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Leererprofesjonens hvem,
hva, hvor - og hvordan

Lytt til profesjonen har veert et godt slagord for leererne gjennom flere ar. Na kan
det se ut til at man faktisk har begynt gjore det. Man kan fé inntrykk av at bade
leererorganisasjoner og myndigheter har senket garden noe, og lerere blir i stadig
storre grad blir tatt med pa rad nér det gjelder a utvikle leereplaner, og vil etter alt 4
demme bli en viktigere part nar det gjelder 4 bestemme kursen for fremtidens skole.
Men ambisjonene om lerernes ansvar gjelder ikke bare det som skjer pa overordnet
nivd, gjennom leereplaner og dokumenter. Skolen blir formet hver dag, pa en rekke
nivéer, og ikke minst gjennom avgjerelser som blir tatt pad den enkelte skole. Og det
er pa disse lavere nivaene at det a lytte til profesjonen blir spesielt interessant. For
hvem skal man egentlig lytte til og hvor? Debatten pa leererverelset, representasjon
i plangrupper, tillitsvalgte pa ulike nivaer eller ulike fora i sosiale medier?

Men hvis det skal veere verd a lytte, s ma man ha noe 4 si. Leererprofesjonen har
ambisjoner ut over 4 vare vaktbikkjer som skal hindre utilberlig overstyring. Na
skal man i storre grad bidra til 4 utvikle skolen. Men det er nok lettere 4 bli enige
om hva man ikke onsker enn om hva man gnsker. Flere av bidragsyterne i denne
utgaven av Bedre Skole peker for eksempel pd motsetningen mellom behovet for
kreativitet og utvikling versus stabilitet og forutsigbarhet. Leerere vil sannsynligvis
vere godt representert i begge leire. Det kan bli utfordrende a finne en god balanse
mellom ytterpunktene her. Si sva kan leererprofesjonen enes om?

En ting er a bli lyttet til, en annen er a bli hort og faktisk ha innflytelse? Hvor-
dan kan vi vite at det har skjedd? Et godt tips er 4 holde et spesielt godt gye med
vurderingsfeltet. Sa langt ser det i alle fall ut til at vurderingen styrer skolen mer
enn skolen féir styre vurderingen. Vil man la leererne slippe til ogsa her? Eller er
det slik at det nasjonale vurderingssystemet skal vere et vernet omrade, ogsé etter

fagfornyelsen? -
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Danske elever skyr realfagene, de sgker seg ikke til
dem. Na skal elevenes science-kapital kartlegges, for
om mulig a endre elevene, melder gymnasieskolen.dk.

Gjennom et stort nasjonalt forskningsprosjekt vil danske utdan-
ningsmyndigheter finne ut hvorfor elevene lar veere 2 velge
realfag, nar de velger hgyere utdanning - eller mer presist de
sakalte STEM-fagene: Science, Technology, Engineering, Mat-
hematics. For a finne ut av det skal elevenes sdkalte science-
kapital undersgkes. Science-kapital vil si hvilke science-relaterte
ressurser barn og unge far med seqg i ryggsekken gjennom livet
i og utenfor skolen, for a referere gymnasieskolen.dk.

Jentene skyr visstnok realfagene i saerlig grad, men for bade
jentenes og guttenes del vil prosjektet forsgke a finne eventu-
elle eksklusjonsmekanismer.

é Den kvalitative delen av prosjektet vil bli ivaretatt av Institut
% for Naturfagenes Didaktik, Kgbenhavns Professionshgjskole og
& VIA University College, mens den kvantitative skal VIVE - Det
z @ - Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfzerd sta for. O
&2
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Avskafl hostferien
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Arets hgstferie er overstatt, men spersmalet er om arets burde bli den siste.
Det antyder forskning ved Lunds universitet i Sverige.

Svenske forskere har funnet ut
at elever som fikk mindre ferie
og mer skoletid, oppnadde et
hayere lgnnsniva som voksne,
ifalge nettsiden forskning.no.

Forskerne ved Lunds uni-
versitet har undersgkt hva
flere timer pa skolen betyr for
elevene nar de blir voksne. De
har sett pa lennen til de som
ble fadt pa 1940-tallet, og de
som ble fadt pa 1950-tallet, da
de begynte & jobbe et par tiar
senere. De har ssmmenlignet
to grupper. Den ene fikk ett

ekstra skoledr da elevene
var 13 ar. Den andre fikk flere
undervisningstimer spredt ut
over alle arene i grunnskolen,
og ogsa kortere ferier. Da elev-
ene i den sistnevnte gruppen
ble voksne, hadde de lettere
for & fa seg jobb, og de opp-
nadde et hayere lgnnsniva.

Forsker og gkonom Therese
Nilsson ved Lunds universitet
mener mer tid i skolen gjer
elevene flinkere i lesing, skri-
ving og regning.

Et ekstra skolear utgjorde

ingen effekt for disse elev-
ene, ifolge undersgkelsen,
mens elevene som fikk flere
undervisningstimer, tjente pa
det i voksen alder. Nilsson og
kollegene mener at om alle
elever far mer undervisning,
vil flere elever lykkes bedre.

Norske grunnskoleelever
har for tiden faerre skoletimer
enn danske, men flere enn
svenske. Svenskene diskute-
rer for tiden om elevene bar
vaere mer pa skolen, ifglge
forskning.no. O
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Liechtenstein pa topp i lennsniva

Rapporten «Teachers' and School Heads’ Salaries and Allowances in Europe
2018/19» foreligger, og det er Liechtenstein, Sveits og Luxembourg som har

de hoyeste topplennene i skolen.

Rapporten, utarbeidet av EUs utdan-
ningsnettverk Eurydice, og offentliggjort
pa blant annet Lararnas Riksforbunds
nettsider Skolvarlden 5. oktober, omfat-
ter 46 EU- og E@S-land. Det er laerer-
nes gjennomsnittlige topplegnner som

offentliggjeres, og Skolvarldens tall skiller
ikke mellom lzerere og skoleledere. Her er
listen, med arslgnner i euro:
Liechtenstein 145 316 €, Sveits 139 069
€, Luxembourg 133 579 €, Tyskland
82 027 €, Danmark 81 489 €, @sterrike

79 958 €, Nederland 77 507 €, Island
73 368 €, Belgia 72 230 €, Norge pa tien-
deplass med 64 054 € - og noe lenger
ned pa listen Sverige med 49 801 €.

Skolvarlden opplyser at noen tall er
gjennomsnittet av faktisk utbetalