, skal jeg la ligge her, men vi
ma kunne si at selve idégrunnlaget fra reformpe-
dagogikken som Normalplanen av 1939 bygde pa,
fikk gjennomslag i skolen, og har hatt det siden.
Reformpedagogikken satte eleven i sentrum. Selv
om «elevaktivitetens prinsipp» ikke alltid har
veert sa lett 4 gjennomfore i det praktiske arbeidet
i klasserommet, har idealet om den aktive elev og
«learning by doing» statt og star sterkt.

Kanskje var Normalplanens ideer om den aktive
eleven vanskelig 4 gjennomfere i praksis. P4 ett
omréde fikk imidlertid planen betydning, nemlig
for leeremiddelsituasjonen, og det er den jeg skal
konsentrere meg om i det folgende.

Normalplanens betydning for leeremiddelfeltet
En viktig endring som Normalplanen av 1939
forte med seg, var at leeremiddelfeltet ble utvi-
det. Tidligere hadde leeremidlene forst og fremst
vert leerebgker, na trengtes et storre repertoar av
hjelpemidler. Nér elevene skulle leere ved a gjore,
matte skolen ha tilgjengelig «gode samlinger av
leeremidler av ymse slag: naturgjenstander, prepa-
rater, modeller, apparater for oppleering i naturfag
og andre fag, kart, bilder m.m.» heter det i planen
(Normalplanen 1939, s. 18). Selv om skolen ogsé
tidligere hadde hatt en del slike hjelpemidler, fikk
disse nd en mer dominerende plass. Og denne
utviklingen har fortsatt i takt med teknologiske,
okonomiske og sosiale endringer, slik at vi i dag
kan si at vi benytter mange typer leeremidler, bade
det jeg ovenfor har omtalt som «skolens tekster»,
men ogsi det jeg har kalt «verktay» og «gjenstan-
der». Samtidig skulle lzereboka, som hadde hatt en
framskutt plass i undervisningen tidligere, ifolge
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tenkningen i Normalplanen av 1939 vektlegges
mindre. Det skal jeg utdype i det videre.

Lzerebgkene fikk mindre betydning

Det er lett a forsta at «elevaktivitetens prinsipp»
fikk betydning nar det gjaldt synet pa leerebekene.
Den tidligere omtalte «leksegjennomgaing, lekse-
lesing og leksehoring» var forst og fremst knyttet
til leerebekene, og det var en praksis som en skulle
bort fra. Laerebokbruk ble koblet til den gamle
kunnskapsformidlende skolen, mens den nye sko-
lens idealer var at elevene skulle veere sporrende,
aktive, finne leerestoff selv og «leere ved a gjore».
Dette er et ideal som er velkjent ogsa i tiden etter
Normalplanen av 1939. 1 en periode pa 1980- og
1990-tallet skulle for eksempel leererne helst ikke
bruke lzerebgker, men utarbeide lzeremidlene selv,
tilpasset den enkelte elevs interesser og behov. At
det forte til mye ekstraarbeid for leereren, og mye
kopiering fra allerede eksisterende lereverk, er
én side av saken. Det forte etter mitt syn ogsa til
at analyse og vurdering av leeremidler, og drofting
av god leeremiddelbruk i klasserommet, har hatt,
og fortsatt har, liten plass i leererutdanning, i etter-
og videreutdanning av lerere og i den offentlige
debatten. Jeg tror den «larmende tavshed» om
leeremidler som jeg har referert til ovenfor, i noen
grad har sin forklaring her.

Sa kan en mene at det er leererens faglige valg,
elevenes interesser og forutsetninger og ikke minst
kompetansemalene i lzereplanen som skal styre
arbeidet i skolen, ikke leeremidlene. Fa vil vere
uenige i det; ingen gnsker seg en leeremiddelstyrt
undervisning. Leremidlenes rolle synliggjor imid-
lertid et spenningsfelt i all undervisning, og det
kommer til syne allerede i Normalplanen av 1939.
«Elevaktivitetens prinsipp» og «felles referan-
serammer»

Normalplanen av 1939 kan nemlig sies a tale
med to tunger. Pa den ene siden forfektet den en
elevsentrert tilneerming til leering, pé den andre
opererte den med detaljerte minstekrav i alle
fag, noe som forte til at leereboka ble viktig i det
praktiske arbeidet i skolen, selv om den ideelt
sett skulle fa mindre betydning (Skjelbred 2019,
s. 33f.). Planen synliggjor dermed en innebygd
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spenning som finnes i skolen generelt og innen-
for leeremiddelfeltet spesielt: en spenning mellom
det som i Normalplanen kaltes «elevaktivitetens
prinsipp», og det som i Fagfornyelsen 2020 omtales
som «felles referanserammer».* Med reformpeda-
gogikken og Normalplanen av 1939 ble spenningen
mellom enkeltelevens forutsetninger, interesser
og behov pa den ene siden og skolens mandat til 4
formidle felles kunnskaper, normer og verdier pa
den andre, aktualisert. I et skolehistorisk perspek-
tiv kan vi si at ulike leereplaner har vektlagt den
ene eller den andre siden i denne spenningen, noe
som igjen har hatt innvirkning pa leeremidlenes
innhold og utforming, og pa leeremiddelbruk. Det
er en spenning skolen ma leve med, men vi mé
erkjenne at den finnes.

Etter mitt syn er oppmerksomhet omkring
denne spenningen viktigere enn noen gang.
Tilgangen til digital teknologi gjer individuell ut-
foldelse og reformpedagogikkens idealer lettere
a praktisere. Honngrord som «tilpasset opplea-
ring», «ansvar for egen leering», «fra konsument
til produsent» og «problembasert leering» er
godt forankret i alle leereplaner vi har hatt etter
Normalplanen av 1939, og alle kan slutte opp om
dem. Men de har vert vanskelige 4 realisere - til
né. Digital teknologi gir oss en helt annen mu-
lighet til 4 realisere Normalplanens grunntanker
om «elevaktivitetens prinsipp» og en pedagogikk
som tar utgangspunkt i elevenes forutsetninger,
erfaring og spersmal. Det er en mulighet det er
grunn til 4 glede seg over. Samtidig blir det vik-
tig at vi ogsa holder fast ved den andre siden i
denne spenningen, nemlig at skolen, ifelge sitt
mandat, skal vaere et sted der elevene far noen
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felles referanserammer. Her mener jeg «skolens
tekster», papirbaserte eller digitale, spiller en
viktig rolle.

Betydning av «skolens tekster»

De nye leereplanene angir som kjent ikke hvilket
innhold elevene skal arbeide med, men har relativt
vide kompetansemal. Hva skjer hvis de felles tek-
stene forsvinner, og elever og lerere selv skal finne
stoff for 4 na disse kompetansemalene? Blir kon-
sekvensen en mer fragmentert og individualisert
opplering, slik at de «felles referanserammer»
forvitrer? Thom Jambak, sentralstyremedlem i
Utdanningsforbundet, skriver i et debattinnlegg
i Aftenposten 28. februar 2019:

De felles referanserammene som gjor at vi kjen-
ner igjen, og ser felles pa, utfordringer i samfun-
net, er i ferd med 4 bli borte. I et samfunn som
blir mer komplekst og mer uoversiktlig, blir det
viktigere enn noensinne 4 finne disse felles refe-

ranserammene.» (Jambak 2019)

Han er ikke alene om dette synspunktet. Plane-
nes «manglende» omtale av innhold, har fort til
bekymrede spersmal: Hvor er Ibsen, Undset og
Skram i norskfaget? Hvor er holocaust og Eids-
voldforsamlingen i historie?

For a svare pa disse sporsmalene kunne en
ha vist til skolens tekster, for der er vare store
forfattere og sentrale politiske hendelser rikt re-
presentert. La meg hente et eksempel fra norsk-
faget. Novellen «Faderen» av Bjgrnson kom inn
i skolen med P.A. Jensens Leesebog for Folkeskolen
og Folkehjemmet 1 1863. 1 2018 gjorde en av mine

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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masterstudenter, May Brit Haugseth, en under-
sokelse av tekstutvalget i de fire mest brukte
norskverkene for videregiende skole utgitt etter
siste leereplanendring. Her var «Faderen» med i
to av de fire bokene (Haugseth, 2018). «Faderen»
av Bjernson har fulgt norske skoleelever i over
150 ar (Skjelbred m.fl., 2017), ja, jeg vil hevde at
det fremdeles skal godt gjgres 4 ga gjennom norsk
skole uten 4 mete denne novellen. I undersgkelsen
Skolens kanon — var viktigste lesedannelse, viser le-
remiddelforskeren Bente Aamotsbakken at det fin-
nes en skolelitterzr kanon av forfattere og tekster
som gar igjen i skolens norskverk (Aamotsbakken,
2003). Tilsvarende kanon finnes i alle andre fag.

Sa er kanskje alt vel? Tradisjonen og forlagene
sorger for at kulturarv og felles referanserammer
fremdeles formidles i norske klasserom? Er det
sikkert i en tid med okende digitalisering, og der
kommunene bruker mye penger pa & kjope inn
pc og nettbrett til alle elever? «Vi fornyer ikke
leereplanene for a leere barna 4 google», skrev
kunnskapsminister Jan Tore Sanner i et svar til
Jambak i Aftenposten 6. april 2019. Men vil sko-
lene fa rad til 4 kjope inn pedagogisk tilrettelagt og
kvalitetssikrede leeremidler til bruk i arbeid med
fagene, og vil skoleeiere prioritere dette? I artik-
kelen «Skolens nye literacy» peker skoleforskeren
Marte Blikstad-Balas pa at digitaliseringen i skolen
kan bety at skolens praksis kan bli mer individua-
lisert og subjektiv og mindre forankret i det hun
kaller «tradisjonelle, institusjonelle tekstpraksi-
ser» (Blikstad-Balas, 2015, s. 2), eller det jeg her
kaller «felles referanserammers. Ett sted hvor
de felles referanserammene kan synliggjores, er
i skolens tekster.

Tidligere var de felles referanserammene som
skolen skulle formidle, knyttet til det nasjonsbyg-
gende prosjektet. I dag er dette prosjektet ikke sa
aktuelt lenger, i dag er snarere ordet mangfold et
stikkord for de kunnskaper, verdier og holdnin-
ger som skal formidles i skolen, noe som ogsa er
tydelig uttrykt i de nye leereplanene. «En felles
ramme gir og skal gi rom for mangfold, og elev-
ene skal fa innsikt i hvordan vi lever sammen med
ulike perspektiver, holdninger og livsanskuelser»,
heter det Fagfornyelsen Overordnet del fra 2018.
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Presentasjon av mangfold kan virke samlende og
bidra til & gi «felles referanserammer», om alle
far del i mangfoldet. Derfor ma tekster fra vare
forskjellige kulturer og miljoer, presentasjon av
ulike religioner og sangtradisjoner, og kunnskap
om hva forskjellige kulturer har bidratt med innen-
for vitenskap, kunst og kultur, videreformidles i
skolen. Da er skolens tekster, enten de realiseres
pa papir eller skjerm, et helt sentralt hjelpemid-
del. Leeremidlenes presentasjon av bade et felles
kunnskapsstoff og av mangfold kan virke samlende
fordi de nadr alle. Skolens tekster har, slik jeg ser
det, fremdeles en viktig rolle a spille fordi de
presenterer noen felles referanserammer for alle
som vokser opp i dette landet. Det er uheldig om
dette perspektivet forsvinner i debatten om «den
digitale skolen».

Den skjulte litteraturen?

Leeremiddelforskeren Egil Borre Johnsen skrev
i sin tid en bok om lerebgker med den talende
tittelen Den skjulte litteraturen, der han pekte pa
at leerebeker sjelden anmeldes, og har liten plass
i skoledebatt og forskning. Den kom uti1989. Jeg
tror dessverre det fremdeles er en dekkende tittel,
selv om skolens leeremiddelrepertoar né er utvidet
med digitale leeremidler. I denne artikkelen har
jeg diskutert noen grunner til at det er slik, og
jeg har argumentert for at vi ma interessere oss
mer for lzeremidlenes innhold, form og funksjon.
Hvordan ber skolens tekster utformes og brukes i
klasserommet slik at de skaper motivasjon, lering,
undring og nye sporsmal, og slik at de oppdrar til
kritisk lesing og tenking? Hvordan kan vi forene
«elevaktivitetens prinsipp» med skolens mandat
om a gi alle som vokser opp i dette landet, noen
«felles referanserammer» ? Kanskje leereplanens
formulering om leeremidlenes viktighet, som jeg
refererte innledningsvis, innvarsler en endring.
Nir vi vet at «skolens tekster» leses av nesten
en million mennesker hver dag, de benyttes i
alle klasserom, og de er sentrale med tanke pé 4
formidle felles referanserammer i et stadig mer
mangfoldig samfunn, ville det veere en gledelig
utvikling, og pa hey tid!

Bedre Skole nr. 4

2019 - 31. argang



NOTER

1

Bedre Skole nr. 4

Forslag til 4 ordne leeremiddelfeltet finnes ogsd i @ystein
Giljes bok Leeremidler og arbeidsformer i den digitale skolen
(Gilje, 2017) og i den danske leeremiddelforskeren Thomas
Tllum Hansens bok Dansk (Illum Hansen, 2015). Mitt forslag
bygger pa disse, men skiller seg fra dem pa noen punkter.
Se f.eks. Bachmann, 2004, s. 123, Skjelbred & Aamotsbak-
ken, 2010, s. 17, Gilje et al., 2016, s. xv.

«Generelt skal fagene bli mer praktiske og utforskende»,
sa for eksempel kunnskapsminister Jan Tore Sanner da han
lanserte de nye leereplanene for Fagfornyelsen 2020. (NTB/
NRK 18.03.2019). Kanskje han har lest Normalplanen av
19392

«Felles referanserammer er viktig for den enkeltes tilhorig-
het til samfunnet. Det skaper samhold og forankrer den
enkeltes identitet i et storre fellesskap og i en historisk sam-
menheng», heter det i Leereplan for Kunnskapsloftet (LKz20)
Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnoppleeringen

HOVELBENK

spesialisten

Hegvelbenker med
kvalitetsfglelse av rang!

Skolens tekster - et utgangspunkt for leering kom i var.
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Tekstutvalget i lesebgkene

- en historisk gjennomgang

AV HEIN EBERG ELLINGSEN

Det er en sammenheng mellom lesebgkenes innhold og nye laereplaner. En historisk

gjennomgang viser at 1800-tallsforfatterne har gatt fra a dominere leseverkene

fullstendig til a fa en langt mer beskjeden rolle. Spgrsmalet er om utviklingen har

gatt for langt nar det gjelder a gi slipp pa den litteraere arven.

I forbindelse med innferingen av en ny leereplan
er det blitt diskutert hvilke forfattere dagens barn
og unge vil stifte bekjentskap med. I den forbin-
delse kan det vaere interessant 4 se pa tekstutvalget
i tidligere lesebgker gjennom tidene. I en studie
har jeg registrert hvilke forfattere som har veert
representert i leseverk fra 1901 til 2015, og hvor-
dan lover og leereplaner kan ha pavirket utvalget
i leerebokene.

De mest brukte forfatterne

Jeg har tatt for meg over 140 lesebgker og lese-
hefter for aldersgruppen 13-16 ér og registrert
hvilke tekster de inneholder. Til sammen dreier
det seg om over 11 129 registreringer. I tillegg til
a underspke alle registreringene under ett, har
jeg delt lesebgkene i grupper alt etter hvilken lov
og leereplan som var gjeldende. Slik kan jeg bade
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registrere hvilke forfattere som gér igjen mellom
1901 0g 2015, og underspke om leereplanene synes
a ha hatt betydning for forfatterutvalget.

Bente Aamotsbakken har undersgkt hvilke for-
fattere som gér igjen i leseverk for den viderega-
ende skolen i etterkrigstiden. Hennes hypotese var
at 1800-tallets forfattere dominerte tekstuvalget
pa bekostning av yngre forfattere og nye trender
i skjennlitteraturen. Forfattere som var tatt med i
mange leseverk, ble betegnet som «kanonforfatte-
re». Jeg har gjort det samme og tatt utgangspunkt i
antall titler den enkelte forfatteren er representert
med. Aamotsbakken mente & kunne fastsla at for-
fattere fra 1800-tallet dominerte leseverkene. Ser
man pa mitt utvalg under ett, kan man fa inntrykk
av at det samme gjelder for lesebgker for elevgrup-
pen 13-16 ar. De forfatterne det er flest tekster av,
er vist i tabell 1.
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Tabell 1

Nr | Forfatter Antall
titler
1 Bjernstjerne Bjgrnson 382
2 | Arne Garborg 273
3 | Henrik Wergeland 261
4 | Aasmund O. Vinje 197
5 | Henrik Ibsen 170
6 | Johan Sebastian Welhaven 158
7 | lvar Aasen 135
8 | Arnulf @verland 14
9 | Jan Erik Vold 1
10 | Nordahl Grieg 10
1 | Inger Hagerup 109
12 | Johan Herman Wessel 99
13 | Snorre Sturlason 97
14 | Halldis Moren Vesaas 87
14 | Tarjei Vesaas 87
16 | Peter Christen Asbjernsen 84
17 | Jergen Moe 83
18 | Alexander L. Kielland 81
18 | Jonas Lie 81
20 | Knut Hamsun 80

Tabellen viser hvilke forfatterne det finnes flest tekster av
i140 lesebgker og lesehefter fra mellom 1901 og 2015 for
aldersgruppen 13-16 ar.

Utvalget domineres av lyrikere eller forfattere som
har skrevet mye lyrikk. Det er en svakhet med
undersokelsen og henger sammen med plassen
en tekst tar: Det kan veere flere dikt pé én side,
mens en novelle eller et utdrag fra en roman eller
et skuespill, vil gd over mange sider. Hadde man
tatt hensyn til sidetall i stedet for tittelmengde,
ville listen sett annerledes ut. Listen forteller li-
kevel noe om utvalget, og— om ikke annet-viser
den hvilke forfattere som far navnet sitt gjentatt
flest ganger, og som dermed vil pavirke elevenes
hukommelse.
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Jonas Lie

Ser man pa utvalget ut fra hvilket d&rhundre
som dominerer, er det helt klart 1800-tallet. Disse
forfatterne har hatt mulighet til a bli tatt med i
et langt storre antall lesebgker enn mer moderne
forfattere, og det er én grunn til det hoye antallet.
Dermed er denne listen kanskje ikke sa interes-
sant, samtidig gir tittelantallet en pekepinn om
populariteten til 1800-tallets forfattere. Man kan
ogsa merke seg at det er én nalevende forfatter
med: Jan Erik Vold.

Sju perioder

Nye lesebgker kom gjerne ut i forbindelse med
at nye, sentralt gitte leereplaner ble innfort. Disse
hadde igjen sitt utgangspunkt i nytt lovverk for
skolen eller deler av skolen. Jeg har valgt ut sju
epoker som har vert viktige for endringer i tekst-
utvalgene:

1. Den nye skoleloven av 1896

11896 kom det en ny skolelov som bestemte at
elvene skulle gd sammen til og med 5. klasse i
folkeskolen. Etter det ble elevgruppen delt som
nevnt i innledningen. Loven fra 1896 og lerepla-
nen fra 1899 fikk betydning for utformingen av
leseverkene for middelskolen og framhaldsskolen
der elevene mellom 13 og 16 ar gikk.

Bjernstjerne Bjernson
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2. Nye lover og lzereplaner i mellomkrigstiden

Fra midten av trettitallet og mot slutten av dette
tiaret kom det nye lover og lereplaner for bade
folkeskolen og den hoyere skolen. I tillegg kom
det ogsa en ny leereboknormal som ikke minst
fikk betydning for spraket i leerebgker og leseverk.
Det nye lovverket bestemte at elevene skulle g
sammen til og med 7. klasse pa folkeskolen.

3. Laereplan for forsek med 9-drig grunnskole
Omkring 1960 fikk man en ny lereplan: Leereplan
for forsok med 9-arig grunnskole (L60), den ble
endelig innfort for hele landet i 1960. Det er den
forste planen som gjaldt bade for skolene pa landet
ogibyene, i tillegg innebar planen at elevene gikk
samlet til og med 9. klasse. Det var likevel en de-
ling i kursplaner i de skriftlige fagene som gjorde
at de flinkeste tok kursplan 3, og de som slet, gikk
pa kursplan 1. Klassene ble ofte sammensatt etter
hvilken kursplan elevene gikk pa.

4. Mansterplanen av 1974

11974 kom den forste mensterplanen (M74) som
bret ganske sterkt med skoletradisjonen, seerlig
den generelle delen la langt mer vekt pa at elevene
skulle veere utgangspunktet for stoff- og metodevalg.
Dessuten la planen vekt pa nermiljoet som utgangs-
punkt for oppleringen. Planen la opp til at mye av
skolens innhold var opp til skolene selv a4 bestemme.

5. Meansterplanen av 1987

En ny mensterplan kom i 1987 (M87) og var en
viss innstramning av valgfriheten i M74. Det fag-
lige ble tydeligere vektlagt enn i M74. I norsk la
man spesiell vekt pa sjangrer. Mens tidligere pla-
ner gjerne inneholdt drsplaner, var denne planen
inndelt i 3-arsplaner. Sa var det opp til skolene
(og leerebokforfattere) 4 bestemme nar fagemner
skulle tas opp og hvordan de skulle tilrettelegges.

6. Laereplan for den 10-arige grunnskolen

Ti ar etter kom Leereplan for den 10-drige grunnsko-
len (Lg97) som i langt storre grad styrte det faglige
innholdet. I norsk var det blant annet opplistet en
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god del forfattere man mente elevene skulle bli gjort
kjent med. M74 og M87 inneholdt ikke slike oppreg-
ninger, men det gjorde forspksplanen fra 60-arene.

7. Lareplan for kunnskapsloftet

Lzereplan for kunnskapsleftet (Ko6) har hele tiden
vert en forelppig plan og har derfor gjennomgatt
revisjoner etter at den ble innfert. Her er det ikke
nevnt noen forfatternavn, den legger ikke vekt pa
skillet mellom skjonnlitteratur og saktekster, men
omtaler dem som «tekster» og sidestiller dermed
de to teksttypene. I motsetning til L97, som har ars-
planer, inneholder ogsi denne 3-drsplaner, slik man
hadde hatti M87. Det kom ut nye leseverk da planen
ble innfort. Ogsa etter en revisjon av norskplanen i
2013 kom det ut nye eller reviderte leseverk.

De fire store
Jeg har ikke kunnet bruke de absolutte tallene til
denne sammenligningen, fordi antall leseverk i
hver gruppe varierer. Sidetallet fra bok til bok vari-
erer ogsa, og dermed antall tekster. Jeg har derfor
regnet ut hvor stor andel den enkelte forfatteren
har av det totale antallet tekster i lesebekene i hver
periode. Dette forholdstallet dreier seg stort sett
om promiller fordi det er mange forfattere repre-
sentert i hver lesebok. Men disse forholdstallene
- andelene - lar seg sammenligne.

Jeg starter med «de fire store».

Figur 1 De fire store
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Stolpediagrammet i figur 1 viser andelen til
hver av forfatterne i de ulike periodene. Denne
framstillingen er riktig pa den maten at den viser
andelene i leseverk utgitt i hver av periodene. Et
linjediagram gjor det lettere & se utviklingen for
hver av forfatterne og sammenligne dem, men det
gir ogsa et inntrykk av stigning eller synking innen
hver periode, og det er ikke riktig. Nar jeg likevel
bruker linjediagram videre, er detfordi det illus-
trerer tendensene bedre. Diagrammene er ogsa
i hoydeformat, noe som gjor at forskjellene blir
tydeligere.

Figur 2 De fire store
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Diagrammet i figur 2 viser at Bjornsons tekster
utgjorde mellom 9 og 10 prosent av alle tekstene
i lesebeker utgitt fram til slutten av 30-tallet. Det
dreier seg om lesebgker for middelskolen og fram-
haldsskolen og noen bgker som i forste rekke var
tenkt brukt i folkehayskoler, som pa den tiden ble
kalt «ungdomsskoler». Bgkene fra denne tiden
fins i Nasjonalbibliotekets digitale database, og det
er disse som er mitt utgangspunkt. Nyere leseverk
fra 60-tallet av har jeg hatt tilgang til i papir.
Bjernsons andel av tekstene faller voldsomt
fram til 1974, og har s omtrent den samme andel
fram til 2006, da andelen fortsetter a synke. I de
tidligere lesebgkene var mange av tekstene hans
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Alexander L. Kielland

dikt, og dikt er oftest korte tekster. Det er som
nevnt én arsak til at sd mange lyrikere skarer hoyt
i antall tekster i lesebgkene.

Ibsen var ikke pa langt neer sa populer som
Bjornson for ved utgivelsene av de siste lesever-
kene etter L97 og Ko6. Lie er bedre representert
enn Ibsen i de eldste leseverkene, men har en
fallende kurve som ender med at det i de nyeste
leseverkene ikke er med noen tekster av ham. Kiel-
land har en noe flatere kurve og passerer Lie fra
M?74 av. Vi ser at denne leereplanen ogsa represen-
terer et lavpunkt, noe som henger sammen med at
planen la sveert stor vekt pa 4 skape leserinteresse
og leseglede og lesenysgjerrighet. Tekstene var i
storre grad hentet fra mer moderne forfattere og
ogsa fra forfattere som skrev ungdomslitteratur— d
essuten var flere dikt skrevet av elever. Utvalget
var en reaksjon pa tunge, skjonnlitterzre tekster
som preget eldre lesebgker (Senje, 1978).

Etter 1974 fikk man en reaksjon pé vektleggin-
gen i M74. Dette kommer serlig klart fram i Lg7,
der mange forfatternavn er nevnt. Andelen til «de
fire store» gker litt som folge av dette. Forfatter-
lister forsvant i 2006 med innfgringen av Ko6, og
dette viser seg ved at andelen tekster av «De fire
store» synker.

Nynorske forfattere

Ilisten over de mest brukte forfatterne finner man
fire som skrev pa nynorsk: Garborg, Vinje, Aasen
og Sivle- o g som man i forste rekke forbinder
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med 1800-tallet. I diagrammet nedenfor (figur 3)
ser man at kurvene fplger det samme mensteret
som for «de fire store». Andelen tekster som steg
da L97 ble innfert, kommer klarere fram her enn
nar det gjelder Bjornson, Ibsen, Kielland og Lie.
Selv om Garborg fikk et oppsving i lesebgker ut-
gitt i perioden 1939-1959, synker andelene til de
fire forfatterne, med unntak av i lesebgker utgitt
da Lg7 ble innfort.

Figur 3 De fire store nynorske
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Den samme utviklingen kommer ogsa i stor grad
til syne nar det gjelder eldre 1800-tallsforfattere
som Asbjornsen, Moe, Welhaven og Wergeland.
Eventyrene til Asbjornsen og Moe far en opp-
blomstring med innferingen av M74. Man mente
tydeligvis at eventyr var en sjanger som ville skape
leseinteresse og leseglede hos elever mellom 13 og
16 ar, seerlig redaksjonen som hadde ansvaret for
NISK-heftene (Norsk i sammenholdte klasser—
Noveller, Lyrikk osv.) synes 4 veere en eksponent
for denne tenkningen. Den utga to hefter med
eventyr — ett med norske eventyr og ett med
utenlandske. Sa stor plass har eventyr aldri hatt
verken for eller siden i leseverk for alderstrinnet.

Ser man alle de ovennevnte forfatterne under
ett, fir man diagrammet som er vist i figur 4.
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Figur 4 Andelen tekster av 1800-tallsforfattere
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Tendensen er den samme: Eldre forfattere opptar
mindre og mindre plass, men det er bare Jonas
Lie og Per Sivle som i 2006 faller helt ut av lese-
bekene.

Denne gjennomgangen viser at 1800-tallsforfat-
terne ikke dominerer nyere leseverk pa samme
mate som de gjorde for 1970-tallet. Selv om de far
et visst oppsving med innferingen av L97 - en plan
som la vekt pa litteraturhistorien — dreier det seg
om en liten hump i forhold til leseverk utgitt for
og etter andre verdenskrig. 1800-tallsforfatterne er
heller pé vei ut enn & dominere lesebgkene.

To kvinnelige forfattere fra 1800-tallet

Ogsa Camilla Collett og Amalie Skram er med i
det siste diagrammet. Deres andel er sveert liten -
seerlig i de eldste lesebokene. Begge er blitt bedre
og bedre representert, serlig Amalie Skram, men
ogsé andelen av deres tekster synker etter 2006.
Generelt stiger andelen kvinnelige forfattere en del.
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Fram til 1959 var 3 prosent av tekstene skrevet av
kvinner, etter innferingen av L60 var andelen ste-
get til 1 av 10 tekster og videre til 1 av 5 tekster etter
M74. 1 perioden da M87 og L97 ble innfort steg
andelen til 1 av 4 tekster. Etter Ko6 har andelen
steget til 1 av 3 tekster. Oftest er det ikke s4 mange
tekster av hver forfatter, heller dreier det seg om et
storre antall personer med én eller et par tekster.

«Karens jul» av Amalie Skram kom sent inn
i lesebeker for aldersgruppen. Hun skrev novel-
len i 1885, men den kom farst med i en lesebok
i 1974. Kiellands «Karen», som brukes mye n4,
kom inn i en lesebok for ungdomstrinnet forst i
1979, men ble utgitt forste gang i 1882. Begge for-
fatterne var sveert omdiskuterte i sin tid, og det
kan veere bakgrunnen for at det tok sa lang tid &
«oppdage» dem. Begge novellene er i dag med i
5 av de 8 leseverkene utgitt etter at Ko6 ble inn-
fort. Som en kontrast kan nevnes «Faderen» av
Bjornstjerne Bjornson, som kom ut i 1860 og var
med i en lesebok fra 1861. Den fins i 17 lesebgker
fra 1904 til 2014. Etter innforingen av Ko6 er det
3 leseverk som har med novellen.

Forfatteres popularitet i endring

1800-tallets forfattere opptar en mindre og mindre
andel for hver lzereplan - u tenom et lite oppsving
i forbindelse med L97 som la vekt pa forfattere fra
1800-tallet i sin liste over forfattere som elevene
burde bli kjent med. En viktig arsak til at andelen
synker, er selvfolgelig at antall forfattere stiger sa
mye. Likevel kan man ogsa lese ut av diagram-
mene at innferingen av nye skolelover og leerepla-
ner har hatt betydning for hvordan vektleggingen
har veert.

Ulike forfattere har vert populare til ulike
tider. For a illustrere nettopp dette pa en litt annen
mate, viser diagrammet i figur 5 hvordan andelen
til fem utvalgte forfattere (i forste rekke lyrikere)
har veert over tid.

Ser man pa de tre mannlige forfatterne i
diagrammet under, er det lett a se at Qverland og
Grieg har veert spesielt populare rett etter krigen,
mens Jan Erik Vold var spesielt populer fra M74
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Amalie Skram

Camilla Collett

og fram til 2015. Den forste som tok med et dikt
av ham, var Thorbjern Egner. I tillegg til tekstenes
kvalitet, har nok Grieg og @verlands popularitet
sammenheng med deres betydning som mot-
standsmenn under krigen og serlig diktene som
henspiller pa krigen og kampen mot nazismen. Jan
Erik Volds dikt representerte noe nytt som var lett
a fatte for elevgruppen, i tillegg til at han benyttet
seg av diktsjangrer som var nye og representerte
et brudd med den tradisjonelle poesien.

Figur 5 Fem 1900-tallslyrikere
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Blant Inger Hagerups dikt er det mange som
kunne vekke leseinteresse og -glede, og som der-
for er godst tilpasset elevgruppen. Men det mest
brukte diktet av henne er «Aust-Vagey. Mars
1941» med sin taktfaste rytme som passer sa godt
til innholdet. Det har ogsd med krigen 4 gjore og
kom inn i en lesebok i 1947. Diktet star i fem av
leseverkene som er blitt utgitt etter Koé.

En god del av Halldis Moren Vesaas’ dikt har
et innhold som er godt tilpasset elevgruppen -
ikke minst jentene. I tillegg til at det har veert fa
tekster av kvinnelige forfattere i lesebokene, har
ogsa hovedpersonene som oftest vert gutter og
menn. Dermed har jentene hatt feerre identifika-
sjonsfigurer av samme kjonn a forholde seg til. Fra
1960 fram til i dag har Halldis Moren Vesaas andel
av tekster holdt seg omtrent pa samme niva. De
fire pvrige forfatternes representasjon har variert
ilangt storre grad.

Skjgnnlitterzere tekster og saktekster

Alle leseverk har hatt med lyriske, episke og dra-
matiske tekster, men ogsé saktekster. I de tidlig-
ste lesebgkene pa 1800-tallet ble tekstene gjerne
delt etter kategoriene poesi og prosa. Prosadelen
inneholdt béde episke, dramatiske og saktekster.
I dag er hovedinndelingen skjonnlitteraere tekster
og saktekster.

Figur 6 Andelen hovedsjangrer: 1900-2015
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Diagrammet i figur 6 viser fordelingen av tekstene
etter hovedsjanger i periodene som databasen er
delt inn i. Inndelingen er ikke 100 prosent sikker,
og det skyldes serlig tekster som har sjanger-
kjennetegn fra fortellingen og saktekster. Nar det
gjelder lyriske og dramatiske tekster, er de langt
lettere 4 sjangerbestemme.

I de fleste periodene er det desidert flest lyriske
tekster i leseverkene, rett over og under 50 pro-
sent. Andelen episke tekster varierer i langt storre
grad og henger sammen med bade andelen lyriske
tekster og saktekster. Det mest oppsiktsvekkende
er endringen som skjer etter innfgringen av Ko6,
der andelen lyriske tekster synker betraktelig, og
andelen saktekster stiger sterkt. Ogsa episke tek-
ster, tekster som tilhorer prosalitteraturen, stiger.
Det blir interessant 4 se om denne tendensen vil
holde seg i leseverkene som kommer med den nye
leereplanen.

Andre verdenskrig i lesebgkene

Noen lesere vil kanskje reagere pa at perioden fra
1939-1959 er sett under ett, og at andre verdens-
krig ikke er vektlagt. Det henger sammen med at
lesebakene under krigen i stor grad var de som ble
utgitti1939/1940 etter den nye leereboknormalen.
Bokene inneholder tekster av Halvdan Koht, Carl
Joachim Hambro, Nordahl Grieg og Arnulf @ver-
land, men dette var tekster som ikke var kritiske
til nazismen eller krigen. Det ble ogsa utgitt en
lesebok for framhaldsskolen i 1942 som kom i opp-
trykk i 1946 - uten endringer. Det var ytre arsaker
til at nazistene ikke gjorde sterke framstot mot 4
nazifisere skolen, men nér det gjaldt lesebokene,
var det kanskje slik at den nasjonalromantiske ten-
densen i dem passet like godt for nazister som for
jossinger. Det var forst etter krigen at tekster fra og
om krigen kom inn i lesebokene. Sverre Sletvold
har pavist at lesebgkene for aldersgruppen etter
krigen fikk et mer dystert og realistisk preg.

Konklusjoner

Jeg har forst og fremst pavist at 1800-tallsfor-
fatterne ikke er en dominerende faktor i nyere
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leseverk. Det skjedde en endring med innferin-
gen av M74 da man fikk en reaksjon mot leseverk
som inneholdt tunge, litterere tekster lite tilpasset
elevgruppen. Tekstutvalget ble utvidet ved at mo-
derne forfattere tok mye plass, tekster hentet fra
ungdomslitteraturen ble sterkere vektlagt, og ogsa
tekster skrevet av elever ble sidestilt med voksnes
tekster. Leseglede og -interesse ble det viktigste.
Reaksjonen kom med M87, der sjangrene ble vekt-
lagt i trad med tradisjonen etter krestomatiene
pa 1800-tallet. Lg7 borstet stov av den litteratur-
historiske vinklingen, og 1800-tallsforfatternes
tekster tok noe mer plass, mens Ko6 prioriterte
saktekster og episke tekster pa bekostning av lyrik-
ken, som er den sjangeren som ligger lengst fra
saklitteraturen.

Videre har jeg tatt for meg kvinneandelen i
lesebgkene og vist at andelen har vert klart
stigende. Jeg har ogsa pavist at noen forfattere
er populere over lang tid, andre fungerer best
i en bestemt tidsperiode og ut fra en gitt erfa-
ringsverden. Det gjelder langt flere enn de som
er nevnt i denne artikkelen. Det fins ogsé tekster
som sent blir oppdaget, men som na star i mange
lesebgker.

En kuriositet i denne sammenhengen er at den
andre verdenskrigen og nazismen i Norge ikke kan
spores i leseverkene som ble brukt under krigen.

Diagrammene viser at det er en sammenheng
mellom lesebgkenes innhold og nye lereplaner.
Selvfolgelig er det ogsé andre faktorer som kan
forklare svingningene: generelle endringer i hva
som pedagogisk er blitt vektlagt, hva som er tren-
der i kultur- og arbeidsliv og — ikke minst — hva
det politiske flertallet har sett pa som den «rette
vei».

Men i forste rekke har jeg vektlagt at 1800-tal-
lets forfattere, som fram til etterkrigstiden domi-
nerte lesebokene, eriferd med & ta mindre plass-
k anskje for liten. Dette funnet er det motsatte av
det Aamotsbakken mente 4 finne i leseverk for den
videregaende skolen. Det er & hape at nye leseverk
- enten de kommer i papir eller er digitale - ikke
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Henrik Ibsen

mister den littersere arven av syne. Tekstene tar
ikke utgangspunkt i elevenes hverdag, meni en til
dels helt fremmed verden. Men det er ikke serlig
vanskelig 4 tilrettelegge oppleringen slik at eldre
tekster ogsa blir aktuelle for elevene - i tillegg til
a gi dem kunnskap og allmenndannelse.
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Manglande samsvar mellom eksamen og laeremiddel

AV SIGRID GYREVIK

Ei kartlegging av sjangrar og teksttypar i laeremiddel og eksamensoppgaver i

engelsk viser ei overvekt av deskriptive og narrative tekstar i lzerebgkene - medan

oppgavesjangrane vi finn i eksamenssetta, knapt er representerte i laereboktekstane.

Sveert mykje av det som gar fore seg i engelskfaget,
dreier seg om interaksjon med tekstar. Fra tid til
annan vert det diskutert blant leerarar, sprakdidak-
tikarar og andre kva slag tekstar som eignar seg
best for ulike grupper av elevar som lerer engelsk,
slik det mellom anna har kome fram i hoyrings-
prosessar bade rundt Fagfornyelsen og tidlegare
leereplanreformer.

Likevel har det til no vore lite systematisk for-
sking pé det faktiske tekstrepertoaret i eksamens-
sett og publiserte leeremiddel i engelskfaget. Eit
mal med doktorgradsarbeidet mitt (@revik, 2019)
var difor a skaffa fram meir kunnskap om kva for
tekstar og oppgéaver som blir publiserte for engelsk
som fellesfag i den vidaregaande skolen.

A sja kategoriar av lesetekstar og skriveoppga-
ver i samanheng er relevant i og med at nye tekstar
bygger pé foregaande tekstar (jf. Bakhtin, 1986).
I engelskklasserommet ser ein at elevane brukar
element fra andre tekstar i tekstproduksjonen
sin, som til demes vist i Larsen (2009). Forsking
har ogsa stadfesta at kjennskap - eller manglande
kjennskap - til ulike tekststrukturar verkar inn
pa kor vidt elevane er trygge pa a bruka desse i
eiga tekstskaping (Berge, Evensen, Hertzberg &
Vagle, 2005; Freedman, 1994; Horverak, 2016).
Dermed blir det viktig i eit fag som engelsk at
elevane far rikeleg hgve til a studera tekstar som
har fellestrekk med tekstane dei blir bedne om 4
skriva. I doktorgradsstudien undersokte eg difor i
kor stor grad sjangrar og retoriske strukturar som
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var typiske for skriveoppgaver i engelskfaget, ogsé
var representerte blant lesetekstane i leerebeker og
tilhgyrande nettressursar.

Sjanger som omgrep vart fjerna under 2013-re-
visjonen av lereplanen i engelsk under Kunn-
skapsloftet (LKo6/13). I staden talar leereplanen
no om «ulike typar tekst», utan pa nokon mate
a avgrensa tekstomgrepet eller referera til nokon
spesifikk typologi av tekstar. For 4 kunna skildra
ulike typar tekstar i materiell publisert for engelsk-
faget laga eg difor ein empirisk basert typologi.
Her kategoriserte eg tekstar i lereboker, tilhoy-
rande nettressursar og nasjonale eksamenssett
i engelskfaget ut fra sjanger (t.d. faktatekst) og
teksttype (t.d. deskriptiv).

Leereplanen i engelskfaget i norsk skole er
bygd opp av kompetansemal og spesifiserer ikkje
saerskilde tekstar som skal lesast eller skrivast, sa
tekstar fra alle tenkelege kjelder kan i utgangs-
punktet brukast i arbeidet med desse kompetan-
semdla. Nar eg valde eksamenssett, leerebgker
og tilhgyrande nettressursar til & representera
tekstrepertoaret i engelskfaget, sa var det fordi
tekstmateriale fra desse kategoriane spelar ei
viktig rolle i undervisning, leering og testing av
kompetanse i engelskfaget. Nasjonal skriftleg ek-
samen i fellesfaget engelsk vedkjem alle elevar i
vidaregdande skole, enda om det berre er ein viss
del av elevane som vert trekte ut til 4 ta denne
prova. Eksamen har som mal 4 visa eleven sin
skriftlege kompetanse som heilskap og ma difor
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testa eit breitt utval av leereplanmal. Utan & spe-
sifisera sjangrar, legg leereplanen likevel foringar
for elevane sin tekstproduksjon i form av serskilde
skrivehandlingar (ogsa kalla diskurshandlingar).
Serleg er skrivehandlinga «drefte» nemnd hyp-
pig, noko som peikar i retning av sjangrar der
eleven kastar lys over saker fra fleire sider, og/
eller framforer argument og dreg konklusjonar.
Nar det gjeld leerebokene, er desse ikkje blitt ir-
relevante i norsk skole, sjolv med enorme mengder
informasjon tilgjengeleg via internett. Forsking fra
det siste tiaret tyder pa at leerarar finn det praktisk
a bruka lerebegker i undervisninga ( Juuhl, Hont-
vedt & Skjelbred, 2011; Bakken, 2018), om enn i
kombinasjon med andre, ofte digitalt medierte
tekstar (Gilje et al., 2016). Digitale ressursar blir
publiserte med leereverka og har som regel same
tematiske inndeling som bgkene. Sidan norske
elevar i vidaregaande skole har sin eigen laptop
til disposisjon, kan ein ga ut fra at desse nettres-
sursane blir brukte i samanheng med tilhgyrande
leerebok.

I det folgjande vil eg forst greia ut om det teore-
tiske grunnlaget for bruken min av omgrepa sjanger
og teksttype, for eg presenterer kriteria for utvalet av
tekstar og typologien eg laga for & kategorisera dei.!

Teorigrunnlag: sjanger og teksttype

- to perspektiv pa tekst

Omgrepa sjanger og teksttype har til dels vore
brukte ulikt i ulike samanhengar, noko som kan
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vera forvirrande nar ein diskuterer kategorisering
av tekstar. Sjangerforskaren Bruce (2008, s. 5) ut-

trykker det slik:

[...] defining what is meant by the terms ‘genre’
or ‘genre-based approaches’ when discussing
the teaching of writing can be problematic as
both the literature on the subject and the related
terminology is extremely diverse and potenti-

ally somewhat confusing [...].

Av plassomsyn skal eg ikkje gi inn pa dette
mangfaldet her, men det finst mykje litteratur
som behandlar ulike teoretiske retningar i sjan-
gerforsking (t.d. Bruce, 2008; Hertzberg, 2001;
Skulstad, 2012). Breivega og Johansen (2016) og
QOrevik (2019) droftar ogsa spesifikt tilhevet mel-
lom sjanger og teksttype. Eg folgjer her Paltridge
(2002) og Pilegaard og Frandsen (1996) nar dei ser
pa sjanger og teksttype som to komplementaere
perspektiv i skildring og analyse av ein tekst.

I korte trekk er sjanger knytt til kontekst for
kommunikasjonen, i trdd med forskingstradi-
sjonen English for Specific Purposes (ESP). Her
blir spesifikke sjangrar assosierte med serskilde
diskursfellesskap (discourse communities) innanfor
yrkesliv og utdanning (Swales, 1990). Sjangrane
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spelar ei sentral rolle i aktivitet og verksemd inn-
anfor diskursfellesskapet, og ulike sjangrar vert
danna ut fra dette fellesskapet sine kommunikative
behov. Sentrale kriterium for 4 identifisera ein gitt
sjanger er situasjonskontekst, kommunikativt
foremal og retorisk organisering. Til demes finn
ein som regel sjangeren bokmelding i aviser eller
tidsskrift, og teksten er skriven primert for a gi
potensielle lesarar ei vurdering av ei bok. Det er
typisk for sjangeren 4 starta med ein kort synopsis
i presens for a gi lesaren innblikk i handlinga og
a runda av med ei samlande vurdering av boka.

Teksttype-perspektivet er relatert til det reto-
riske arbeidet teksten gjer, uavhengig av kontekst.
Teksttypar vert ogsa omtala som discourse types
eller rhetorical modes. Dome pa teksttypar er
deskriptiv, argumenterande og narrativ. Denne
kategoriseringa har reter i teori om retoriske
strukturar (t.d. Bain, 1867; Wehrlich, 1976). Skri-
vehjulet, ein modell for skriveopplaering utvikla
av norske forskarar (sja Solheim & Matre, 2014;
Berge et al., 2016), har ogsa delvis lege til grunn
for teksttype-kategoriane eg har brukt. Det eg
definerer som teksttypar, kan seiast 4 vera pa
tilsvarande analytiske niva som skrivehandlingar
og foremdl med skriving 1 Skrivehjulet (sja ogsa
Qrevik, 2015).

Nokre av kriteria for identifisering av sjanger
og teksttype er delvis overlappande, i og med at
kommunikativt foremal og struktur er aspekt av
begge perspektiva. Dei er likevel komplementzere
iden forstand at same teksttype (t.d. argumente-
rande) kan vera representert i ulike sjangrar (t.d.
lesarinnlegg og bokmelding), medan ein og same
sjanger kan ha element av fleire teksttypar (t.d.
bade narrativ og argumenterande teksttype i ei
bokmelding). Dermed gir kombinasjonen av dei
to perspektiva ein rikare analyse av ein tekst enn
ved berre 4 legga det eine perspektivet til grunn.

Tekstutval og typologi

For & kartlegga lese- og skrivesjangrar i engelskfa-
get identifiserte eg sjangrar og teksttypar i tekstar
og oppgaver i 34 eksamenssett og 8 leremiddelsett
for fellesfaget engelsk i den vidaregiande skolen.
Desse var fordelte mellom lereplanperiodane
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Reform 94 (R94) og Kunnskapsloftet (LK06).
Utvalet av eksamensoppgaver dekte til saman
tidsrommet fra 1995 til 2015. Larebgkene fra LKo6
var 2009-utgaver som var gyldige fram til det kom
nye leerebokutgaver rundt 2015. Nettressursane
var henta berre fra LKo6, sidan Rg4-utgéver av
desse ikkje lenger var tilgjengelege dé eg gjorde
undersgkinga.

Eg valde ut samanhengande tekstar med tanke
pa innhaldsaspekt og kommunikasjon, og skrive-
oppgaver med tilsvarande tema. Ein tekst matte
ha minimum to heile setningar (periodar) for & bli
inkludert i materialet. Tekstar og oppgaver som
galdt reint lingvistiske aspekt av engelskfaget, vart
ikkje talde med. Berre langsvarsoppgavene var
inkluderte fra eksamenssetta. Materialet saman-
lagt vart da 2757 lesetekstar og 1261 oppgaver som
fordelte seg slik som vist i tabell 1.

Tabell 1: Tekstar og oppgaver i eksamensoppgaver
og leremiddel

Type materiale Lese- Oppgaver til
tekstar | tekstproduksjon

Eksamensoppgaver R94 50 83

Eksamensoppgaver LK0O6 123 66

Laerebgker R94 708 398

Laerebgker LKO6 782 474

Nettressursar: tekstar produserte av 458 240

forfattar/forlag

Nettressursar: tekstar fra Internett 636

som nettsida lenkar til*

* Desse tekstane fra Internett var generelt sett ikkje
laga for utdanningsfaremal, dermed var det ikkje
oppgaver i denne delen av materialet.

Tekstane og oppgavene vart altsa kategoriserte
fra bade sjanger- og teksttype-perspektivet. Eg
identifiserte sjangrar eg fann i materialet, ut fra
typisk kommunikativt foremal i engelskfaget og
typisk overordna struktur, og grupperte desse i
hovudkategoriar i hove til kva for teksttype som
normalt var dominerande i sjangeren (jf. Adam,
1997). Typologien er vist i tabell 2 nedanfor.
Hovudkategoriane er teksttypar baserte pa tradi-
sjonell kategorisering av retoriske strukturar og
supplerte av element fra Skrivehjulet (sja tabell 2).
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Tabell 2: Hovudkategoriar (basert pa teksttype) og individuelle sjangerkategoriar

kunnskapsutviklande

Hovudkategori Individuelle sjangrar i hovudkategorien

Deskriptiv Faktatekst; introduserande tekst; samandrag; rapport; kart / skjematisk oversikt
/diagram / tabell (statistikk); tidslinje; heimesid.e

Forklarande/ Forklarande/kunnskapsutviklande artikkel/dokumentar; forklarande/

kunnskapsutviklande foredrag/presentasjon; eksplorerande essay; litteratur-/
filmanalyse; nyhetsreportasje; feature-artikkel.

Dialogisk Formelt brev; personleg brev; dialog/intervju; instruksjon.

Argumenterande

film-/bokmelding.

Argumenterande artikkel; argumenterande foredrag/presentasjon; kort
meiningsytring; overtydande essay; lesarinnlegg; annonse; informasjonsbrosjyre;

Narrativ/poetisk

Forteljing; roman; biografi; skodespel/filmskript; teiknefilm/teikneserie; dikt;
songtekst; vits/humortekst.

Reflekterande

Personleg tekst; dagbokinnlegg; bloggforside/blogginnlegg.

For 4 gi eit realistisk bilete av konglomeratet av
tekstar i leereverk og eksamenssett, inkluderte eg
eit stort spekter av sjangrar i typologien. Nokre
var typisk sveert korte, som introduserande tekst
og kort meiningsytring, medan andre strekte seg
typisk over fleire sider, til domes forteljing. Alle
sjangrane involverte verbalsprak i form av skrift
eller tale. I nokre sjangrar var andre modalitetar
(til demes stille eller levande bilete) like vanlege
som verbalspraket, slik som i teiknefilm/teikneserie
og heimeside.

Fordeling av sjangrar og teksttypar

Korleis var s fordelinga av sjangrar og teksttypar
i lesetekstar og skriveoppgaver i leeremiddel og
eksamensoppgaver? Her vil eg forst og fremst sja
pa tilhgvet mellom lesetekstar i leerebokene og
skriveoppgaver som vart gjevne til eksamen. Figur
1 nedanfor viser fordelinga mellom hovudkatego-
riar for lesesjangrar i leerebekene, og figur 2 viser

Figur 1: Lesesjangrar i lerebgker.
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fordelinga mellom skrivesjangrar i eksamenssetta.
Bla soyler representerer R94; raude soyler repre-
senterer LKo06.

Figur 1 viser at dei deskriptive og narrative
hovudkategoriane hadde overveldande stor re-
presentasjon i leerebgkene, bade i Rg4 og LKo6.
Faktatekst var den mest brukte lesesjangeren i
leerebokene. Introduserande tekst var ogsa sveert
vanleg, naturleg nok, sidan denne sjangeren hadde
som foremal a seia noko om andre tekstar. I den
narrative kategorien hadde biografi, forteljing og
dikt hege tal. Dei forklarande/kunnskapsutvi-
klande og argumenterande hovudkategoriane,
derimot, var moderat representerte i leerebokene.
Eit interessant funn som ikkje gar fram av denne
figuren, var at forklarande/kunnskapsutviklande
lesesjangrar hadde langt storre representasjon i
internettsider som nettressursane lenka til, enn
i leeremidla som var spesifikt laga for engelskdi-
daktiske foremal.?

Figur 2: Skrivesjangrar i eksamensoppgaver.
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Som det gar fram av figur 2, var skriveoppga-
vene i eksamenssetta frd LKo6 fullstendig domi-
nerte av den forklarande/kunnskapsutviklande
teksttypen og den argumenterande teksttypen.
I eksamenssetta fra Rg4, derimot, hadde ogsa
sjangrar innanfor den narrative/poetiske hovudka-
tegorien god representasjon. Skrivesjangrar som
representerte den narrative/poetiske hovudka-
tegorien, viste seg likevel a vera sveert utbreidde i
leerebokene fra LKo6. I det heile var det szers lite
endring i sjangermenstera i leerebekene frd Ro4
til LKo6.

Skilnaden i representasjon mellom lesetekstar
og skriveoppgaver er enda tydelegare om ein gar
fra hovudkategoriane og ned til einskilde sjangrar.
Hovudkategorien basert pa den argumenterande
teksttypen hadde moderat representasjon mellom
lesetekstane i leerebgkene, slik figur 1 viser. Men
sjangrane med hegast tal var der kort meiningsyt-
ring (bade LKo6 og R94) og annonse (R94), altsa
typisk knappe, komprimerte tekstar. I eksamens-
oppgavene fra LKo6 var dei to hyppigaste skrive-
sjangrane argumenterande artikkel og analyse av
litteratur/film.? Desse to sjangrane utgjorde berre
ein halv prosent kvar av lesetekstane i lzerebekene.
Pi internettsidene som dei engelskfaglege ressur-
sane lenkar til, var det litt hogare resultat: argu-
menterande artikkel hadde to prosent, og analyse
av litteratur/film hadde halvannan prosent — tal
som uansett er svert lage. Studien viser altsa klart
manglande samsvar mellom lesesjangrar i lzerebg-
kene og skrivesjangrar i eksamensoppgavene for
engelsk som fellesfag i den vidaregaande skolen.
Ein konsekvens av dette er at tekstar karakteriserte
av forklarande/kunnskapsutviklande og argumen-
terande teksttypar i stor grad ma skaffast fra andre
kjelder enn publiserte leeremiddel.

Sjanger og teksttype i engelskundervisninga

Etter mitt syn er «sjanger» og «teksttype» viktige
omgrep i engelskfaget. Kjenner elevane til desse
omgrepa, kan dei lettare orientera seg i terren-
get og snakka om tekstar i spesifikke vendingar.
Ulike skolefag har sine sereigne tekstpraksisar
(Blikstad-Balas, 2016), og det & lera eit fag tyder
mellom anna 4 lera sjangrane i faget (Maagero,
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2012). Blikstad-Balas (2016, s. 26) forklarer om-
grepet fagspesifikk literacy som «den kunnskapen
og de ferdighetene en ma ha for & mestre tekster
innenfor en gitt disiplin», noko som ogsé vert
omtala som tekstkompetanse. Skulstad (2018) pei-
kar pa at tekstkompetanse i engelskfaget mellom
anna omfattar sjangermedvit (genre awareness).
Det 4 produsera ein tekst er a gjera val pa ulike
nivé. Dette involverer val av sjanger eller sjanger-
kombinasjonar i hgve til kommunikativt foremal,
aktivitet, mottakar og kontekst, noko som ogsa
legg foringar for mellom anna val av vokabular og
sprakstrukturar (Skulstad 2018, s. 147-148). Her
kjem sjangermedvit inn. For ein elev er det, til
demes, lettare 4 bygga ei god argumentrekke i eit
eksamenssvar dersom ein har sett mange dome pa
tekstar som argumenterer.

Sjolvsagt er det umogleg & «laera» elevar alle
sjangrar dei vil ha bruk for i utdanning og yrkesliv.
Sjangrar endrar seg eller forsvinn, nye vert danna,
og sjangermonster endrar seg over tid. Som Even-
sen (2010) viser til, har sjangrane sine liv i ulike
sosiale pkologiar som berre i mindre grad kan
representerast i klasserommet (Evensen, 2010,
s. 19). Nye medium har bidratt til meir variasjon
i ungdom sine tekstverder, og engelskfaget sitt
prinsipp om leering og kommunikasjon gjennom
eit vidt repertoar av tekstar er sentralt. Av fleire
grunnar er det nok difor rett at eksamensoppga-
vene lar vera 4 instruera elevar om a produsera
visse sjangrar. Det som derimot ville vera ein for-
del, var om eksamensoppgavene kunne referera
til fleire sjangrar som moglege rammer, ikkje krav,
for skrivinga, gjerne med informasjon om typiske
sjangertrekk gjennom digitale klikkpunkt. Dé ville
sjangeraspektet ikkje vera ei tvangstrgye, men eit
referansepunkt som kunne hjelpa eleven til & gjera
bruk av tekstkompetansen sin.

Medvit om sjanger er viktig

Studien eg har presentert ovanfor, viser at det
er stor skilnad i sjangermenstera for lesetekstar
i leerebeker og skriveoppgaver til eksamen for
engelskfaget. Funn fra denne studien tyder altsd
pa at elevar i liten grad finn tekstar i publiserte
leeremiddel som kan tena som modellar nar dei
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sjolv skal strukturera tekstar. Framtidig forsking
vil visa kor vidt desse monstra er i vesentleg end-
ring no, og i kor stor grad dei vil endra seg under
Fagfornyelsen. Selander (1994) observerte for 25
ar sidan at leereboker «arvar» fra tidlegare lere-
bgker, og denne tendensen er tydeleg reflektert i
likskapen mellom sjangermenstera i leerebgkene
fra Ro4 og LKo6 (sja figur 1).

Pa same mate som ein blir sosialisert inn i
sjangrar i yrkeslivet og hpgare utdanning (Swa-
les, 1990), vil det 4 utvikla kjennskap til sentrale
sjangrar vera viktig for elevar si skriveopplaring.
Mange lerarar tar eit stort ansvar for dette (sja
t.d. Horverak, 2016), men ein kan likevel onskja
eit meir balansert utval av sjangrar og teksttypar i
produksjonen av framtidige leeremiddel. Det kan
ogsa vera ein fordel 4 fora tilbake sjangeromgre-
pet i eksamensoppgaver, til domes ved & foresla
moglege sjangrar som elevane kan (ikkje ma)
skriva innanfor. Enkelt sagt: ved a sja lesetekstar
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lektor i vidaregaande skole.

og skriveoppgaver i samanheng kan ein betre
legga til rette for at elevane far utvikla - og bruka
- tekstkompetansen sin i engelskfaget.

NOTER

1 Tekstrepertoaret i lzerebokene, nettressursane og eksamen-
soppgavene er eit terreng som ikkje har vore systematisk
kartlagt for, og studien kravde difor ein del grunnarbeid.

2 Dokumentarar med lyd og bilete var ogsa inkluderte i
kategorien forklarande/kunnskapsutviklande sjangrar.

3 Omgrepet analyse er brukt noksa vidt i denne samanhen-
gen og gjeld i liten grad analyse av litterare eller filmatiske
verkemiddel. Typisk for sjangeren slik han er realisert i
materialet, er a fokusera pé plott, karakterar og tema i lit-
terzere tekstar og/eller filmar.

Sigrid Orevik er tilsett som farsteamanuensis i en-
gelsk fagdidaktikk ved Universitetet i Bergen, med
forskingsinteresser primaert innanfor tekst, sjanger
og multimodalitet. Ho har tidlegare arbeidd som
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PALS-programmet

- en analyse av en konflikt mellom skole og foreldre

AV CECILIE R. HAUGEN

En skole opplevde en hoy forekomst av atferdsproblemer, og introduserte et
evidensbasert program: PALS. Laererne mente programmet fungerte bra - foreldrene
hadde en annen oppfatning. Etter seks ar var konfliktnivaet blitt sa hgyt at man sa

seg nadt til 3 avslutte programmet.

Internasjonalt er det en politisk trend a satse pa
sakalt evidensbasert praksis i skolen med det mal
a bidra til bide pkonomisk effektivitet og en re-
sultatmessig bedring av skolens og leerernes arbeid
(OECD, 2005; Haugen, 2013). Imidlertid er selve
ideen om evidensbasert praksis for utdanning som
felt gjenstand for debatt og har blitt kritisert (se
Hammersley, 2006, 2002; Ball, 2006). Haugen og
Hestbek (2017) skriver for eksempel at det som
beskrives som styrken i evidensbasert praksis,
dens pastatte kontekstuavhengighet, samtidig er
dens storste svakhet, siden den ikke er sensitiv
for hvilken kontekst den settes inn i. Betydningen
av sensitivitet for den spesielle konteksten og de
menneskene som inngar i den nar pedagogisk
arbeid uteves, er et sentralt tema i denne artik-
kelen. Jeg skal i det felgende presentere forskning
(jf. Haugen, 2019, 2018a) om den grunnleggende
rasjonaliteten og visjonen bak PALS slik den pre-
senteres i Positiv atferd og stottende leringsmiljo i
skolen (Arnesen, Ogden & Sorlie, 2006) (heretter
PALS-boka), og beskrive bakgrunnen for en dyp
konflikt som oppsto mellom en skole og foreldre
om PALS-programmet (Haugen, 2018b).
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PALS-programmet
Evidensbasert praksis som kunnskapsform brer
om seg i skoler internasjonalt og nasjonalt. Et
av de evidensbaserte programmene som imple-
menteres i nordisk sammenheng, er Positiv atferd,
stottende leeringsmiljo og samhandling i skolen, eller
PALS. Programmet er en norsk oversettelse og
tilpasning av det amerikanske programmet School-
Wide Positive Behavioural Intervention and Support
(SW_PBIS). I Norge er PALS implementerti 7,7
prosent av barne- og ungdomsskolene i landet
(NUBU, 2018).

I PALS-boka (Arnesen, Ogden & Sorlie,
2006) beskrives programmet som en skoleom-
fattende tiltaksmodell hvor mélet er 4 forebygge
problematferd og fremme elevers sosiale
kompetanse, samt a bygge opp under
en inkluderende skole med gode rom for
leering. Programmet involverer samtlige
ansatte og elever, skolens stotteapparat og
elevenes foreldre, med det mal 4 «utvikle en
sammenhengende og konsistent pedagogisk
praksis pa viktige omrader i skolen sammen
med utvikling av felles verdier, kultur og hold-
ninger» (Arnesen m.fl., 2006, s. 14).
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PALS har som mal 4 skape en lik og konsistent
pedagogisk praksis, giennom 4 oppmuntre laerere
og foreldre til & tenke og handle pa samme mate pa
alle arenaer. En analyse av programmets rasjonali-
tet slik den presenteres i PALS-boka (se Haugen,
2019), viser at det bygger opp en autoriter visjon
gjennom a ha som mal a underordne de invol-
verte et ensrettet og smalt kunnskapsgrunnlag
og standardisere atferd hos alle involverte. Gjen-
nom teknikker som overbevisning om at PALS er
det beste, overvaking av meninger og holdninger
blant ansatte, samt press pa leerere om 4 sette seg
selv til side for det «beste for fellesskapet», soker
programmet & ensrette pedagogisk praksis pa alle
skolens arenaer og overfor alle elever. Foreldre
anbefales 4 stotte opp under den samme praksisen
og ogsa bygge lignende oppdragelse hjemme.

PALS bygger pa detaljerte regler og inngving
av atferd pa alle skolens arenaer. I PALS-bokas
eksempel (se Arnesen m.fl., 2006, s. 129) kombi-
neres 89 (!) regler med synlig kollektiv og indivi-
duell belonning (og i noen tilfeller bruk av sakalte
negative konsekvenser) for a disiplinere elevene.
Gjennom en synlig eksponering av hvordan lerere
vurderer elevenes bidrag til fellesskapet/lerings-
miljoet gjennom tildeling /manglende tildeling av
BRA-kort (avhengig av hvordan de folger reglene),
settes elevene i sosialt press og potensielt i skam.
Gjennom at elevene vil erfare at «det lonner seg»
4 innordne seg, er ideen bak PALS at de vil regu-
lere seg selv bedre.

Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge
(NUBU, tidligere kjent som Atferdssenteret)
oversetter og utvikler PALS for norsk kontekst.
Der forskningen fra NUBU forteller om en rela-
tivt uproblematisk og effektivimplementering av
PALS i norske klasserom, stiller Forskningsradet
(2016) sporsmal om hvorvidt forskningen til
NUBU er tilstrekkelig uavhengig, og anbefaler
samtidig at NUBU forholder seg mer aktivt til
kritikk og problemer tilknyttet implementering
av programmene.

I nylig publiserte studier undersgker jeg pro-
grammets rasjonalitet slik den fremstilles i PALS-
boka og i praksis ved en skole (Haugen, 2019,
2018a), samt problemer med implementering
(Haugen, 2018b) som ikke fanges opp i statistiske
undersgkelser. En casestudie (Haugen, 2018b)
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viser hvordan en skole etter flere ar valgte a forlate
PALS-programmet pa grunn av en vedvarende
konflikt mellom skolen og en gruppe foreldre.
Casestudien baserte seg pé intervjuer med ulike
aktorer med ulike synspunkter pa PALS. Infor-
mantene ble plukket utfra a ha god kjennskap til
implementeringsprosessen og konfliktene mellom
skole og foreldre omhandlet hva informantene
oppfattet var sentrale opplevelser pa begge sider
av konflikten. Informantene var skolesjef (kritisk
til PALS), rektor (positiv til PALS), én leerer (po-
sitiv til PALS), én forelder (negativ til PALS), og
én forelder som ogsé arbeidet ved skolen (positiv
til PALS). Ingen kritiske leerere var med i studien
pd grunn av at ingen av leererne sto frem som
kritiske. Imidlertid er det sannsynlig at det ogsa
var kritiske lerere i kollegiet selv om de ikke ga
seg til kjenne. Som Forskningsradets (2016, s.
37) evaluering av NUBU poengterer: «[...] kun
ganske fa publikationer fra senteret [NUBU, min
kommentar] forholder sig diskuterende til egne
programmer og til processerne med at fa program-
merne implementeret lokalt. Men alle miljoer, der
arbejder med udvikling og implementering af nye
indsatser, ved, at det er forbundet med masser af
udfordringer og modstand [...]».

Informantene forteller at skolen selv var for-
neyd med & bruke PALS, men en gruppe foreldre
delte ikke den samme begeistringen. Skolesjef i
kommunen sa for eksempel folgende:

Det var et paradoks at du hadde et program som
skulle virke s godt, men samtidig avlet sa mye
foreldremotstand. Det var jo med opplevelsen av
at her er det noe som blir fryktelig galt for unger.

Rektor forteller at bakgrunnen for 4 implemen-
tere PALS var at skolen opplevde relativt hoy
forekomst av atferdsproblemer som de hadde
problemer med & handtere. De fleste leererne pa
skolen var positive til 4 implementere PALS for
4 bedre problemene. De jobbet med PALS over
seks dr, men matte avslutte programmet siden
konfliktniviet med foreldrene bare gkte. Det var
tre temaer som ble sentrale i konflikten mellom
skolen og foreldrene: 1) bruk av positiv belgn-
ning, 2) at PALS lukker dialogen, og 3) PALS sitt
ideologiske grunnlag.
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Konflikt 1: Problematiske effekter
av positiv belgnning
Praktiseringen av PALS-programmet pa denne
skolen innebar at leererne modellerte positiv at-
ferd pi alle skolearenaene (i gang, pa toaletter, i
klasserommet, osv.). For 4 belonne elevene delte
leererne ut BRA-kort til elever som viste riktig
atferd. I lopet av en typisk skoledag delte lereren
ut 300 kort. Elevene kunne samle opp disse og
klassen kunne fa en felles belgnning hvis de nddde
et definert antall kort i lopet av en uke, for eksem-
pel se en film og spise popkorn. I tillegg ble det
brukt straff, en «utvisningsstol» i noen tilfeller.
Imidlertid métte denne praksisen raskt forlates,
siden den skapte sterk misnaye hos foreldre, som
rapporterte praksisen lenger opp i systemet i kom-
munen. I tillegg til malet om kollektiv belgnning
for klassen ble det ogsa benyttet tettere oppfolging
av noen elever i form av individuell belonning for
riktig atferd. Elevene ble kategorisert som «red»,
«gul» eller «gronn» avhengig av hvor mye pro-
blematferd de viste.

Lererne var positive til denne maten 4 drive
pedagogisk praksis pa:

PALS var et godt, systematisk verktoy & bruke.
Det vi likte spesielt godt var fokuset pa ros og
belgnning. Gjennom PALS endret vi var mate a
veere med elevene pa. I stedet for 4 rope og kjef-
te, og fokusere pé negativ atferd, fokuserte vi pa
det som var bra. Dette bidro til a etablere en po-
sitiv kontakt mellom laerere og elever. [...] Hvis vi
roste en elev for & ta opp boken og starte a lese,
og roste pa en slik mate at andre elever la merke
til rosen, ville andre elever ogsd ha slik opp-
merksomhet og startet 4 lese i bokene sine. Vi
opplevde at 4 fa BRA-kort var viktig for de fleste
elevene. Erfaringen var var at PALS var spesielt

positivt for elever som viser mye negativ atferd.

De kritiske foreldrene gir et annet bilde av interak-
sjonen mellom lzrere og elever. I lopet av perio-
den PALS ble brukt pa skolen, mottok skolesjefen
i kommunen mange telefoner og hadde mange
moter med foreldre som var bekymret for elev-
ene péa grunn av belgnningssystemet. Foreldrene
forteller:
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Vi var bekymret for effekten av positiv belon-
ning pa ulike elever. Elevene viste ulike og noen
ganger bekymringsfulle reaksjoner pa bruk av
positiv belgnning. Pliktoppfyllende jenter var
spesielt opptatt av 4 fA BRA-kort. De likte miten
de ble belonnet for sin gode atferd. Men disse
jentene hadde aldri vist negativ atferd i utgangs-
punktet, og vi ble bekymret for at denne intense
belgnningen av normal atferd ikke var bra for
dem. Disse elevene var opptatt av & veere en god
elev og gjore alt riktig hele tiden. Vi stilte spors-
mal ved hvorvidt det er positivt a fokusere sa
mye pé ekstern motivasjon? Heller tenkte vi at
akkurat disse elevene trenger & bli oppmuntret til
a rette sin oppmerksombhet innover, til sine egne

behov, for 4 kunne ha en sunn utvikling.

Videre forteller foreldrene at positiv belonning forte
til angst for 4 ikke veere bra nok hos en del elever.
Noen elever knyttet sin verdi som person til hvor
mange kort de hadde fatt, de grit og var nervese.
Ofte forsto de ikke hvorfor de ikke fikk BRA-kort:
«[H]vorfor fikk han og ikke jeg? Liker lereren han
bedre enn meg?» Selv om leererne provde a vere
konsekvente i belgnningssystemet, var det ofte
vanskelig for elevene 4 forsta systemet. Elevene
opplevde det som urettferdig. Noen ganger fikk du
BRA-kort for 4 sitte pa stolen, andre ganger ikke.

For andre elever igjen motiverte belonnings-
systemet til motstand. Eldre gutter lo av hvordan
de ble behandlet av lererne, og brydde seg ikke
om & fa BRA-kort og belgnninger. De ble i stedet
opptatt av a ikke fa dem, kuttet dem opp i biter
og kastet dem rundt pa skolegarden. De syntes
systemet var latterlig.

Foreldrene erfarer imidlertid at positiv atferds-
stotte kunne veere bra for elever som serlig strevde
med atferd. Fokuset pé positiv respons kunne fa
dem til & fole at de fikk til noe. Imidlertid stilte de
sporsmal ved langtidseffekten av systemet: «Vil
elevene ha behov for konstant gkning i belgnning?
Vil den positive atferden opphere hvis belgnningen
opphorer? Hva lerer de egentlig av programmet?»

Konflikt 2: PALS lukker dialogen

Den andre konflikten knyttes til at foreldrene
opplever at PALS lukker dialogen mellom dem
og skolen. Leererne forteller folgende:
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Det vi likte med PALS var at det var et systema-
tisk verktoy for skolen til 4 arbeide med atferds-
problemer. Det var 100 prosent oppslutning om
programmet blant leererne pa skolen. Det var
fint for oss a bli gitt konkrete og klare instruk-
sjoner, og vi hadde klare mater & veere pé og re-
spondere pa alle arenaer. Dette var til mye hjelp
siden vi hadde mange elever med problemat-
ferd. Dette er en «vi-skole» hvor vi star ssmmen

som kolleger.

Foreldrene som var kritiske til PALS, opplevde
problemer med denne uniforme og kollektive
tilneermingen, og hvordan den skapte vansker i
kommunikasjonen mellom dem og skolen. For-
eldrene forteller:

Lererne overlot sine profesjonelle vurderinger
til programmet. I stedet for 4 gi profesjonelle be-
grunnelser for hvorfor de gjorde det de gjorde,
svarte de: «fordi vi er en PALS-skole. PALS-
teamet pé skolen har sagt det, og vi er lojale til
systemet». Lererne hadde ingen argumenter
for det de gjorde, og syntes ikke & vaere klar over
hvordan denne praksisen ble oppfattet. At leerer-
ne overlot vurderinger til programmet, gjorde
det vanskelig & ha en dialog og tilpasse den pe-
dagogiske praksisen til elevenes ulike behov. Vi
mistet derfor var stemme som foreldre. Vi ble
bedt om a bytte til en annen skole om vi ikke
likte méten ting ble gjort pa i PALS. Vi folte oss

uensket og stigmatisert som vanskelige foreldre.

Konflikt 3: Ideologisk forankring

av PALS-programmet

I tillegg til de to hovedkonfliktene om belgnnings-
systemet og en lukket dialog om elevenes ulike
behov, beskriver bade skole og foreldre konflikten
ogsa som «ideologisk».

Foreldrene etterspor mer variasjon med hensyn
til hvordan skolen moter elevenes ulike behov.
De opplever at PALS-programmet er rigid og
resulterer i det de omtaler som en «inhuman og
stigmatiserende pedagogisk praksis»:

PALS mangler fokus pa elevene som mennesker.

Fokuset er kun pé 4 fi dem til & vise positiv at-
ferd. A kategorisere elevene basert pa deres at-
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ferd og bruke belpnning og straff for a fi dem til
a oppfore seg pa en bestemt mate, er i bunn og
grunn den samme maten som du bruker i opp-
dragelse av hunder. Eleven som person forsvin-
ner i PALS. Elever skal leere 4 gjore ting fordi det
er rett, ikke fordi de skal fd belonning eller straff.

Foreldrene mener at nar elevene kategoriseres
som «rod», «gul» og «grennx», medforer det en
stigmatisering. Samtidig synliggjores bade posi-
tiv og negativ atferd gjennom BRA-kortene. A ha
kort pa pulten innebzerer at du er en god elev, og
a mangle kort innebeerer at du ikke er god. Denne
synliggjeringen mener de utsetter elevene for of-
fentlig skam, samtidig som det gjor elever sarbare
i det sosiale fellesskapet:

Den kollektive orienteringen til belenning set-
ter samtidig elevene i konflikt med hverandre,
hvor elever som far fa BRA-kort er spesielt sar-
bare. Hvis du ikke bidrar til den felles belonnin-
gen, kan situasjonen din i klassen bli vanskelig.
Elever bor ha en verdi for hvem de er, ikke for
hva de gjor.

Videre mener de kritiske foreldrene at PALS
virker undertrykkende, og at det vanskeliggjor
en god relasjon og kommunikasjon mellom elev
og leerer:

Gjennom PALS blir elevene sine stemmer stil-
net. Det overordnede malet er 4 f alle til 4 opp-
fore seg pa samme mate. PALS ignorerer det
faktum at forstyrrende atferd kan vere en mate
for eleven 4 kommunisere at noe ikke er bra pa.
Noen ganger trenger vi 4 snakke med elevene:
hva skjer, kan du fortelle meg? Hvordan har
du det pa skolen, hjemme? For at et barn skal
kunne fortelle om alvorlige problemer, mé det
ha tillit til leereren. Denne bygger du gjennom a
snakke med barna. Dette leerer du ikke gjennom
4 belonne og straffe riktig atferd. I stedet for &
leere elevene demokratiske verdier, og be dem
delta som virkelige personer i skolelivet, ber du
dem om 4 stilne stemmen. PALS bygger pé et
sterkt hierarki, hvor lereren er gitt rollen som
politi eller vakt som kommuniserer gjennom

straff og belpnning.
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Med andre ord: Behovet for en variasjon av tilneer-
minger til pedagogisk praksis som tar hensyn til
elevens behov, viktigheten av at elevene blir leert
opp til 4 kunne si hva de mener og tenker, og at
leereren gnsker 4 lytte til dem, samt etterlysning
av at leerere og elever er sammen som personer i
stedet for i standardiserte roller, er sentral som
bakgrunn for konflikten mellom foreldre og skole
om PALS-programmet. Det handler om selve
grunnlaget for kommunikasjon og hvilke elev-,
leerer- og foreldreroller PALS fasiliterer.

Evidens versus profesjonelt skjgnn

Konflikten mellom skole og foreldre om PALS
viser at det kan foreligge store motsetninger
med hensyn til hvordan de involverte erfarer og
vurderer det samme pedagogiske opplegget. For
leererne representerte PALS en stotte i en van-
skelig hverdag, hvor de opplevde relativt store
atferdsproblemer ved skolen. PALS ga dem mu-
lighet til & lette det pedagogiske ansvaret gjennom
a overlate vurderinger av hva de skulle gjore til
programmet. I tillegg opplevde de det trygt 4 sta
samlet som kollektiv, at de kunne si at «dette har
skolen bestemt». Det er lett a forsta at PALS slik
kan oppleves 4 fri leerere fra et tungt ansvar hvor
de kanskje sliter med 4 finne losninger pa en pres-
set situasjon i skolen (se Haugen, 2018a).

Imidlertid viser denne konflikten at det ogsa
er problematisk a gi fra seg det profesjonelle an-
svaret. Det er nettopp her et alvorlig problem ved
programmer som PALS ligger, nemlig at de ikke
er sensitive for den kontekst de opererer i, og ikke
tar hensyn til ulikheter hos de menneskene som
skolens pedagogiske praksis ma sté i dialog med.
Siden skolen skal bygge opp om demokratiske
verdier, og bade elever og foreldre skal ha reell
mulighet til 4 pavirke den pedagogiske kontek-
sten barna deres er satt i (Utdanningsdirektora-
tet, 2018), strider PALS mot den norske skolens
grunnverdier. Dette gjelder ogsa innstrammingen
av leereres muligheter til 4 uteve autonomt profe-
sjonelt skjonn.

Evidensbaserte programmer som PALS repre-
senterer gjennom dets uniformering en avprofe-
sjonalisering av leereres arbeid. Studien viser at
a bygge skolens virksomhet pa én stemme (som
PALS) kommer med omkostninger. Nar skolen
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insisterer péd én stemme, blir andre samtidig av-
vist eller satt til side. Nar et mangfold av lerere,
elever og foreldre skal motes i dialog, viser denne
studien hvordan sakalte evidensbaserte praksiser
kan skape vanskelige betingelser for samarbeidet
mellom skole og hjem i deres felles oppgave: 4 ut-
danne og oppdra barn i en demokratisk tradisjon.
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Undervisning for entreprengriell

l2ering

AV EIRIK'S. JENSSEN OG FRODE OLAV HAARA

Entreprengriell lering legger vekt pa a se muligheter, arbeide innovativt og vise en

viss risikovilje. A innfore dette vil ruste elevene for framtida, men det vil ogsa by

pa utfordringer a gjennomfare i praksis.

Sentralt i fornyelsen av fagene i grunnskolen stir
det nye kompetansebegrepet. Elevene skal ikke
lenger bare tilegne seg kunnskaper og ferdigheter,
de skal ogsa kunne anvende disse til 4 «mestre
utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner.» Videre heter det
at «Kompetanse innebzerer forstaelse og evne til
refleksjon og kritisk tenkning» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2018). Det nye kompetansebegrepet
begrunnes ut fra samfunnsendringer og tek-
nologiutvikling. I framtida er det behov for en
annen type kunnskaper og ferdigheter enn den
som tradisjonelt har veert vektlagt i skolen. Dette
samsvarer i stor grad med World Economic Forum,
som anslar at 65 prosent av barn som begynner pa
skolen i dag, vil arbeide i n#eringer og jobber som
ikke enna er skapt (WEF, 2016). World Economic
Forum lanserer ogsa en oversikt over ti ferdigheter
(skills) som ser ut til a bli viktigere enn andre i
framtida. @verst pa denne lista troner kompleks
problemlosning, kritisk tenking og kreativitet;
og videre finner vi blant annet flere koblinger til
samarbeid og a kunne forholde seg til andre men-
nesker.

Dagens og morgendagens elever ber oppleve
at de gar i en skole som forbereder dem til 4 leve
og virke i framtidas samfunn, og fagfornyingen
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opplever vi som et initiativ til 4 gi elevene mulig-
het til 4 utvikle slike egenskaper og kompetanser.
Det blir viktig 4 finne gode mater 4 arbeide pa for
a utvikle elevrolla i den retning som fagfornyelsen
intenderer, der elevene skal kunne utvikle kritisk
tenking, kreativitet, analytiske ferdigheter og se
muligheter innenfor de rammene som gjelder.
Noen kaller dette for entreprengriell leering.

Entreprengriell leering har mange likhets-
trekk med andre pedagogiske tilnerminger
med lang tradisjon i skolen, som for eksempel
problembasert leering og prosjektarbeid, men
har likevel noen unike kjennetegn: vektlegging
av 4 se muligheter, arbeide innovativt og vise en
viss risikovilje (Lackéus, 2015). Entreprengriell
leering kan vektlegges bade i og pa tvers av fag,
bade ved kjente arbeidsmater og ved utvikling
av nye (Sagar, 2014; Haara & Jenssen, 2016), og
er slik sett et perspektiv for skolens arbeid som
svarer pa mange av de utfordringer som trekkes
fram fra bade samfunnspolitisk hold (Europa-
kommisjonen, 2010; Europaradet, 2000) og i
kreativitets- og utdanningsforskning (Dweck,
2006; Sawyer, 2012). Pd bakgrunn av dette er det
relevant a sporre: Hvordan kan skoler utvikle en
entreprenoriell didaktikk?
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Entreprengriell praksis ved to skoler

For 4 undersoke dette spgrsmalet gjennomferte
vi en studie ved to skoler som over tid har satset
pa entreprengriell lering, og som omtaler seg
selv som entreprengrielle (Jenssen & Haara,
2019; Jenssen, Haara & Karstein, 2018). Selv om
de to skolene er ulike nar det gjelder storrelse og
alderstrinn, var det en rekke trekk som var felles
i deres pedagogikk. Begge skolene har over tid
opparbeidet gode samarbeidsforhold med lag,
organisasjoner og neeringsliv i sine neermiljo. Dette
bidrar sterkt til 4 gjore undervisningen ved skolen
praktisk, variert og relevant. Bade rektorene og
leererne er tydelige pé at bruken av lokalmiljoet
knyttes til fag og kompetansemal i leereplanen,
og at nermiljoet er en sentral laeringsarena som i
mange tilfeller er leerebgkene overlegen. Et annet
fellestrekk er malsettingen om at elevene skal se
mulighetene som finnes i nermiljoet, og gjen-
nom 4 utvikle en lokal identitet kunne bidra til 4
videreutvikle nermiljget. Derfor er det viktig at
elevene «@ves opp til 4 ta ansvar, engasjere seg,
veere aktive medborgere som det er tak i», som
en skoleleder sa. Dette omtales som kunnskaper
uten datostempling.

Andre felles kjennetegn ved den daglige un-
dervisningen ved de to skolene var vektleggingen
av variasjon, kreativitet, skarpe oppdrag og ver-
diskaping.

Variasjon

Variasjon blir fremholdt som et nekkelbegrep
bade nar det gjelder arbeidsformer og leerings-
arenaer. Lererne forteller at ulike elever blomstrer
pa ulike arenaer, og at det gir gevinster pa flere
plan. En lerer sier det slik:

[...] det er mange som er sterkere utenfor klas-
serommet enn i klasserommet. De far til ting, far
vist mer og annen kunnskap. Sé far de troen pa
seg selv [...] og elevene utvikler respekt for ulike
kvaliteter og kunnskap.

Denne lereren forteller at variasjon i leerings-

arenaer bidrar til & bygge et mer inkluderende
leeringsmiljo, der alle elever far storre plass til 4
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Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

delta og veere en aktiv del av fellesskapet. Ogsé
elevene er tilfreds med og opplever at de lerer
bedre gjennom variert undervisning. Elevene
trekker fram flere fag der de arbeider problemo-
rientert og der de far apne oppgaver uten et klart
fasitsvar. Da ma de diskutere med medelever, og
av og til ma de trekke inn kunnskap fra flere fag for
a lose en utfordring. Elevene sier at slike oppgaver
er motiverende, og en elev sier at «du foler deg
litt smartere ved at du far vist hva du kan og for-
star av kunnskap fra andre fag». Rektor og leerere
vektlegger at det er kompetansemalene som skal
styre aktivitetene i skolen, ikke leerebgkene, og at
leererne har stort handlingsrom til a legge opp un-
dervisningen slik de matte vurdere det som best.

Kreativitet
Elevene forteller at de ofte har arbeidsformer der
de ma vare kreative. Det kan vere at de arbeider
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med fagstoff pa en serlig utforskende mite, der de
tar i bruk digitale verktoy og ulike applikasjoner.
De forteller at de ofte lager korte filmer i ulike
fag. Filmene blir elevenes produkt etter arbeidet
med et tema. Bade leerere og elever understreker
at arbeidet skal veere faglig forankret, men at vink-
lingen kan fa en form som er nermere knyttet til
elevenes livsverden. Det kan vere at de presen-
terer historiske hendelser ved hjelp av natidens
mediekanaler. Elevene gir uttrykk for at dette er
motiverende, morsomt og lzererikt. A knytte film
til fagene pa denne maten aktiviserer elevene, og
gjor det nesten umulig 4 veere passiv.

Skarpe oppdrag

Med skarpe oppdrag menes at elevene arbeider
med oppgaver som er knyttet til reelle problem-
stillinger i nermiljget, i motsetning til konstruerte
utfordringer i leerebgkene. Begge skolene er syn-
lige aktorer i neermiljoet og samarbeider godt med
ulike institusjoner og bedrifter. En elevgruppe
forteller at de ble kontaktet av en lokal bedrift
med sporsmal om de kunne lage en film om et
nytt produkt. Filmen kunne bedriften senere legge
ut pa nettsidene sine. En annen elevgruppe er blitt
kontaktet for a kurse elever pa naboskolen i krea-
tiv bruk av digitale verktoy. Det er tydelig at elev-
ene er stolte av henvendelsene, og betydningen av
a bli sett pd som en ressurs skaper motivasjon og
engasjement. Et annet skarpt oppdrag er utformet
i samarbeid med et lokalt milje- og avfallsselskap,
og omhandler gjenvinning og redusering av rest-
avfall. Her er skolen i gang med 4 forske pa om
bestemte tiltak gker graden av resirkulering. Det
utformes problemstillinger, plastsekker veies,
statistikk fores og rapporteres. Et slikt prosjekt
innbyr til flerfaglighet.

A skape verdi

A arbeide entreprengrielt handler i stor grad om
a skape verdier for seg selv og for andre. Verdier
ma i denne sammenheng forstas vidt. Elevene ved
skolen viser ansvar for miljget ved for eksempel &
rydde fjera for plast, relasjonell verdi ved 4 besoke
eldrehjemmet, gkonomisk verdi nar overskud-
det fra elevbedriften ble gitt til veldedige formal.
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Det elevene gjor, pavirker flere enn dem selv, og
handlingene kan gi gode mestringsopplevelser,
enten det handler om 4 lese for de minste i barne-
hagen, rydde fellesareal eller arrangere kulturkveld
for 4 samle inn penger til et godt formal. Det gir
ogsa et sterkt signal om at her-og-na-situasjonen
er betydningsfull. Martin Lackéus (2013) gjor et
poeng ut av at vi blir mer motivert av a skape verdi
for andre om 15 minutter enn a skape verdi for oss
selv om 15 ar. Da gjelder det 4 legge til rette for at
elever utvikler ferdigheter og tankesett som kan
omgjore kreative tanker til handling.

Undervisning for entreprengriell lzering

En av grunnpilarene i entreprengriell leering er
den aktive elev. Ikke bare aktiv i form av & utfore,
men vel sd mye i form av a initiere og utvikle. Det
inneberer at elevene ma gis reell innflytelse i
ulike deler av undervisningen. En utfordring er
at arbeidsformer med stor grad av kreativitet,
apenhet og problemlgsing ikke er like enkle for
alle elever, serlig dersom man ikke er serlig kjent
med denne maten a arbeide pa. Kreativitet og pro-
blemlgsning kan imidlertid leeres, og ifelge Sawyer
(2012) er det slik at jo tidligere man starter, jo
bedre forutsetninger fir man for 4 handtere slike
utfordringer. De entreprengrielle egenskapene
ma altsd dyrkes og kultiveres for at de skal utvikle
seg. Dersom en elev skal ha utbytte av 4 arbeide
i gruppe, ma eleven over tid ha fatt sjanse til 4
leere seg a arbeide i gruppe. Dersom en elev skal
se verdien i 4 arbeide etter en vitenskapelig fram-
gangsmate (problemstilling, utforsking, innhen-
ting av data, analyse, resultat, refleksjon) og kunne
arbeide problemlgsende (analyse, planlegging,
gjennomfering av plan, se tilbake), ma eleven
med gradvis gkende kompleksitet fa anledning
til 4 arbeide med slike prosesser. En elev utvikler
ikke sin utforsker- og skaperkompetanse ved 4 fa
en problemstilling redusert til reproduksjon av
fakta eller et problem redusert til en oppgave. En
entreprengriell tilneerming krever at leerere tor &
gi litt slipp pa kontrollen og dpne opp for utfor-
skende og kreative arbeidsformer hvor elevene far
medvirke etter evne. Sawyer (2012) peker pa at en
av de storste barrierene for 4 gjennomfere denne

73



type undervisning, er at en ikke har tid fordi en
ma rekke gjennom hele pensum. Ved vare skoler
vektlegges det at det entreprengrielle ikke er noe
som kommer i tillegg, men er en mate 4 arbeide
med kompetansemaélene pa. Vektlegging av det
entreprengrielle innebzerer ikke at undervisnin-
gen mangler struktur, styring og kontroll. Tvert
imot. Skolene gir uttrykk for at ved & involvere
elevene i ulike deler av undervisningen blir bade
motivasjonen og leringsutbyttet bedre.

En annen faktor som ber vektlegges av skoler
som vil legge til rette for entrepreneriell leering, er
relevans (Sawyer, 2012; Thomson, 2012; Wiggins,
2012). Det meste er motiverende 4 arbeide med
nar man ser det som meningsfullt 4 investere tid og
krefter i det. Spersmal om relevans kommer gjerne
til uttrykk gjennom elevutsagn som «Hvorfor skal
vi leere dette?». Det er gjerne et uttrykk for at en
ikke ser betydningen av kunnskapen eller forstér
hvordan den kan komme til nytte. I en skole med
enfaglig, teoretisk og fragmentert kunnskap kan
det veere vanskelig 4 se kunnskapens relevans, i
alle fall utover det enkelte fag. Gjennom a vekt-
legge medvirkning, aktivitet, problemlgsning og
tverrfaglig tilneerming, som kjennetegner den en-
treprengrielle arbeidsmaten, kan det vere enklere
a se bruksomrader for kunnskapen (Thomson,
2012; Wiggins, 2012).

Begge skolene vektlegger at elevene skal opp-
leve seg selv som en ressurs. I noen grad kan slikt
arbeid falle sammen med reelle utfordringer som
lokalmiljeet star overfor, sakalte skarpe oppdrag,
der elevenes kompetanse blir etterspurt, og de kan
bidra som reelle verdiskapere. Slike muligheter
kan gjerne oppsti tilfeldig, gjennom elevers inn-
spill, leererens forstaelse av muligheter som fins,
eller ledelsens oppmuntring og tilrettelegging
for leerere og elever. I vér studie kom det fram
flere eksempler pa hvordan dette kan gjares, og
hvordan det med stadig okende kompleksitet og
kvalitet arbeides med utforskning, vitenskapelig
tilneerming, rapportering og formidling.

En tredje faktor vi gnsker & trekke fram som
avgjorende i undervisning for entrepreneriell le-
ring er tillit. Alle akterer som er involvert i skolens
arbeid er avhengig av bade 4 fa tillit og 4 gi tillit.
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For skoleledelsen innebzaerer det & ha en forutsigbar
holdning til arbeidet som elever og lerere gjor, og
4 mote initiativ og tanker om innhold, organisering
og aktivitet med tiltro. For leereren gjelder det a
dyrke evnen til & se muligheter heller enn vanske-
ligheter. Det tryggeste for mange leerere er nok a
veere sakalte fasitleerere som utelukkende holder seg
til lzereboka, men nar elevene leter etter fasitsvar
eller gjengir faktaopplysninger fra en tekst, si er
det neppe denne formen for kompetanse som frem-
tiden vil ettersporre. Tillit bygges ikke gjennom
stadig paminnelse av kontrollerende karakter, for
eksempel gjennom leksehering eller faktarepro-
duserende prover, men av & kjenne og oppleve at
innholdet man har valgt 4 prioritere, maten man
har valgt a presentere eller formidle pa, og tolk-
ninger eller argument man har, blir tatt pa alvor.
Det handler om 4 gi elevene redskaper til 4 utnytte
handlingsrommene pa en god og kreativ mate.

Hvordan kan skoler utvikle en

entreprengriell didaktikk?

Vi vet mye om hva som gir kortvarig kunnskap,
og en del om hva som skal til for at kunnskap skal
sitte. Det nye kompetansebegrepet vektlegger en
aktiv elevrolle med mange av de samme kjenne-
tegnene som vi finner i entreprengriell leering. En
skole som vil utvikle en entrepreneoriell didaktikk,
vil sta overfor flere utfordringer:

1. Skolen ma legge til rette for leeringssitua-
sjoner der elevene blir ledet gjennom faser
preget av vekselvis divergent og konvergent
tenkning. Apne oppgaver, problemlosning og
vitenskapelig tenkemate vil séledes vere sen-
trale forutsetninger for denne typen lering.

2. I og med at det er indre motivasjon som i
storst grad leder til kreative og innovative
prosesser, bor skolen legge til rette for situa-
sjoner som oppleves engasjerende, utfordren-
de, provoserende eller ikke tilfredsstillende
for eleven. I dette perspektivet vil det ogsa
veere en stor fordel om leeringssituasjonene
oppleves som autentiske - det vil si neert
forbundet til livet utenfor skolen.
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3. Kreativitet og innovasjon méd implementeres

i mange - og helst pa tvers av - skolefag, og
forstas som en tilnserming til fagene og ikke
noe som kommer i tillegg.

. Det er et sentralt poeng at bade for liten og
for stor frihet vil kunne blokkere kreativ
tenkning og problemlesning. Skal kreativitet
og innovasjonsevne ha utviklingsmuligheter,
er det npdvendig at leeringsmiljoet makter a
balansere mellom rammer og frihet.

. Det er ogsa vesentlig at graden av frihet

og rammer ma vurderes ut fra og tilpasses
elevenes erfaringer, kunnskaper og problem-
losende ferdigheter og forutsetninger.

. Skolenes vurderingsformer ma tilpasses slik
at ogsd de kreative prosessene og resultatene
blir gjenstand for grundig vurdering. Vurde-
ringen bor fange opp elevenes lering relatert
til bdde kreativitets- og problemlesningsrele-
vante ferdigheter, domenespesifikke kunn-

skaper og ferdigheter, og oppgavemotivasjon.

Dagens vurderingsordninger gjor i liten grad
dette.

utdanning av grunnskoleleerere.
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Elevradets bidrag i skolen

AV MARTINE HARJO

Elevradet er velegnet for a arbeide med laeringsmilje og medborgerskap, men fungerer

i mindre grad som arena for skoledemokrati. Noen enkle grep kan bidra til at skolene

blir mer demokratiske.

Elevradet i norsk skole fyller dette aret 100 ar.
I Norge ble det forste elevradet vi kjenner til,
etablert ved Nissens pikeskole i 1919. I England
kan tradisjonen med elevrad derimot spores helt
tilbake til 1600-tallet, til eliteskoler slik som Eton.
Disse elevrddene var imidlertid noksé forskjel-
lige fra elevrad slik vi kjenner dem i dag. Deres
primere oppgave var a bista leerere i handterin-
gen av medelevers atferdsproblemer. I Norge ble
elevrad stadig mer utbredt i videregaende skoler
etter andre verdenskrig. 11964 ble alle skoler pa-
lagt 4 etablere elevrad, og arbeid med generelle
instrukser for elevrdd ble utarbeidet og utviklet i
de kommende tiarene (Hareide, 1972).

I dag fungerer elevradene som et formelt organ

ved enhver norsk grunnskole og videregaende
skole.

Med tiden har imidlertid elevradets formal,
praksis og funksjon endret seg, og har i nyere
tid seerlig veert knyttet til elevmedvirkning og
demokrati. Elevradene har til formaél 4 gi elevene
mulighet til & medvirke i skolehverdagen gjen-
nom et formalisert elevdemokrati (Berhaug,
2008). Radet bestar av valgte representanter fra
hver enkelt klasse, som i fellesskap arbeider for
medelevenes interesser og skole- og leeringsmiljo
(Oppleringsloven, 1998, §§ 11-2 og 11-6). Elevradet
anses saledes ogsa gjerne som en viktig arena for
skolens demokrati- og medborgerskapsopplering.

Det er imidlertid kun et begrenset omfang studier

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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som undersgker hvorvidt og hvordan formalene
til elevradet oppfylles (Buland & Bungum, 2009;
Borhaug, 2006, 2008). Dette er i grunnen litt over-
raskende, ettersom elevradet i mange sammenhen-
ger trekkes frem som en av de viktigste arenaene for
demokrati og medborgerskap i skolen. Serlig i lys
av at demokrati og medborgerskap na skal veere et
fagovergripende tema i skolen, kan det derfor argu-
menteres for at ny og styrket kunnskap om elevradet
som pedagogisk fenomen ber vere interessant.

Studien

Denne teksten tar utgangspunkt i et empirisk ma-
teriale samlet inn i arbeidet med en masteroppga-
ve (Harjo, 2019). Oppgaven er en case-studie, som
undersekte elevradets praksis, formal og funksjon
ved en ungdomsskole og en videregiende skole.

Datamaterialet bestar av fem observasjoner av
elevradsmeter ved begge skolene, gruppeinter-
vjuer med elevradsrepresentanter og individuelle
intervjuer med skolenes rektorer. Utvalget bestar
av ni elever og rektor ved ungdomsskolen, og sju
elever og rektor ved den videregiende skolen.

I denne teksten kommer jeg til 4 konsentrere meg
mer om noen av de viktigste funnene i undersgkel-
sen. Disse funnene tar for seg hvorvidt og hvordan
elevradet oppfyller ulike formél og funksjoner.

Elevradets formal og funksjoner

Elevradet kan fylle ulike formal og funksjoner. I
min studie (Harjo, 2019) undersokte jeg elevradet
som arena for 1) medborgerskapsopplering, 2)
utvikling av skole- og leeringsmilje og 3) skole-
demokrati. De to sistnevnte tar utgangspunkt i
oppleringsloven (1998, §§ 11-2 0g 11-6), som sier at
elevradet har til formal a fremme elevenes interes-
ser, samt arbeide med skole- og leeringsmilje. I
tillegg tilsier oppleeringsloven (1998, § 1-1) at elev-
radet kan forstds som en potensielt betydningsfull
arena for medborgerskapsopplering.

Kort fortalt viser studien at elevradene arbeider
med alle formalene som er nevnt over, men at de
oppfyller dem i ulik grad. Begge elevradene i stu-
dien jobber aktivt med skole- og leeringsmiljg, slik
oppleringsloven krever. Bade elevradsmetene jeg
overvar, og intervjuene jeg gjorde med elevene,
tilsier at elevrddsrepresentantene er opptatt av
og tar opp saker av materiell og sosial karakter.

Bedre Skole nr. 4 = 2019 - 31. argang

Noen eksempler er aktivitetsdager, fysiske opp-
graderinger pé skolebygget og tilbud om skole-
gensere. Elevradene blir ogsa ilagt et ansvar for
praktiske gjoremal ved skolen, slik som sosiale
arrangementer og det 4 arrangere bistandsarbeid.
Elevene forteller i intervjuene at de arrangerer
sosiale arrangementer for & oke elevenes trivsel.
De gir ogsa uttrykk for at de foler seerskilt ansvar
for sine medelever, i kraft av sin rolle som tillits-
valgt. Elevradet kan saledes sies 4 fylle en viktig
funksjon i arbeidet med skole- og leeringsmiljo.
Dette samsvarer for gvrig med tidligere studier av
elevrad, som sier at elevradet i hovedsak arbeider
med bistand, sosiale arrangementer og annet prak-
tisk arbeid (Buland & Bungum, 2009; Berhaug,
2006, 2008), samt saker om materielle forhold ved
skolen (Buland & Bungum, 2009).

Det empiriske materialet viser ogsa at elevradet
er en arena for medborgeropplering. I en peda-
gogisk forstaelse av begrepet er utgangspunktet
gjerne at medborgerskap forstas som en rolle som
kan leeres (Stray, 2011). Kort fortalt kan medbor-
geroppleringen i skolen sies 4 ha to formal: For
det forste kan en se medborgeroppleringen som
et politisk prosjekt med formal om & fremme opp-
lysning og deltakelse. For det andre sikter opplee-
ringen pa 4 gi elevene verktey som kan tjene dem
personlig, i yrkes- og samfunnsliv (Stray, 2011,
s.74). Denne studien viser at elevradet kan tjene
begge formal; elevradet kan bidra til a gi elevene
verdier og ferdigheter som gjor at de leerer & utove
denne rollen pa méter som er hensiktsmessige
béde for seg selv og andre.

Informantene gir selv uttrykk for at det er bade
leererikt og goy & veere med i elevradet, og uttryk-
ker takknemlighet for at de far ta del i arbeidet
med elevradssaker. Blant annet peker flere av dem
pa at de leerer mye om det a presentere, diskutere
og samarbeide. En ungdomsskoleelev sier for
eksempel at elevradsarbeidet gir erfaringer som
ikke bare er hensiktsmessig med tanke pa politisk
deltakelse, men ogsa fremtidig yrkesliv:

Du ma ikke akkurat bli dommer eller politiker
for at det skal hjelpe, for det er jo mange andre
jobber hvor du kanskje bare sa lett som 4 holde
en presentasjon om sin mening eller noe, og da

ma du jo leere 4 kunne snakke foran noen.
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Erfaringene fra elevradsarbeid kan ha overforbarhet
til andre arenaer for deltakelse. En elev mener at
elevradet er «demokratiets start [...] Det gir jo et
slags innblikk i hvordan det store som liksom leder
Norge fungerer. Det er jo et slags miniatyropplegg
av det samme.» Elevradet kan med andre ord anses
som et demokrati i smaskala, i den forstand at elev-
ene far erfaringer med demobkratisk deltakelse gjen-
nom en formalisert demokratisk institusjon. Gjen-
nom 4 delta i elevrad kan elevene fa erfaringer og
kompetanser som de kan dra nytte av i foreningsliv
og demokratiske prosesser. Saledes kan skolen - og
elevradet - forstas som en medierende institusjon,
som skaper en forbindelse mellom elevene og sam-
funnet utenfor skolen (jf. Stray & Szetra, 2018).

Elevradet - i liten grad en arena

for skoledemokrati

Selv om elevene kan fa erfaringer med og kom-
petanse i demokratisk deltagelse gjennom & veere
med i elevrad, viser datamaterialet allikevel at
detiliten grad kan sies & veere en arena for skole-
demokrati. Serlig to funn kan trekkes frem som
relevante i denne sammenheng. For det forste
fremgar det at elevradet mangler prosedyrer og re-
gler som gir elevene formalisert rett til innflytelse.
Ilovverket er det ingen regler eller prosedyrer for
elevradet utover formal, medlemskap og organi-
sering, og saledes er det ikke noe som forplikter
skoleledelsen til 4 lytte til elevradets meninger.
Observasjoner av elevridsmeter og intervjuer
med elevradsrepresentanter viser at elevenes saks-
forslag kan avvises av rektor uten begrunnelse eller
videre diskusjon. Andre ganger blir beslutningen
tatt uten at elevene verken er til stede eller far hore
noe seerlig mer om saken.

Et illustrerende eksempel fra den viderega-
ende skolen er da et elevrad foreslo 4 innfere en
vinteraktivitetsdag. Hvert halvar avholder elevra-
det et seminar for representantene. Pa matet tar
elevradet stilling til og diskuterer saker pa eget
eller ledelsens initiativ. En av sakene som ble fore-
slatt og vedtatt, gjennom flertall ved votering pa
seminaret, var en vinteraktivitetsdag. Elevradets
vedtak ble imidlertid avvist. Skolens rektor hev-
der at skolen var nedt til & avvise forslaget, fordi
annen undervisning matte prioriteres: «Der har
jeg sammen med ledelsen bestemt at nei, det blir
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ikke aktivitetsdag, selv om det er en del av elev-
massen som nok kunne tenke seg det.»

Hvis skolen skal vere en arena for reelt sko-
ledemokrati, er det problematisk at saker som
elevridet vedtar, kan avvises uten formelle mu-
ligheter til medbestemmelse. I praksis vil det si at
elevenes innflytelse er betinget av ledelsens vilje
til 4 inkludere dem. Selv om rektorene i studien
gir uttrykk for at de ensker 4 inkludere elevene i
beslutningsprosesser der hvor det er mulig, er det
ingen garanti for at deres synspunkter tillegges
vekt. At det er slik elevrad fungerer, samsvarer
med tidligere forskning pa feltet. Borhaug (2008,
s.15) hevder i sin artikkel at «retten elevradet har
til & delta, gar sa langt som skoleleiinga til ei kvar
tid meiner han ber ga».

Studien viser ogsa at elevradet og skoledemokra-
tiet har en tendens til 4 bli nedprioritert til fordel for
andre og mer fremtredende formal og funksjoner
ved skolen. En indikasjon pé dette er at kun et fa-
tall av sakene som arbeides med pa elevradsmeter,
utgar fra elevene selv. En drsak ser ut til 4 vaere man-
glende arenaer for kommunikasjon mellom elever,
elevrdd og ledelse. Ved den videregaende skolen be-
sluttet man for eksempel 4 fjerne klassens time - en
undervisningstime satt av til klasse- og elevradsar-
beid - pa de to evre trinnene. Ved ungdomsskolen
forteller elever at tiden som i utgangspunktet er
satt av til klassens time, gjerne forsvinner til fordel
for andre undervisningsfag. Dette kan igjen sees i
sammenheng med at elevradet ble svekket da faget
elevradsarbeid (ELR1-01) ble fjernet fra timepla-
nen i 2012. Faget var ment a inkludere alle skolens
elever, og hadde som formal 4 bidra til 4 styrke
demokrati- og medborgeroppleringen i skolen og
elevradet, primeert gjennom for- og etterarbeid til
moter (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Hva med de andre elevene?

Nar klassens time bade prioriteres vekk i leere-
planverket, og skolene avsetter lite tid til elev-
radsarbeid, forsvinner en viktig kobling mellom
elevriadet og de gvrige elevene. Som konsekvens
har elevene utenfor elevradet antagelig liten til-
knytning til institusjonen, og det er siledes grunn
til 4 tro at disse elevene ikke far ta tilstrekkelig del
i eller eierskap til elevradet. I tillegg ma det stil-
les spersmal om hvem som far et utbytte i form
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av medborgerskapsopplering. Selv om elevradet
bidrar positivt i medborgerskapsoppleering for
elevrddsrepresentantene, er det langt mer usik-
kert hva slags leeringsutbytte de gvrige elevene
har. Elevradet kan slik ende opp som en arena for
medborgeropplering som kun omfatter de elev-
ene som allerede innehar et engasjement. Andre
studier viser dessuten at engasjement i elevrad har
sammenheng med demokratisk deltakelse ogsa pa
andre arenaer (Homana, 2018). Hvis skolen ikke tar
tak, overlates dette ansvaret dermed i praksis til
grupper utenfor skolen, slik som frivillige organi-
sasjoner. Om s3 er tilfelle, star en stor andel elever i
fare for a fa en mangelfull opplering (Mathé, 2018).

Hvordan elevradet kan bli mer demokratisk
Hvis det er gnskelig at elevradet blir mer demo-
kratisk, hvordan kan dette sa gjores? Her er det
nok viktig & veere litt realistiske. Sir Bernard Crick,
som var formann for en gruppe som sé pa hvordan
skoler i Storbritannia kunne styrke sin demokrati-
dannende funksjon, skriver et sted (Crick, 2002,
s.2) at han i metene ofte fikk hore patosfylte og
godt begrunnede argumenter for demokratiske
skoler. Crick selv mente at det var lite realistisk at
skoler skal bli fullt ut demokratiske, men papekte
samtidig at det ikke er noe som ligger i veien for
at skoler kan bli mer demokratiske.

Litt pd samme mate kan vi kanskje tenke om-
kring elevradet. Selv om det finnes begrensninger,
er det fullt mulig a se for seg at elevradet kan opp-
fylle sin demokratidannende funksjon pa en annen
méte enn hva tilfellet er i dag.

Ett mulig tiltak kan veere 4 innfore noen forma-
liserte prosedyrer som stadfester elevenes rett til
medbestemmelse, slik noen elevrad allerede har.
For eksempel har en rekke amerikanske elevrad
lokalt fastsatte grunnlover, som formaliserer alt
fra maktstruktur, arbeidsoppgaver og innflytelse
i elevradet (McFarland & Starmanns, 2009). Her
har elevene rett til 4 gjore beslutninger pa egen-
hénd, men rektoren har til gjengjeld veto dersom
elevradets beslutning ikke er til skolens beste.
Rektorens veto er imidlertid ugyldig dersom to
tredjedeler av elevradet anker avvisningen, og
saken ma da gjennomgés pd nytt.

Uten at man nedvendigvis trenger & gjore
det pa akkurat samme méte, viser dette at en
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formalisering av prosedyrer i norske elevrad er
mulig. Slik ville man kunne sikre at elevene far
reell medvirkning i et bredere utvalg av saker, uten
at dette avhenger av hvorvidt skoleledelsen ansker
deres involvering eller ikke.

Et annet tiltak kan veere & gjeninnfere elevrads-
arbeid pa timeplanen, eller pa en eller annen mate
sikre at det finnes moteplasser for kommunikasjon
mellom elevrddsrepresentantene og de elevene de
er ment 4 representere. Slik kan man potensielt
reetablere den linken til de andre elevene som ser
ut til & ga tapt med dagens ordning.
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Seksarsreforma 20 ar
- fra L97 til Stoltenberg-utvalet

AV DAG SKRAM

Stoltenberg-utvalet sine forslag til tiltak for betre lzering og mindre kjennsforskjellar

i skulen er som henta ut av visjonane fra Reform 97. Har vi brukt 20 ara sidan

seksarsreforma pa a ga i ring?

I desse dagar er det rundt 20 4r sidan innferinga
av den storste skulereforma i nyare tid. Innferinga
av skulestart for seksaringane i 1997 (Reform 97)
vil for alltid bli stdande som eit merkear i norsk
skulehistorie. Mange meiner det er den storste
omveltinga i norsk skule nokon gong. Det er
difor litt merkeleg at det er gjort sa lite forsking
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i samband med ei sé stor reform. Korleis har det
paverka fem- og seksaringane a starte pa skulen,
og kan vi sja nokon leeringseffekt av dette? Har dei
leert noko meir i skulen enn dé dei gjekk i barne-
hagen? Korleis trivst seksaringane pa skulen? Kva
med omsorgsaspektet? Dette er nokre av mange
relevante sporsmal.
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Sjolv om vi ikkje har store og omfattande for-
skingsprosjekt pa feltet 4 sto oss til, manglar det
ikkje pa fagfolk med inngiande kjennskap til
grunnskulen som har ytra seg dei siste ara. I ei rekke
oppslagi dei storste avisene har det med jamne mel-
lomrom blitt sett spkelys pa tidlegare skulestart og
forholdet mellom leik, leering og undervisning pa
sméskulesteget. I denne artikkelen skal vi sja pa
noko av det mest sentrale som er kome fram i denne
debatten, mellom anna i ei fersk underseking som
Respons analyse har gjort for VG Helg.

Idet vi runda arsskiftet, la det sakalla Stolten-
berg- utvalet fram si melding Nye sjanser — bedre
leering — Kjonnsforskjeller i skoleprestasjoner og
utdanningslop (NOU 2019: 3) der kjonnsskilnader
og skuleprestasjonar er eit hovudtema. Pa mange
madtar er ringen slutta av di mange av tiltaka som
dette utvalet legg fram, harmonerer godt med
visjonane i Lereplanverket for grunnskulen (L97).

Med dette som bakteppe vil eg mot slutten av
artikkelen ga 20 ér attende til intensjonane ved
innferinga av Reform 97 (visjonane) og nokre av
funna fra ei undersoking i 1.-4. klasse pa fire av dei
storste grunnskulane i Sogn og Fjordane i 1999
(royndom). Resultatet vart forst publisert i boka
Deinye pedagogane (Det Norske Samlaget 2002),
som kom i 3. utgave i 2016 med tittelen: Barns
utvikling, leik og leering.

Nokre glimt fra debatten i dag

Pedagogikkprofessor Peder Haug er ein av dei
som var svert sentrale i debatten for 20 ar sidan.
Han er bekymra for kva som skjer. I eit stort
oppslag i Dagbladet (4. sep. 2017) seier han at
«konsekvensene av skolestart for sekséringene
er studert veldig lite, kanskje ikke i det hele tatt».
Seks ar etter innferinga av reforma la Haug fram
ei stor evaluering av reforma der ein sig pa mange
aspekt ved reforma, men ikkje korleis det paverka
barna 4 starte eit ar for pa skulen. «Etter dette
har spersmalet mer eller mindre forsvunnet ut i
lufta», seier Haug, «... de fleste har akseptert at
seksdringene er inne i skolen, der er de, og der
skal de bli. Konsekvensene er en ikke s& opptatt
av». Leerar, foredragshaldar og programleiar pa
TV Hévard Tjora er ogsd bekymra, seerleg for
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leiken sin manglande plass i barneskulen: «Jeg
har mange foredrag for lzerere na, dette er noe det
er et voldsomt engasjement for. Mange opplever
at leering gjennom lek er blitt innskrenket», seier
han, «det er bare 4 observere en forsteklasse med
fem- og seksaringer for a se behovet» (ibid.).

Professor Terje Ogden er heilt klar i si oppfat-
ning av Reform 97 nar han i magasinet VG Helg
blir sitert pa at «skolestart for seksaringer var en
helt feilslatt reform. Vi ser jo ingen effekt av den
i det hele tatt» (29. sep. 2018). Dette nummeret
av magasinet hadde ein 15-siders reportasje med
overskrifta «Skolesviket — knust av reformen».
Her innleiar journalistane med 4 fortelje historia
om August, som er fem og eit halvt ar nar han star-
tar pa skulen. Han er ein gut som elskar & klatre
i tre, leike, springe rundt og vere ute. Han er ein
kjenslevar gut som seker tryggleik. Han kan al-
lereie lese og skrive og telje til tusen, men synest
turdagane i barnehagen er like spennande. Etter
skulestart sig mamma at August vart ein annan.
Han var trist og resignert. Til slutt fekk han sa-
manbrot. «Skal det virkelig veere som dette i 10
ar?» spor han fortvila. I denne samanhengen er
det viktig & presisere at historia om August er ei
historie, det finst heilt sikkert andre historier om
barn som trivst pa smaskulesteget. Det er utvil-
samt ogsa mange leerarar der ute som kvar einaste
dag gjer ein fantastisk jobb i klasserommet ut ifra
dei premissane dei har.

Likevel, med sa mange kritiske royster fra kom-
petente fagfolk og leerarar som dagleg kjenner pa
kor skoen trykker, mé det vere lov 4 sperje: Har
leerarane pa smaskulesteget greidd 4 ta med seg «det
beste fra barnehagen» inn i skulen, slik intensjonen
var da Stortinget i 1994 vedtok & senke skulestartal-
deren til seks ér frd 1997? Ei underseking utfort av
Respons analyse (2018) blant 1000 leerarar som har
arbeidd i forste klasse dei tre siste dra, tyder ikkje pa
det. Her svarar 987 leerarar og bekreftar inntrykket
av at leiken i stor grad er borte fra smaskulesteget. 57
prosent av leerarane seier at elevane i forste klasse (mi
utheving) far maksimalt ein halv time av skuledagen
til leik og fysisk aktivitet (ibid.).

84 prosent seier at skuledagen for forsteklas-
singane er for teoretisk. Berre 11 prosent av dei
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987 laerarane er heilt einige i utsegna: «Forste-
klassingene jeg har ansvar for, har fatt god tid til &
leke i lgpet av en gjennomsnittlig skoledag». To
av tre forsteklasselserarar meiner overgangen fra
barnehage til skule har vore for bra og vanskeleg
for mange av seksaringane dei har undervist. Ti-
meplanen vist i figur 1 er fra ein forsteklasse, og er
eit av mange eksempel pa korleis skuledagen ser
ut for mange barn heilt ned til 5 ¥ ar.

Mykje fungerer godt i dagens skule, seier Egil
Gabrielsen ved lesesenteret ved Universitetet i
Stavanger til VG (7. okt. 2018), men foreldre som
er usikre pa om deira barn er klare for skulestart,
har grunn til 4 tvile pa om skulen maktar 4 imgate-
komme kravet om tilpassa undervisning for alle.
«Sekséaringene moter i dag en skolehverdag med
mindre plass for lek og med et sterkere leerings-
trykk enn det som var intensjonen da Stortinget
vedtok a senke skolestartalderen», hevdar han.

Stoltenberg-utvalet

For vi ser neerare pa desse intensjonane, skal vi
innom Stoltenberg-utvalet, som 4. februar 2019
ved leiaren Camilla Stoltenberg overleverte si
utgreiing til kunnskapsminister Jan Tore Sanner
(NOU 2019: 3). Det paradoksale for ein som har
folgt problemstillingane om senka skulestartal-
der og overgangen barnehage-skule, er at det
er som 4 snu klokka 20 ér tilbake. Her moter vi

Figur 1: TIMEPLAN FOR 1. TRINN

igjen omgrep som «heildagskule for 1.- 4. klasse»,
«leikbasert leering med vekt pa bokstav-, sprak- og
tallforstding», «fleksibel skulestart» «det beste
fra barnehage og skule», «gratis forskuletilbod
til 5-aringar» osv.

Stoltenberg-utvalet er bekymra for at gutane
blir skuletaparar. Blant hovudfunna i rapporten
finn vi at jenter har betre sprakforstaing enn gu-
tane alt for dei byrjar pa skulen, og ved avslutninga
av grunnskulen far jentene betre karakterar enn
gutane i alle fag bortsett fra kroppseving. Eit av
spersmala som utvalet stiller seg, er om fleksibel
skulestart kan redusere kjonnsskilnadene i sku-
leprestasjonar. Her deler utvalet seg pa midten,
seks av medlemmene meiner at dagens ordning
med skulestart ved seks ar bor halde fram, medan
fem andre meiner at fleksibel skulestart skal ut-
greiast vidare. Dei foreslar at alle barn begynner
pa grunnskulen det kalenderéret dei fyller seks
ar, slik som i dag. Dette forste aret skal barna
g4 i ein forskule med «leikbasert tilnzerming til
leering med vekt pa utvikling av bokstav-, sprak-
og tallforstaing». Dette er jo meir eller mindre
ordrett det same som vart sagt om det forste aret
pé det nye smaskulesteget i 1997, der slagordet var
at innhaldet skulle vere «det beste fra barnehage
og skule». Det nye i Stoltenberg-utvalet er at ein
del av barna i lepet av aret skal takast opp pa 1.
klassesteg. Dei av barna som ikkje vert tekne opp

08.30-9.00 Norsk Norsk KRLE Norsk Matte
09.00-09.30 Norsk Norsk Matte Norsk Matte
09.30-10.00 Norsk Norsk Matte Norsk Matte
10.00.10.30 Samfunnsf. Norsk Matte Norsk

10.30-11.00 Samfunnsf. K&h Matte Norsk

11.00-11.30 SPISING SPISING SPISING SPISING SPISING
11.30-12.00 STOREFRI STOREFRI STOREFRI STOREFRI STOREFRI
12.00-12-30 Matte KR@ Engelsk Naturfag KRLE
12.30-13.00 Matte KR@ Engelsk Naturfag KRLE
13-00-13.30 Musikk

13.30-14.00 Musikk
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1. kl. 2. kl. 3. kl.

- «Barnehageprega» verksemd
- «Skuleprega» verksemd

4.kl

Figur 2: Arbeidsmatar pa smaskulesteget med glidande overgang (Skram 2016:108.)

i lopet av skulearet, skal begynne i 1. klasse om
hausten nar dei fyller sju ar. Stoltenberg seier i
ei ytring i NRK (4. feb. 2019) at utvalet legg til
grunn at «det skal veere en forhold[s]vis stor andel
- kanskje 20-30 prosent av barna - som begynner
pa 1. trinn etter & ha fullfert et helt ar i forsko-
len. Tidspunktet for opptak til 1. trinn besluttes
av skolen i dialog med foreldrene». Tanken bak
dette hoyrest grei ut i teorien, men i praksis trur
eg det blir ei stor utfordring. Det er vel fa foreldre
som ensker at akkurat deira barn skal vere igjen pa
forskulen nar vennene eller naboguten blir flytte
opp i ferste trinn?

Utvalet meiner at det er fleire grunnar til &
anbefale fleksibel skulestart, og at «fleksibel
skulestart kan vere et virkemiddel for 4 utjevne
kjennsforskjeller i skoleprestasjoner». Skilnaden
pa barn i utviklinga av tankemessige, sosiale og
kjenslemessige ferdigheiter er store, og det kan
sja ut som at dei eldste barna klarar overgangen
mellom barnehage og skule best. Serleg syner det
seg at gutane tener pé 4 vere eldre enn jentene,
som pa si side utviklar ferdigheiter som er viktige
for skuleprestasjon, tidlegare enn gutane. Dette er
«noko som alle veit», som Simon Malkenes, lerar
og skribent, uttrykker det i ein artikkel i Morgen-
bladet (06. feb. 2019) «men i skulen har det vore
ein tendens til 4 gloyme det likevel», seier han
vidare, noko han utvilsamt har mykje rett i. Er det
noko «folk flest», men ogsa fagfolk, ser ut til 4 ha
oppfatta nir det gjeld gutar og jenter og skulestart,
sd er det nettopp dette at jentene av ulike grunnar
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greier seg betre enn gutane. Mange meiner ogsa at
skulen slik den fungerer i dag, favoriserer jentene
si evne til abstrakt tenking. Kanskje loysinga for 4
gjere gutane betre i matematikk er a bygge fleire
sloydsalar? sper Malkenes vidare. Sjolv vil eg legge
til at dei ogsa kunne pusse opp dei gamle som stér
og stovar ned i skulebygg over heile landet. Kva
med 4 styrke dei praktiske faga, som kunst/hand-
verk, musikk, drama og kroppseving, og samtidig
gjere koplinga mot det kognitive tydlegare og meir
systematisk? Det ligg mykje norsk i rim, regler,
songar, songleikar, forteljingar og dramaaktivi-
tetar og mykje matematikk i kunst og handverk
og i musikk.

Sa langt om Stoltenberg-utvalet, lat oss no ga
20-25 dr attende til tida rett for, under og like etter
den storste skulereforma i norsk skule nokon gong.
Den observante lesar vil som sagt kunne sja linjene
fra Lg97 og til NOU 2019.

Reform 97 - visjonar og reyndom

Ein viktig premiss for at seksaringane skulle inn
i skulen i 1997, var nettopp at 1. klasse skulle ha
eit klart forskulepreg. «Det beste fra barnehagen
og det beste fra skulen» var slagordet, og aktivi-
tetane skulle vere prega av leikande leering med
barnets interesser og engasjement i fokus, ikkje ei
vaksenstyrt undervisning i tradisjonell forstand.
Visjonen var at det skulle vere ein glidande over-
gang mellom den frie leiken i 1. klasse fram mot
meir tradisjonell undervisning i 4. klasse, slik figur
2 viser.
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Bhe. 1.kl 2.kl.

- «Barnehageprega» verksemd
- «Skuleprega» verksemd

3.kl.

4.kl

Figur 3: Arbeidsmatar pa smaskulesteget med brot mellom 1. og 2. klasse (Skram 2016:108.)

Dette var visjonen! 1 realiteten sag det heile noko
annleis ut. 11998 gjorde eg ei storre undersoking
pa fire grunnskular pa Vestlandet, der eg obser-
verte to dagar pa alle dei fire forste klassestega pa
dei fire skulane og intervjua 16 leerarar, ein pa kvart
klassesteg pa kvar skule. Med utgangspunkt i det
fysiske miljget og det faktum at den frie leiken
stort sett var 4 finne i 1. klasse og ikkje i 2. klasse,
vart bildet eit anna. Tek vi sa med overgangen mel-
lom barnehage og skule i denne figuren og legg til
grunn ein forskulepedagogikk basert pa fri leik for
femaringane, og eit fysisk miljo der 1. klasse lag
heilt opp til barnehagens, fekk vi eit resultat som
sag omtrent slik ut som vist i figur 3.

Vi ser her at det hadde oppstatt eit «brot» i
den glidande overgangen mellom 1. og 2. klasse.
To hovudgrunnar peikte seg ut. For det forste var
som nemnt det fysiske miljoet pa skulane svert
ulikt i 1. og i 2. klasse. Det andre som slar ein i
samband med dette brotet mellom 1. og 2. klasse,
er ein markant skilnad i pedagogisk innhald. Dette
kan sjolvsagt henge saman med ulikskapen i det
fysiske miljget, men det kan ogsa ha noko med
tradisjon a gjere. Medan 1. klasse var dominert av
barnehagetradisjonen der den frie leiken utgjorde
basis i innhaldet, var 2. klasse dominert av skulen
sin formidlingspedagogiske tradisjon. Sé stor var
skilnaden at det kan sja ut som om det var storre
skilnad pa det fysiske miljoet og det pedagogiske
innhaldet mellom 1. og 2. klasse pa desse fire sku-
lane, enn det var mellom barnehage og skule i den
aktuelle kommunen!
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Det som hovudsakleg har dominert debatten
om det pedagogiske innhaldet i overgangen mel-
lom barnehage og skule er vektlegginga av den
frie leiken i barnehagen og skulens lange tradisjon
med undervisning og kunnskapsformidling. Nar
desse to tradisjonane skulle motast i «det beste fra
barnehage og skule» pé det nye sméskulesteget,
skapte det ein god del omgrepsforvirring. Kva
meinte forskuleleerarane med fri leik? Er fri leik
og leik det same? Kan vaksenstyrt leik kallast for
leik? Er leik som pedagogisk metode leik eller un-
dervisning? Er lzering og undervisning det same?

Mitt poeng er at vi ma slutte 4 skilje mellom leik
og leering. Her er det glidande overgangar, og av
og til kryssar vi grensene. Det er heller forholdet
mellom leik og undervisning og leering og under-
visning, som er interessant. Ein enkel mate 4 skilje
leering og undervisning pa er rett og slett a seie at
leering er prosessar som gar fore seg i individet,
medan undervisning er noko som blir gjort av ein
annan. Undervisning i seg sjolv er ingen garanti
for at leering skal finne stad, det berre hgyrest slik
ut i norsk skuledebatt. Ein erfaren leerar sa det pa
denne maten: «Det kom som eit sjokk pa meg
den gongen eg oppdaga at undervisning og leering
ikkje er det same». At det foregar undervisning i
eit klasserom er nemleg ingen garanti for at ele-
vane lerer. Kva sa med leiken? Hovudskilnaden
pa undervisning og leik vil vere kven som styrer
aktiviteten, barnet eller den vaksne, og om det
er leering som er mélet (produktet), eller om det
er aktiviteten i seg sjolv (prosessen) som er det
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Bhg. 1.kl 2.kl.

- «Barnehageprega» verksemd
- «Skuleprega» verksemd

3.kl 4.kl

Figur 4: Arbeidsmatar pa smaskulesteget med brot mellom barnehage og 1. klasse.

viktigaste. Samtidig er det heilt klart at vi i mange
tilfelle vil vere i grenselandet mellom leik og un-
dervisning i det som mange kallar «utviklande
aktivitetar».

Kanskje vi ikkje skal vere si redde for a vere i
dette grenselandet? Eg intervjua ein gong ei jente
i 4. klasse i samband med at klassen dreiv med
eit entreprengrskapsprosjekt. Dei hadde innreia
klasserommet som ei bygd i miniatyr, med ban-
kar, butikkar, busstasjon, flyplass, avisredaksjon
osv. Barna jobba to og to med ulike oppgéver. I
dag hadde dei invitert 1. klasse som hadde teke ut
leikepengar i banken og kunne handle i dei ulike
butikkane. «Er dette leik eller undervisning?»
spurde eg fjerdeklassingen. «Dette er begge delar»
sa ho med eit stort smil, «men si heldige kan vi
ikkje alltid vere».

Ikkje for seint a snu

Som vi har sett i denne artikkelen, manglar det
ikkje pa kritiske royster nar det gjeld undervis-
ninga av dei minste elevane pa smaskulesteget. Var
det verkeleg slik det var tenkt? Vi har ogsa sett at
det gar nokre direkte linjer mellom Reform 97 og
Stoltenberg-utvalet.

Modellane i avsnittet ovanfor er basert pd ob-
servasjon og intervju fra 1998. Korleis ser det ut i
dag? Er det framleis eit brot mellom 1. og 2. klasse,
og/eller er leiken rett og slett pd veg bort ogsa fra
skulekvardagen i 1. klasse? Mykje tyder diverre pa
det, og det kan vere grunn til 4 tru at situasjonen
vil sja ut som vist i figur 4.
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Det var vel neppe intensjonen med Reform
97, den storste skulereforma her i landet nokon
gong, og som i desse dagar har passert 20 ar og
vel so det. Det er ingen motsetnad mellom leik og
leering - leik og leering stér i eit dialektisk forhold.
Mitt rad er a flytte merksemda over mot forholdet
mellom lering og undervisning og leik og un-
dervisning. Det er ikkje for seint & snu:i den frie
leiken tilbake til barna og ikkje reduser han til ein
pedagogisk metode pé dei vaksne sine premissar.
No gjeld det meir enn nokon gong 4 sta oppreist i
oppleringsvinden!
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Livsmestring i et relasjonelt

perspektiv

AV ANNE SALEBAKKE

Det ligger et helsefremmende potensial i at elever opplever seg sett og anerkjent

av leereren. Men det krever at lzereren bevisst bruker alle muligheter som dukker

opp i lgpet av skoledagen, til a ivareta det mellommenneskelige, til a hjelpe elevene

med a samle seg og lande, handtere og regulere seg.

Livsmestring med utgangspunkt i relasjoner er
uavhengig av fagfornyingen og bygger pa leererens
relasjonskompetanse, et grunnleggende kompe-
tanseomrade i profesjonsutovelsen. Det er kjent at
relasjonskompetanse kan trenes og utvikles, men
det er ikke sd mange som har skrevet om hvor-
dan dette kan gjores i praksis. Jeg vil trekke fram
oppmerksomt neervaer og annen mental trening
som hensiktsmessige tilneerminger for a trene og
styrke leereres relasjonskompetanse. Med grunnlag
i nyere nevrovitenskap og i kombinasjon med al-
lerede kjente elementer fra sosial og emosjonell
utvikling gir dette samtidig tilgang til verdifulle
verktoy for a trene og utvikle elevenes grunnkom-
petanse, det vil si deres relasjoner til seg selv og
hverandre. I relasjon til seg selv handler det om 4
kunne samle seg og vare her og na, fokusere opp-
merksombheten, og handtere og regulere tanker,
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folelser og atferd. I relasjon til andre innebzerer
det 4 se og anerkjenne hverandre, trene kontakt-
ferdigheter, empati og konfliktlesning, og styrke
samhorighet og sans for fellesskapet.

Livsmestring og relasjonskompetanse

Tilnermingen jeg beskriver her, bidrar til 4 opp-
fylle den erfaringsbaserte delen av temaet Folke-
helse og livsmestring i leereplanens overordnede
del. Her heter det at elevene skal lere d hdndtere
medgang og motgang, personlige og praktiske
utfordringer pa best mulig mate. Det nevnes spe-
sielt mellommenneskelige relasjoner, det & kunne
sette grenser og respektere andres, hdndtere tan-
ker, folelser og relasjoner. Ordene som er i kursiv
er hentet direkte fra overordnet del av leereplan-
verket (Kunnskapsdepartementet, 2017). I dette
perspektivet er leereres relasjonskompetanse, mer
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enn deres fagkompetanse, en nekkel for a lykkes
med folkehelse og livsmestring i skolen.

Som fagpersoner er vi rollemodeller og vei-
ledere for barn og unge. Fremre del av hjernen,
prefrontale cortex, er ikke ferdig utviklet for i
20-arsalderen. Derfor er nerverende og rela-
sjonskompetente voksne sa viktige for at barn
og unge lerer 4 handtere seg selv og hveran-
dre, og utvikler sin mentaliseringsevne. Trygge
voksne er pa mange mater barn og unges sted-
fortredende prefrontale cortex mens de vokser
opp (Brandtzeeg mfl., 2015). Da ma den voksne
begynne med seg selv. «En lerer som vil lykkes
med 4 stotte elevenes evne til & handtere seg selv
og sine relasjoner, ma veere villig til 4 se pa seg
selv forst», sier psykolog Stig Torsteinsen i artik-
kelen «Godt relasjonsarbeid gir effektive skoler»
(Breyn, 2017).

Paradigmeskifte i utviklingspsykologien
Kunnskapen om relasjonenes betydning for barns
utvikling og lzering er av nyere dato. Tidligere ble
barnet sett pa som et skropelig, asosialt og narsis-
sistisk vesen (Jensen, 2014). Paradigmeskiftet i
utviklingspsykologien gjennom nittitallet viste
oss at barnet er sosialt og emosjonelt kompetent
fra det blir fodt (Stern, 2007). Det er utstyrt med
muligheter for menneskelig kontakt og relasjon
og er helt fra fodselen av i stand til & kommuni-
sere sine behov og folelser til omgivelsene. Med
dette gjennombruddet i forstaelsen av barnet ble
det nedvendig a sette fagpersonlig utvikling og
relasjonskompetanse pa dagsorden.

Den danske psykologen Helle Jensen har gjen-
nom mange ar samarbeidet med familieterapeu-
ten Jesper Juul om 4 sette relasjonskompetanse
pa dagsorden for fagpersoner som arbeider med
barn og unge. Allerede i 2002 kom forste utgave av
boken Pedagogisk relasjonskompetanse. Fra lydig-
het til ansvarlighet (2007). Jensen sier at kontakt
og relasjon er grunnleggende eksistensielle behov
som springer ut fra behovet for a vere verdifull for
andre. Hun papeker videre at dette behovet far
barnet til a strekke seg langt i motet med andre for
veere en del av fellesskapet, fa del i kjeerligheten
og samhorigheten. Denne strekken har en pris. A
tilfredsstille behovet for kontakt med andre skjer
derfor ofte pa bekostning av barnets kontakt med
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seg selv, med egen integritet, egenart og selvsten-
dighet. Den gir barnet en ubalanse som forstyrrer
kontakten med egne indre kvaliteter. A strekke
seg utover sine egne grenser, forlate seg selv, fo-
lelsene og demmekraften sin, er 4 miste seg selv
(Jensen 2017). Hva inneberer dette perspektivet
for leererrollen?

Konsekvenser for lzererrollen

Konsekvensene av paradigmeskiftet og forstaelsen
av barnet som sosialt kompetent fra begynnelsen
av har veert en omveltning for mange lerere. Pa
den ene siden er det 4 skape gode relasjoner med
elevene sine en selvfplge. Pa den andre siden er det
lite sgkelys pa hvordan dette kan gjores i praksis,
og hva dette krever av lzereren personlig. A ikke
bare bidra med sin fagkunnskap, men ogsé skulle
skape gode relasjoner med elevene, kan blottlegge
egen sarbarhet, men ogsa gi nye handlingsmulig-
heter. Nar det ikke lenger bare er fagkunnskapen
som er i spill mellom laerer og elev, utfordrer det
leererens personlighet og evne til & vaere til stede.
Det inneberer at leereren, sa langt det er mulig,
ma vere i kontakt med egne reaksjoner nér de
utlgses, for 4 kunne hiandtere omgivelsene. Det
gjelder for eksempel nar det er uro i klassen, nér
det ikke lykkes & na fram med undervisningen til
en eller flere elever, nar foreldre er misforngyde
med mer.

Jan Spurkeland (2011) papeker at det er en
utbredt misforstaelse i pedagogikk og didaktikk
at faget lanseres uten forberedende arbeid pa det
mellommenneskelige planet. Relasjonspedagogikk
trenger nermere inn pa individet og gir storre an-
erkjennelse av mennesket i leeringssituasjonen.
Det er i kontakt at kvaliteter som respekt, interesse
og empati kan utfolde seg. Den konkrete og erfa-
ringsbaserte siden ved livsmestring ma derfor sees
i ssmmenheng med relasjonen leerer og elev og
leererens relasjonelle kompetanse. P4 den maten
unngar man 4 se pa for eksempel en utfordrende
elev som et objekt som skal repareres for at det
skal fungere ordentlig i leeringssammenheng.
Erfaringene fra skoler og barnehager har vist at
barnets utvikling best ivaretas i relasjoner preget
av respekt, likeverd, interesse, anerkjennelse og
empati. Skal vi bedre innleringen, ma vi utdanne
leerere til & skape gode relasjoner (Jensen, 2017;
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Nordenbo mfl., 2008; Hattie, 2009).

Det er med andre ord ingen tvil om betydnin-
gen relasjonskompetanse har for lereres evne til
a skape et godt lerings- og utviklingsmiljomilje
for sine elever. I litteraturen jeg har gjennomgitt,
er det likevel lite eller ingenting 4 finne om hvor-
dan denne kompetansen kan trenes og utvikles i
praksis. Her kommer oppmerksomt neerver inn,
som del av et internasjonalt, tverrfaglig og forsk-
ningsbasert fagfelt under utvikling.

Oppmerksomt nzaerveaer

Oppmerksomt nerver og andre mentale trenings-
former er hensiktsmessige tilneerminger béade for
a trene leereres relasjonskompetanse og elevers
livsmestringsevne. Oppmerksomt nzervear, pa
engelsk mindfulness, handler om 4 veere til stede i
oyeblikket, uten & domme eller vurdere det som
skjer. A vaere nzrverende og oppmerksom, venn-
lig og empatisk til virkeligheten som den er, er
iboende grunnkompetanser vi alle kan trene og
utvikle hvis vi ensker det. Metoder for dette har
gjennom tidene blitt utviklet og praktisert i alle de
store verdensreligionene, ikke minst i buddhismen
(Bertelsen, 2010). I lapet av de siste 40-50 ér er
metodene blitt gjort fri fra religios tilhorighet
og blitt allment tilgjengelige, uavhengig av hva
vi tror pa. Det innebzrer at vi har fatt tilgang til
forskningsbaserte verktoy for a trene og styrke det
som gir kvalitet til vare relasjoner, vare gjoremal
og vare liv. Det gjelder for eksempel evnen til &
veere i kontakt med seg selv og med andre, hand-
tere tanker, folelser og hendelser pa en god mite,
se og anerkjenne hverandre, ta kloke valg, utvikle
empati og samhgrighet.

Det er tre grunnprinsipper i treningen. Det for-
ste er a gire ned og ta kortere eller lengre pauser,
veere her og né. Det andre prinsippet er 4 gve seg
ia akseptere og anerkjenne virkeligheten slik den
er akkurat nd. Det tredje prinsippet er a fokusere
oppmerksomheten mot den iboende grunnkom-
petansen, det vil si det du allerede kan og har i deg
(Sxlebakke, 2018). Det kan for eksempel veere
a kjenne fottenes kontakt med gulvet, pustens
bevegelser i kroppen, lyder i rommet, tanker og
impulser som kommer og gar, medfolelse og takk-
nemlighet med mer. Oppmerksomheten er flyk-
tig og vandrer lett vekk fra oyeblikket. Kunsten
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er 4 oppdage og akseptere dette, og hver gang
bringe oppmerksomheten tilbake til her og na
og fokuset.

Hva forskningen sier

Det har lenge veert kjent at trening i oppmerk-
somt neerver reduserer stress og pavirker hjernens
struktur og funksjon (Holzel mfl., 2011). Nyere stu-
dier viser at det ogsa styrker sider ved det 4 vaere
menneske, som regulering av oppmerksombhet,
folelser, adferd og sosial kompetanse (Jennings,
2017). I en rapport fra et mindfulness-prosjekt i
det engelske parlamentet (MAPPG, 2015) vises
det ogsa til betydningen slik trening kan ha for
skolepolitiske utfordringer som akademiske fer-
digheter, psykisk helse og personlig utvikling. Det
er verdt & merke seg at slik trening ogsa har vist seg
a bidra til 4 redusere stress i leereryrket.

Michael de Vibe, lege og forsker pa feltet, sier
at oppmerksomt neerver fortsatt er et ungt forsk-
ningsomrade, og at resultatene enna ikke er solide
nok (Szlebakke, 2018). I artikkelen «From me to
we ... could mindfulness in schools be more in-
sightful?» papeker den engelske psykologen Dani-
el Simpson (2016) faren for at mindfulness-trening
kan bidra til 4 styrke egokrefter og det radende
system for mélstyring og markedskrefter i utdan-
ningen. Han tar til orde for & knytte treningen til
etikk og prososial handling. Fokus ma endres fra
Jjeg-orientering til vi-orientering (Simpson, 2017).
Dette ma ogsa prege den videre oppleringen av
leerere pa dette feltet. Samtidig er det viktig at vi
ikke bare arbeider med a fa individet til & mestre
systemet slik det er; vi ma ogsa se pa arsakene som
ligger til grunn for stress, og lete etter muligheter
til 4 forbedre systemet. Til tross for behovet for
ytterligere forskning mener de Vibe at forelopige
funn er sépass lovende at vi har alt & vinne pa a
utforske trening i oppmerksomt neerveer, empati
og prososial atferd i utdanning videre. Det er ogsd
konklusjonen i den engelske parlamentrapporten
(MAPPG, 2015).

Tanja Singer, direkter og professor ved Max
Planck Institute for Human Cognitive and Brain
Sciences i Leipzig, leder The ReSource Project, en
nyere tysk studie av stor betydning for oss som
arbeider med omsette denne kunnskapen til pe-
dagogisk praksis. Den viser hvordan ulike daglige
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mentale gvelser over en lengre periode forandrer
hjernen og dermed var adferd. Individuelle mind-
fulness-gvelser skjerper hjernens konsentrasjon,
affektbevissthetstrening individuelt og i dialog
bidrar til 4 bli kjent med og handtere egne og an-
dres folelser, perspektivtrening styrker hjernens
sosiale ferdigheter og reduserer stress. «Det betyr
med andre ord noe hva du trener», sier Singer i
et intervju som er gjengitt i artikkelen «Mental-
treening forandrer hjernen og reduserer stress»
(Torp 2017). Her forteller hun at resultatene fra
The ReSource Project dokumenterer hvordan
kompetanser som er avgjorende for vellykket sam-
handling, som empati og medfolelse, konfliktlgs-
ning og samarbeid, kan trenes og utvikles. Dersom
vi som samfunn ensker 4 trene vare emosjonelle
og sosiale kompetanser, bli mindre sarbare overfor
stress, er det bedre med mentale treningsteknikker
som ikke bare fokuserer pa jeg, men ogsé pa so-
sial samherighet og vi. Singer avslutter med 4 si at
denne oppdagelse er relevant bade for utdannings-
systemer og til klinisk anvendelse (Torp, 2017).
Dette er perspektiv som na preger formidlingen
av fagfeltet slik jeg kjenner det. Hvordan kan det
gjennomfores i praksis?

Eksempler pa gjennomfering i praksis

I dette avsnittet kommer jeg med noen eksempler
pa hvordan slik treningen kan gjores i praksis,
béde for deg som lerer og med elevene. Se flere
eksempler i bokene Livsmestring i skolen. Et rela-
sjonelt perspektiv (Selebakke, 2018) og Neerver og
empati i skolen (Jensen, 2014).

Den individuelle treningen i tilstedevzerelse
og affektbevissthet for deg som lerer kan forega
i overganger og mellomrom i lgpet av skoleda-
gen, pé vei til og fra jobb, eller hjemme. Punktvis
trening pa skolen kan for eksempel veere a ga litt
langsommere til klasserommet, stoppe opp uten-
for deren og ta tre langsomme bevisste dndedrag
for du gar inn til klassen. Kopirommet og toalettet
er ogsa mulige rom for smapauser der du senker
skuldrene og slipper til pusten. Formell grunntre-
ning er planlagte og regelmessige gvelser pa for
eksempel 3-5 minutter, alene eller sammen med
kolleger, for eksempel i begynnelsen av personal-
maoter.

Den individuelle treningen legger grunnlaget
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for & gve nerver i relasjon til andre, og den mer
komplekse relasjonskompetansetreningen, med
perspektivering og veiledning. Hvordan forsta
egne reaksjoner og meonstre, se seg selv utenfra,
oppeve sine metakognitive ferdigheter? Hvor-
dan forsta den andre innefra? Hva ligger bak en
elevs atferd? Denne typen trening og veiledning
egner seg godt 4 sette i system som del av pro-
fesjonsutviklingen ved en skole, og ikke minst i
leererutdanningen.

Trening av elevenes sosiale og emosjonelle
kompetanse, deres livsmestringsevne, foregar
etter de samme prinsippene. Med utgangspunkt
i leererens egen tilstedeveerelse og erfaring med
treningen, er overganger og mellomrom i lopet
av skoledagen et godt sted a starte. Noen ganger
vil det veere behov for aktiviteter som girer opp
elevenes energiniva. Andre ganger trenger de a
gire ned. Du kan for eksempel gi elevene litt tid
til 4 lande og regulere seg nar de kommer mer
eller mindre oppkavet inn etter et friminutt. Med
utgangspunkt i eget naerver og med rolig stemme
kan du invitere dem til & sette seg godt til rette
pa stolen og fokusere oppmerksomheten her og
né. Det kan veere pa lyder i rommet, pa egen pust
eller pa a kjenne baken pa stolen. Affektbevissthet
trenes i form av aksept og anerkjennelse av den
folelsesmessige tilstanden og virkeligheten slik
den er akkurat na. Det kan ogsa trenes ved 4 tenke
paende er glad i, noe de er takknemlige for, eller
i dialog ved 4 gi og ta imot vennlig berering, dele
erfaringer og lytte til hverandre. Perspektiv kan
trenes ved 4 gve seg i 4 se pd egne tanker uten 4
tenke dem, oppdage at de kommer og gar. Trenin-
gen kan med fordel knyttes til bevegelse og lek, til
musiske og kreative aktiviteter.

I et skoleprosjekt jeg var involvert i, erfarte
leerere at ved a hjelpe elevene med 4 lande i be-
gynnelsen av skoletimer falt de lettere til ro. Uro
og konflikter de bar med seg inn fra friminuttene,
var ikke var sa presserende 4 ta opp etterpa likevel.
I storre eller mindre grad hadde flere fatt regulert
emosjoner, tanker og atferd. De ble klare for a ga
videre med fag.

Erfaringer fra Norge og Danmark

I trdd med resultatene fra The ReSource Pro-
ject og annen relevant forskning gjores det na
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erfaringer blant annet i Danmark og Norge
med a utforme hensiktsmessig opplering for
leerere og andre fagfolk. Danskene leder an og
knytter oss til det internasjonale tverrfaglige og
forskningsbaserte fagomrédet som er i ferd med
a vokse fram.! Hosten 2017 bevilget det dan-
ske Folketinget 12,5 millioner danske kroner til
Dansk Center for Mindfulness. Prosjektet, som
na er godt i gang, har til hensikt & utdanne 250
danske leerere i mindfulness til forskningspro-
sjektet Stressfri hverdag for born og unge. Borns
Livskundskab har ansvaret for oppleringen i
relasjonskompetanse i dette prosjektet. Videre
har de satt oppleringen i system gjennom Rela-
tionskompetenceprojectet ved lererutdanningen
ved VIA University College i Arhus 2012-2016
(Nielsen, 2017). Erfaringene herfra viderefores
na i EU prosjektet Hand in Hand. Hensikten er a
designe og teste utvikling av sosiale, emosjonelle,
relasjonelle og interkulturelle kompetanser blant
leerere, skoleledere og elever. Malet er 4 oppbygge
mer tolerante og ikke-diskriminerende skolemil-
joer. Litteraturgjennomgangen i prosjektet er
nettopp publisert i European Journal of Teacher
Education: «Social, emotional and intercultural
competencies:a literature review with a particular
focus on the school staff» (Nielsen mfl., 2019).

Visom arbeider med dette fagomradet i Norge,
folger spent med pé utviklingen i Danmark ge-
nerelt, og Hand in Hand-prosjektet spesielt. Det
er seerlig interessant at interkulturell kompetanse
loftes fram. Det er ellers en gkende interesse for
temaet i ulike pedagogiske miljger her hjemme.
En etterutdanning i livsmestring, relasjonskom-
petanse og oppmerksomt naerveaer har siden 2013
foregatt ved Regionsenter for barn og unges psy-
kiske helse, RBUP Ost og Ser.

Folkehelse og livsmestring - mellom fagene

I skrivende stund er fagfornyelsen pa dagsorden,
blant annet med kampen om hvilken plass temaet
Folkehelse og livsmestring (FoL) skal ha i de ulike
fagene. I kronikken «Ny lereplan i skolen uten
psykisk helse? Det kan du ikke leve med, San-
ner» (Aftenposten 13.05.19) papeker en rekke
framtredende fagfolk at i siste heringsutkast til
ny leereplan spriker de innledende fagomtalene
av FoL og kompetansemalene. I mélene for hva
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elevene skal kunne, finnes ikke ett ord om sam-
menheng mellom felelser, tanker og handling.
Kompetansemalene inneholder ingenting om
helse eller livskvalitet, heller ikke om verktoy
elevene kan bruke i dagliglivet for & styrke egen
psykisk helse. Folelse nevnes én gang, men da
som selvfolelse, ikke om selve det a fole. Kro-
nikkforfatterne mener forslaget svekker omstil-
lingen mange skoler né gjor for a styrke elevenes
kompetanse pa psykisk helse og for a bli psykisk
helsefremmende. For disse er den nye versjonen
av leereplanen en skuffelse. Det skolene trenger
na, er en plan med tydelige kompetansemal som
hjelper dem til 4 lofte FoL og prioritere psykisk
helse. Det er med andre ord tegn som tyder pa at
temaet utvannes og reduseres til kunnskap om i
stedet for erfaring i.

I'lys av kampen for & bedre vilkarene for psy-
kisk helse i skolen haper jeg denne artikkelen
kan inspirere til 4 ivareta FoL pa tvers av fagene,
med stotte i overordnet del. Nokkelen til 4 leere
elevene virksomme verktoy for 4 hindtere seg
selv og hverandre, mestre livet, ligger som nevnt
i trygge leerer—elev-relasjoner. Den praktiske og
erfaringsbaserte siden ved livsmestring i skolen
hviler med andre ord pa lererens relasjonskom-
petanse mer enn pa fagkompetansen. Overgan-
gene og mellomrommene i skolehverdagen har
et stort potensial i sa mate. Hvis denne delen av
leereplanen skal oppfylles, ma trening og utvikling
av relasjonskompetanse vektlegges i storre grad
enn i dag, bade i grunnutdanningen og i etter- og
videreutdanning av lerere.

NOTE
1 Seforeningen Borns Livskundskap sin hjemmeside, www.
bornslivskundskab.dk
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To ungdomsskolelaerere gnsket a finne nye arbeidsmetoder for a bidra til dybdelaering

i KRLE og samfunnsfag. Resultatet ble et nytt fag: Menneske og Verden (MOVe)

Elevene sitter med handen i veeret og er klare til
a svare. Det er samfunnsfagstime, og temaet er
menneskerettigheter. Elevene er ivrige, motiverte
for leering og bruker masse energi pa a uttrykke
sine kunnskaper. Dagen etter er det KRLE pa ti-
meplanen. Elevene sitter rolig pa plassene sine. De
er leringsmotiverte og bruker masse energi pa 4
leere seg dagens tema: menneskerettigheter. Det er
altsa et nytt fag, en ny leerer og et gammelt tema.

Dette er ikke en uvanlig situasjon i norsk skole
i dag. Spersmalet er hvor mye av kunnskapen fra i
gir elevene bringer med seg inn i timen i dag. Ikke
seerlig mye, oppdaget vi nar vi begynte a observere
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hverandres timer i ungdomsskolen. Hvor ble det
av elevenes evne til 4 overfore kunnskapen fra ett
fag inn i et annet? Hvor ble det av elevenes evne til
a anvende kunnskapen? Hvor ble det av dybden?

Norsk skole stér foran en svert omfattende
revisjon av leereplanverket, og sentralt i denne re-
visjonen star den overordnede delen av leereplan-
verket. Hvert fag skal ogsa fa sine nye fagplaner
etter hvert, men allerede na har den overordnede
delen mange steder fatt en viktig rolle i under-
visningen. Sentralt i den overordnede delen star
grunnsynet, som skal prege pedagogisk praksis
i grunnoppleringen, og ett av prinsippene som
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danner dette grunnsynet, er dybdelering. Dette
begrepet kan nok fort fA mange ulike definisjoner
etter hvert som det analyseres og forstas i norske
leererkollegier, men vi forholder oss til Sten Lud-
vigsens egen definisjon:

Dybdelering handler om elevenes gradvise
utvikling av forstielse av begreper, metoder
og sammenhenger innenfor et fagomrade. Det
handler ogsa om 4 forsta temaer og problem-
stillinger som gar pa tvers av kunnskapsomra-
der. Dybdelering innebarer at elevene bruker
sine evner til & analysere, lose problemer og
reflektere over egen lering til 4 konstruere en
varig forstaelse. A lere noe grundig og med
god forstéelse forutsetter aktiv deltagelse i egne
leeringsprosesser, bruk av leringsstrategier og
evne til 4 vurdere egen mestring og fremgang.
(Ludvigsen, 2016)

Sa nar vi da star der i KRLE-timen, dagen etter
samfunnsfagets gjennomgang av akkurat samme
tema, og opplever at elevene selv ikke tror de har
Jforkunnskaper om temaet, ja da er det pa tide a
sette seg sammen for a finne ut av hva det er som
har gatt galt.

Elevene blir utrygge nar fasiten mangler

Ved Charlottenlund ungdomsskole i Trondheim
satte Gunvor Wendel, samfunnsfagslerer, og
Bjarte Mongstad, KRLE-lerer, seg sammen og
kikket pa hverandres praksis. Etter en lengre pe-
riode med observasjoner av hverandres undervis-
ning, og utallige moter med elevene der vi minnet
dem pa hva de lerte i den andre leererens timer,
oppdaget vi at overforingsverdien av kunnskap fra
ett fagfelt til et annet ikke var noe som elevene var
seerlig opptatt av. Elevene gnsket forst og fremst &
ha en leerer med en fasit, og et pensum som skulle
sikre dem den samme teoretiske fagkunnskapen
som lzreren hadde. A se ut over fagets grenser var
en uvant og utrygg evelse for elevene. For hvor
ble det av fasiten? Hvor ble det av tryggheten i
a fa rett eller galt pa en oppgave? Elevene viste
tydelige tegn til usikkerhet nar de ble utfordret
pa a skulle trekke kunnskapen fra det ene faget
inn i det andre faget. For hva om de tankene (les:
fasiten) som var i KRLE ikke var de tankene (les:
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fasiten) som leereren i samfunnsfag satt med?'
Dette matte vi finne ut av! Vi valgte & sette oss
ned og se pa en helt ny struktur i undervisningen
i fagene vare.

Det forste vi gjorde, var & undersoke hva fag-
planene i de to fagene hadde av sammenfallende
temaer og oppleringsmal. Og det var jo en god
del! Deretter fulgte en periode med behov for a
samkjore innhold, planer, oppgaver og elevarbeid
for 4 sikre at vi fikk laget en arena der elevene
opplever at bade lering, kunnskapsanvendelse
og refleksjon er fagoverskridende i disse to fagene.

Ettersom Charlottenlund ungdomsskole er blitt
en universitetsskole?, hadde vi en gyllen mulig-
het til 4 tilpasse planer og undervisning noe mer
enn de dagligdagse rammene ved en ungdoms-
skole tidligere hadde gitt oss mulighet til. Etter en
spknadsprosess og etter at vi hadde utarbeidet en
prosjektskisse, fikk vi gront lys for & prove dette
ut i én klasse pa ett trinn. Vi sé straks at vi matte
starte med a legge undervisningen i disse fagene
parallelt, slik at vi kunne utnytte hverandres sterke
sider og ressurser i undervisningstimer. Dette var
ikke bare lett a fa til, ettersom begge leererne un-
derviser i andre fag ved skolen; og ikke minst det
at rammetimetallet i KRLE er vesentlig mindre
enn i samfunnsfag (153 versus 249 timer pé 8.-10.
arstrinn). Med bakgrunn i blant annet dette ble
vi enige om & ikke viske ut fagbegrepene KRLE
og samfunnsfag. Losningen ble 4 lage en ny, lokal
leereplan hvor vi hentet inn kunnskapsmal fra bade
KRLE og samfunnsfag. Denne planen la grunnla-
get for var felles undervisning, og pa elevenes ti-
meplan ble timene omtalt som MOVe (Menneske
og Verden). Disse timene ble pa mange méter
opplevd som et nytt fag, men vurderingsarbeid
og karakterer ble fortsatt gitt separat i KRLE og
samfunnsfag. Planer for hva som skulle undervises
felles, hvem som skulle ha hvilke deler av fagene,
og hvordan vi skulle sikre oss gode arenaer for
elevene til & bruke kunnskapen sin, ble viktige
elementer i samarbeidet. Parallelt med dette fikk
vi ogsa etablert et samarbeid med professor Yngve
Skjeeveland ved NTNU, og etter hvert ogsa med
professor Oddrun Marie Hovde Braten ved samme
universitet. Til slutt satt vi med et ferdig arsopp-
legg for 10.-klassen var, og satte i gang med stor
iver og enda storre forventninger.
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Innhold og praksis

Det nye faget som vi laget, har fire hovedomra-
der: Menneske og natur; Kulturmoter og konflikter;
Menneskerettigheter og menneskeverd; Demokrati
og medborgerskap. Disse hovedomradene ble klek-
ket ut etter en noye gjennomgang av Kunnskaps-
loftes fagplaner og kompetansemal. Hvert hoved-
omrade dekker malformuleringer fra bade sam-
funnsfag og KRLE fra 8.-10. arstrinn. I tillegg har
disse fire hovedomréadene en naturlig rekkefolge,
og det ble tidlig klart for oss at vi métte planlegge
undervisningen med akkurat denne rekkefolgen
iinnholdet. Demokrati og medborgerskap bygger
naturlig pa kunnskap om menneskerettigheter og
menneskeverd, som igjen bygger naturlig pa kul-
turmaoter og konflikter. Som altsa igjen bygger pa
menneskets forhold til - og plass i — naturen. En
omfattende planlegging ga ogsa noen utfordringer
iform av at vi métte avgjore hva vi ville undervise
tverrfaglig, og hva som skulle undervises innen
sine egne fagdisipliner. All den tid vi var klare pa
a beholde fagdisiplinene pa timeplanen, ville vi
ogsa selvsagt sorge for a gi elevene en best mulig
faglig ballast til 4 reflektere og bruke kunnskapen
de erverver i praksis. Timene i KRLE ble lagt
parallelt med timer i samfunnsfag, og vi hadde
dermed mulighet for & bruke to leerere samtidig i
samme undervisningsgruppe, eller dele dennei to
og undervise hvert vart fag.> Denne fleksibiliteten
apnet opp for muligheten for elevene 4 tilegne seg
kunnskapen sin i lys av begge fagdisiplinene, og
elevene fikk umiddelbart oppleve hvilken relevans
kunnskapen har innen fagdisiplinene gjennom fag-
leerers unike mulighet til 4 kommentere fagstoff
og undervisning i det andre faget umiddelbart og
direkte i undervisningen.

Etter hvert hovedemne matte elevene gjen-
nom en evalueringsprosess, der vi spurte dem om
hva de opplevde som fruktbart, hva som hadde
overforingsverdi, og om det a se fagkunnskap
gjennom to (u)like disiplinbriller ga motivasjon
til 4 se en fagoverskridende relevans i fagstoffet.
I starten fikk vi tydelige tilbakemeldinger om at
faget KRLE, slik elevene forventet at det skulle
vere, ble slukt opp av samfunnsfag. «Vi har jo ikke
KRLE lenger!» og «Alt er jo bare samfunnsfag»
var kommentarer som dukket opp. Noe som fak-
tisk ga oss en liten utfordring 4 tolke - for betydde

94

det at vi hadde lyktes med 4 fjerne vanntette skott
mellom fagene, eller betydde det av elevene opp-
levde at KRLE-kunnskap ikke var med som bidrag
i dypere forstéelse i begge fagene?

Sannheten 13 nok ett eller annet sted midt mel-
lom. Vi sa derfor behovet for 4 forklare elevene at
samfunnsfag har flere timer enn KRLE i uken, og
at det derfor var naturlig at de opplevde at vi la
mer vekt pa det samfunnsfaglige. Samtidig gjorde
vi det klart at kunnskapen de satt igjen med fra det
ene faget, skulle brukes til 4 skape ny kunnskap i
det andre. Da ble ting litt klarere for dem. Seerlig
utfordret vi dem pa 4 bruke etikkdelen av KRLE-
faget til a reflektere over og skape seg kunnskap
i samfunnsfag. Vi opplevde da at elevene i storre
grad viste evne til & se at kunnskap skapes ved 2
angripe en oppgave fra flere ulike faglige vinkler,
og at «KRLE-kunnskap» er ngdvendig for 4 til-
egne seg «samfunnsfagskunnskap».

Figur 1 og 2 viser elevenes vurderinger av det
tverrfaglige aspektet etter to perioder med un-
dervisning. Som man ser, er svarene svert sam-
menfallende med hverandre.

Figur 1. Opplever du at du ser en tydeligere sammenheng
mellom samfunnsfag og KRLE innenfor temaet menneske
og natur? (43 svar)

Nei

Figur 2. Opplever du at du ser en tydeligere sammenheng
mellom samfunnsfag og KRLE innenfor temaet Kultur-
moter og konflikter? (47 svar)

76,6 %
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Vart samarbeid med NTNU skapte rom for at vi
kunne ha observasjoner i undervisningssituasjo-
ner, og selvsagt ogsa rom for faglige samtaler. Selv
om prosjektets idé og innhold i stor grad kom fra
skolen, har innspill, veiledning og samskaping av
innhold veert viktig i alle faser av prosjektet. A
forske pa elevens utbytte av undervisning er ikke
nedvendigvis enkelt. Serlig ikke i en hektisk lee-
rerhverdag, hvor et vell av oppgaver fort drukner
muligheten for 4 vere ensporet.

Sa hva har vi funnet?
Kunnskapsleftets malformuleringer er myntet pa
allerede utdannede og leerde lesere, ikke pé en sko-
leelev midt i sitt utdanningslep. A bryte disse ma-
lene ned til handterbare begrep for elever krever
en del av faglerers fortolkningsevne, forstielse av
faget og kunnskap om temaene det skal undervises
i. Det kan ikke forventes at elever skal kunne se
faget gjennom de samme brillene, og dermed er
det en viktig oppgave for leereren 4 kunne fa med
elevene pé det som er malet med undervisningen.

Vi mener at man gjennom et faglig bredt sam-
arbeid mellom lzererne i fagene KRLE og sam-
funnsfag kan finne felles oppleringsmal, skape
et klima for kunnskaping i fagene og fi elevene
til 4 benytte sin kunnskap pa tvers av de faglige
rammer. I trad med Ludvigsen-utvalgets onske
om at «elevene bruker sine evner til & analysere,
lpse problemer og reflektere over egen leering til
konstruere en varig forstdelse» (Ludvigsen, 2016),
opplever vi at innferingen av MOVe gjor nettopp
dette. Gjennom MOVe opplever vi & lykkes med
a gi elever disse fagoverskridende, dypdykkende
og detaljfokuserte verktayene som trengs for a
nettopp kunne se bade bredden og dybden i kunn-
skapen sin. I muligheten som MOVe gir elevene til
a se pa tvers av fagene, forsta samfunnet, kulturen
og demokratiet, fir de samtidig muligheter til 4
virkelig fordype seg i temaer uten a bli helt last
i snevre fagspor. Kunnskapen elevene erverver
seg gjennom MOVe, oppleves som nyttig, ikke-
ekskluderende og fagoverskridende.

Med denne bakgrunnen har vi bestemt oss for
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a utvide prosjektet til et trearig aksjonsforsknings-
prosjekt der NTNU, Charlottenlund ungdoms-
skole og Trondheim kommune sammen skal se
pa verdien av ulike aksjoner knyttet til ensket om
4 oppna dybdelering i trad med leereplanverkets
overordnede del. Demokrati og medborgerskap,
helse og livsmestring og beerekraftig utvikling for-
utsetter at fremtidens samfunnsborgere er i stand
til 4 lose komplekse sparsmal gjennom kompleks
kunnskap. Vi mener MOVe er et redskap for a
kunne oppna dette.

NOTER

1 Hvor denne utryggheten og opplevelsen av at leereren
representerer fasiten kommer fra, er i seg selv et interes-
sant sporsmal. Vi spekulerer ikke nsermere pa det her, men
kan nevne at dette selvsagt har lagt et grunnlag for hvilken
undervisningspraksis vi seinere har valgt 4 gjennomfore i
klasserommet.

2 Les om dette pa https://www.ntnu.no/universitetsskole

3 Klassen besto av 50 elever som vanligvis var delt i to un-
dervisningsgrupper, i et rom med skyveder pa midten.
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Bjarte Mongstad er adjunkt og arbeider som laerer i

Gunvor Wendel er lektor med tilleggsutdanning.
Hun arbeider som lzerer i samfunnsfag ved Charlot-

KRLE ved Charlottenlund ungdomsskole
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BOKOMTALER

Stress i skolen

|
Edvin Bru og Pal Roland (red.)
Stress og mestring i skolen
Fagbokforlaget
221 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT VED H@GSKULEN PA VESTLANDET

Denne boken tar
STRESS DG MESTRING

opp et tema som | |5KALER

kjenner

stress

skolen

godt til:
hos barn og unge,
og hvilke faktorer
som kan pafgre

stress. For peda-
gogiske miljg er
boken en paminning om at skolen kan
veere en kilde til stress for barn og unge,
og at stadig mer vekt pa prestasjon og
vurdering kan fare til at noen elever fak-

tisk presterer darligere, nettopp fordi det
pafgrer dem stress. Det understrekes at
forutsigbarhet og mulighet til kontroll gir
beskyttelse mot stress, mens den rgde
traden i boken er & vise hvordan elevene
kan opplever mangel pa nettopp dette.

Stress

Richard Lazarus' teori om stress er kjent
stoff for pedagoger, og gir en grunnfor-
staelse av fenomenet stress; opplevelse av
at krav overstiger de individuelle og sosiale
ressursene man er i stand til @ mobilisere for
a handtere kravet eller situasjonen. Lazarus
papekte ogsa at stressbelastning pavir-
ker individuelt, og blir pavirket av om
elven opplever & ha mestringsstrategier
tilgjengelig. Her er ogsa et samspill med
miljget rundt eleven, og det er her lzerer
har mulighet til & justere utfordringer slik
at eleven far en mer handterbar hverdag.
Mestringsstrategier finnes pa flere om-
rader: problem- eller Izsningsfokuserte
strategier; emosjonsfokuserte strategier
og unngaingsstrategier. Sistnevnte kan
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vaere nyttig for a hindre eskaleringer av
konflikter, men kan ogsa innebaere at man
stikker hodet i sanden i mate med utfor-
dringer, og slik bidra til & vedlikeholde
stress. Reaksjoner og atferd i mgte med
stress er like innflgkt og individuelt som
de flest utfordringer i skolen.

Ulike stressomrader

Krav til & prestere er nesten umulig a
komme utenom i skolen, og er unektelig
en kilde til stress. For noen elever kan
dette stresset fore til gkt innsats, og da
er det et godt stress. Men for andre kan
krav til prestasjoner bli en lammende
angst som hindrer prestasjon. @kende
ambisjoner og perfeksjonisme kombine-
res med kontinuerlige tester og behovet
for & kvalifisere seg til den myriaden av
ulike utdanninger som finnes. For noen
elever gir dette en opplevelse av a ikke
strekke til, med pafalgende negativ effekt
pa selvbildet.

Kroppspress er en kilde til stress, de-
finert som krav om & se ut pa en bestemt
mate, som igjen styres av samfunnets
radende idealer for skjgnnhet og det a
veere attraktiv. Fysisk utseende er et felt
der det er lett & sammenligne seg med
andre, og kroppspress er na tatt inn som
ny risikofaktor i nasjonal handlingsplan
for ungdomshelse.

Skolevegring er et tema som de se-
nere arene er satt pa dagsorden. Hayt
skolefraveer er ikke noe som oppstar
akutt. Eleven klarer gjerne a mgte pa
skolen en tid, til tross for opplevelse av
ubehag og stress. Men etter hvert blir det
for vanskelig & mate hver dag, og fravee-
ret gker, helt til eleven en dag gir opp og
bare blir borte fra skolen.

| boken er det szerlig de sosiale as-
pektet ved skolen, og det stresset som
dette kan fare til, som blir gjennomgatt.
Her kan grunnarsaken veere angst, darlig
relasjon til lzerer, eller at eleven opplever
en felelse av isolasjon fra medelever.

Direkte og digital mobbing

For elever kan det & ha kontroll eller
selvbestemmelse i hverdagen veere
stressreduserende. Men noen elever
mister denne muligheten til kontroll pa
grunn av mobbing. Det fins elever som
gjennom skoledagen gar med en knute
i magen fordi mobbing gjer hverdagen
upredikerbar og fylt med negativt stress.
Digitale medier er blitt en ny arena for
a uteve mobbing og den digitale mob-
beren kan vaere anonym, slik at man ikke
vet hvem mobberen er. Nar mobbingen i
tillegg kan na helt inn i elevens hjemme-
sfaere, slik at hjemmet ikke kan gi pause
fra det a bli utsatt for mobbing, sa kan
dette skape ekstrem stress.

Positivt stress
Boken har ikke et ensidig syn pa stress
som en negativ faktor. Tvert imot tar
boken med eustress og distress, der det
farste er positivt stress og det siste er
negativt stress. At stress kan vaere posi-
tivt er en viktig nyansering av et begrep
som fort gir en negativ betoning. Positivt
stress blir opplevd nar elever blir gitt
oppgaver som er krevende, men likevel
innenfor det eleven mestrer. Nar eleven
opplever at oppgaven var krevende, men
at det ogsa forte til mestring, blir det an-
tatt at det gir positiv |laering og utvikling.
Negativt stress, dette & ofte oppleve at
oppgavene er utenfor det eleven kan
mestre, vil over tid fare til redusert inn-
sats og pafelgende mindre laering.
Forfatterne er, med noen unntak,
knyttet til Nasjonalt senter for laerings-
miljg og atferdsforskning (NSLA), der
begge redaktgrene har sitt daglige virke.
Teksten krever en viss innsikt i pedago-
giske miljz og kjennskap til det pedago-
giske stammespraket, men utover det
er den holdt i et lettfattelig sprak. Hvert
kapittel avsluttes med en oppsumme-
ring av innhold, og med forslag til tiltak
som kan bidra til reduksjon av stress for
elever. Dette er oppgaver som med hell
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kan brukes som diskusjonstema sammen
med elevene.

Temaet stress er velkjent i skolen, og
slik sett bidrar ikke boken med sa mye
nytt. Men den er en paminnelse om at
stress er et viktig problemfelt; og pa den
annen side at en passe mengde med
stress kan gi elevene bade okt lring og
livsmestring.

Kunst muliggjar laering

|
Lisbet Skregelid
Tribuner for dissens. Ungdoms
mgter med samtidskunst
Cappelen Damm Akademisk
364 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

For a begynne

med slutten:

Tribuner for dissens

Boken  Tribuner
for dissens. Ung-

doms mater med

samtidskunst er
pa mange mater
et  kampskrift.

Forfatteren, Lisbet
Skregelid, lzfter frem folelser, fantasi og
engasjement, og kjemper for en «estetisk
revolusjony i skolen. Skregelid er farstea-
manuensis ved Fakultet for kunstfag ved
Universitetet i Agder. Tribuner for dissens
bygger pa forfatterens ph.d.-avhandling,
og boken henvender seg til alle som dri-
ver med oppleaering uavhengig av faglig
tilknytning. Forfatterens mal med boken
er bade a skape en plattform der skolen
og kunstfeltet kan mgtes, og peke pa
kunstens potensial for ulike fagfelt.

Kunst i skolen i dag

Kunstens plass i skolen i dag er ambi-
valent, hevder Skregelid. Hun beskriver
norsk skole som et sted der bade laerepla-
ner og praktisert undervisning gir kunst
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liten plass, og slik har det veert de siste
tidrene. Samtidig, skriver forfatteren, har
kunst og kultur for unge veert et politisk
satsingsomrade i senere ar, og hun viser
til eksempler som Den kulturelle skolesek-
ken og Kulturleftet. | tillegg satser ogsa
museer pa a legge bedre til rette for barn
og ungdom enn tidligere. Skregelid stiller
spersmal ved utkast til nye laereplaner
der det understrekes behov for styrking
av praktiske, estetiske og kreative fag og
ferdigheter, og dette blir begrunnet ut
fra en markedsgkonomisk tankegang og
«samfunnets kompetansekravy. Tribuner
for dissens tilbyr en alternativ filosofi.

Hva kunsten kan tilby

Skregelid beskriver kunst blant annet
slik: Den er apen, tvetydig, annerledes,
underliggjgrende og gir motstand til
tanken; slik far elever «mulighet til &
omdefinere og dele det sanselige, slik at
man kan erfare og sanse omverden pa
nye mater» (s. 336). «Den uforstaelige
og vanskelige samtidskunsteny er spesi-
elt godt egnet for arbeid i skolen, hevdes
det. Slik beskrev en av Skregelids elevin-
formanter sitt mgte med samtidskunst:
«[...] bra kunst er kunst som far oss til a
stille sparsmal. Jeg liker kunst der du ma
tenke selv [...]» (s. 279). | boken blir det
pekt pa at kunst bade kan vaere laerings-
ressurs, leeringsarena og en event som
skaper mulighetsrom for lzering. Kunst
er ogsa fagoverskridende og gir mulig-
heter i alle fag og temaer i skolen, hevder
forfatteren. «Jeg er opptatt av at kunst
og estetikk bar bli en gjennomgripende
dimensjon i hele skolens virksomhet og
pa den maten bidra til & gjere samfunnet
generelt mer apent for sanselige opple-
velsery, skriver hun (s. 340).

Metoder og undervisningsgrep

Hvordan kan sa lareren bruke kunst i
skolen? Forfatteren svarer gjennom a
presentere teori og beskrivelse fra sine
forskningsprosjekter Tribune 1, 2 og 3.

Hver «tribune» omfatter ungdomssko-
leelevers besgk pa en samtidskunstut-
stilling pa Serlandets Kunstmuseum og
arbeidet i relasjon til utstillingen. | boken
blir hver «tribune» beskrevet i oversikts-
tabeller, bilder og grundig gjennomgang
av bade planlegging, gjennomfaring og
erfaringer fra arbeidet. P4 bakgrunn av
dette understreker Skregelid sentrale
prinsipper for vellykket bruk av kunst i
undervisning: En viktig nakkel er «dis-
sensy; meningsforskjeller og motstand
er ressurser i arbeidet. | tillegg under-
strekes «likhet og likeverd» som sentralt
premiss. Bade elever, museumspedagog
og lzerer er kompetente deltakere i mate
med kunst. Skregelids forskning viste
at elevaktivitet og deltakende elever er
viktig for & fa utbytte av kunstmater. «Vi
ma kunne se og tenke selvy, skriver en
av elevene som deltok i prosjektene.
Samtidig blir det understreket at laereren
har en viktig rolle som regisser i arbeidet,
kunsten ma veere en del av skolens inn-
hold, og for- og etterarbeid er ngdvendig
for a fa godt utbytte. Lesere pa jakt etter
konkrete forslag til arbeidsmater, vil ogsa
finne det i Tribuner for dissens. Forfatteren
beskriver metoder og undervisningsgrep
som kan brukes i ulike fag. Her er bade
«gule lappery, skriving og presentasjoner,
Photoshop og rollespill, dessuten ideer
til «jobb-byttey, skattejakt og maleakti-
viteter. Teoretisk gjennomgang gar hand
i hand med praktiske arbeidsmater og
drefting av prosjekterfaringene.

Tribuner for dissens er en bok som til-
byr nye perspektiver, og gir leseren mu-
lighet til a Izfte blikket. Innholdet i boken
pendler mellom praktisk skolehverdag,
relevant teori og innblikk i forskningspro-
sjekter. Lisbet Skregelid peker pa hvilken
plass kunst har hatt i undervisningen de
siste tidrene, og viser oss hva vi gar glipp
av hvis vi ikke tar kunsten i bruk. Hun ad-
varer mot skolepolitikk som resulterer i
testregimer og ensidig fokus pa nytte,
hun oppfordrer til opprar og avslutter
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boken med & oppfordre alle til & bli litt
mer solidarisk ulydige og bidra til mer
dissens i kunst og utdanning - fordi barn
og unge fortjener det. «Kamp gir seier!»
(s. 347).

Metaforens funksjoner
|

Magdalena W. Agdestein og
Norunn Askeland
Metaforer. Hva, hvor og hvorfor?
Universitetsforlaget
208 sider

AV ANNE BERIT NYSTAD
LEKTOR

Metaforer - Hva,
hvor og hvorfor? er
skrevet av Norunn
Askeland og Mag-
dalena W. Agde-
steins som begge
har lang erfaring
med & skrive om
metaforer i fagtek-
ster. Askeland er professor i norsk ved
Universitet i Sergst-Norge, mens Agde-

stein er fersteamanuensis emerita ved
UiT. Metaforer er allestedsnzervaerende
i spraket og en sentral del av norskpen-
sumet i skolen. Malgruppen for boken
er norsklaerere og studenter innenfor
sprakfag og humanistiske fag. Boken tar
opp traden etter George Lakoff and Mark
Johnson legendariske bok Metaphors we
live by (1980) som viste hvordan metafo-
rer giennomsyrer hele livet, farst i sprak,
sa i handling. Metaforer er ment a vaere
en oppdatering av kognitiv og diskursba-
sert metaforforskning.

Metaforer har en viktig forklarings-
funksjon. Spraklige bilder er som en men-
tal flyttebil, der vi frakter kunnskap fra
et omrade (kilden) til et annet (malet).
Skjematisk kan det fremstilles slik: A er
lik B. Metaforens kildedomene er det
hverdagslige som er lett gjenkjennelig for
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alle. Askeland og Agdestein skriver om
hvordan metaforer kan forklare, pavirke
og motivere 0ss.

Boken fungerer godt som en innfering
i metaforer brukt i kultur, i politikk, i aka-
demiske tekster - eller om kropp, sjel og
sykdom. Vi far et innblikk i kulturspesi-
fikke metaforer, metaforer om flyktnin-
ger i Europa, metaforer og formidling
bade blant eksperter og ikke-eksperter.
Boken gir leseren et oversiktskart over
ulike forestillingsskjemaer som hverda-
gens metaforer kan opptre i. Forskerne
har laget en katalog over metafortyper,
som for eksempel; balanse-, vei-, krigs-,
maskin-, beholder- og skalametaforer.
Slike kataloger kan veere nyttige fordi de
kan gi leseren tips om nye uttrykksmater.
Samtidig kan det innvendes at nytten er
begrenset, ettersom metaforens vesen
nettopp er a veere i stadig endring, for
slik a fange opp nyanser i den kulturelle
utviklingen.

Metaforen som terapeutisk redskap
Metaforen bestar, mens livet og kulturen
forandrer seg. Metaforens funksjon er
ogsa a hjelpe oss til  huske hvordan noe
var. Det er en allmenn erfaring at nar en
person er borte, er det gjerne bare navn
og metaforer om vedkommende vi sit-
ter igjen med. For ogsa et visuelt bilde vi
har av en kjeer avdad, vil svekkes over tid.
Det spraklige bildet om hvem avdade var
for oss, vil derimot leve videre i hukom-
melsen.

Metaforen - et bilde av virkeligheten

Boken er forbilledlig klar i kapitlet «Dis-
kursbasert metaforanalysey, til tross for
den litt tunge akademiske overskriften.
Ulike typer bildesprak, kalt troper i klas-
sisk metafortradisjon som simile, parabel
o.l., kategoriseres, og viktige begreper i
diskursorientert metaforteori (forestil-
lingsskjema og metaforisk uttrykk)
forklares i oversiktlige tekstbokser. For-
fatterne gir en tekstanalysemodell for
a undersgke bevisste og ubevisste valg

som ligger bak en bestemt uttrykksmate
som inneholder en metafor. Det er en
nedenfra og opp-tilnaermingsmate som
vil si at man utforsker hva en spesifikk
metafor kan implisere. Gode analyse-
sparsmal er: Hva er holdningen bak det
spraklige uttrykket? Er metaforen pavir-
ket av normer i samfunnet? Reproduserer
eller forandrer meningspotensialet i me-
taforen ulike diskurser i samfunnet? Man
bar hele tiden ha konteksten i sidesynet.

Den visuelle metaforens
kulturavhengighet

Metaforer kan ogsa uttrykkes visuelt.
Med utgangspunkt i den nederlandske
forskeren Charles Forcevilles metafor-
teori diskuterer boken reklamens bruk
av visuelle metaforer. For a forsta betyd-
ningen av den kontekstuelle metaforen
bar man bade kunne identifisere og vite
noe om kilden. Imidlertid er det en kjent
sak at personer og ulike kulturer kan tolke
en metafor ulikt og det kanskje szerlig
nar det gjelder bilder. | var kultur vil for
mange melonen kunne gi assosiasjon til
et kvinnebryst, mens man innenfor en
arabisk kultur kan tolke den samme vi-
suelle metaforen som at kvinnen er hard
utenpa, men myk inni.

Metaforer inspirerer til en starre be-
vissthet om kroppslige erfaringer som er
grunnlaget for metaforer, og er et hjelpe-
middel til & utforske hva en metafor frem-
hever eller skjuler. Etter endt lesning har
boken Metaforer - hva, hvor og hvorfor gitt
meg en ny forstaelse av metaforer brukt
om hverdagens fenomener og forhold.
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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

' 19.-20. november
Tospraklig oppvekst og
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
Icering og utvikling stér overfor viktige
pedagogiske utfordringer og trenger en
solid kompetanseutvikling for @ kunne
felge opp barna pd en god mdte.

i ’ 21. november

God klasseledelse -
. 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 f@r 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.

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

I'ér tar SETT utgangspunkt i fagfornyelsen,
barnehagelcererrollen og lekens betydning.
Konferansen lgfter blant annet tverrfaglige
temaer som beerekraftig utvikling, kildekritikk,
digitale ferdigheter og problemlgsning,
temaer som pdvirker alle som jobber i skolen.

2. desember

"5‘; " had Lcereren i mote med barn
= .

og unge med stille atferd

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

grunnskolelcerere, Icerere i videregdende
oppleering og andre som meter barn og
unge med ulike atferdsuttrykk

ytterligere kunnskap og forstéelse for det
stille atferdsuttrykket.

Kurset har som mdl & gi barnehagelcerere,

g' .i:‘ 11. desember

Y Skolefravcer og
{ ) skoleledelse

Sted: Leerernes 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.

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 klienters

Deltagerne md bringe med seg eksempler
fra egen praksis. Arbeidsformene vil
veksle mellom gvelser, refleksjon,
simuleringer, dialog og forelesning.

erkjennelse av egne utfordringer i konflikter.

11. des, 10. mars, 11. mars
| Kreesjkurs i programmering
- 1.-10. trinn

Sted Oslo (des), Bergen (mars), Trheim (mars)
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Daniel Hedblom og Hévar Eidslott

Det eringen vei utenom - du har innsett
at du md lcere 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 & lcere programmering, som
Scratch, Microbit og Minecraft EDU.

17. mars

Hvordan forebygge og

© reparere omsorgstretthet
blant lcerere?

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Didrik Heegeland

Kurset vil handle om egenomsorg,
kollegastette og ivaretagende kultur

pd skolen. Ansvarsfordeling mellom
instanser som hjelper barn, ungdom og
familier muliggjer & sette grenser for din
profesjonsut@velse som lcerer.

25.09 26. mars
Levende klassemiljg

B
Sted: 25mars (Stavanger), 26. mars (Tromsg)

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Jargen Moltubak

Levende klassemiljg er et kurs for
lcerere og lcererstudenter som @nsker
konkrete og inspirerende redskaper. Du
lcerer teknikker for @ utvikle et tydelig
Iceringsfokus og sterk relasjonsbygging i
undervisningen. Kurset bestdr av mange
praktiske gvelser og oppgaver

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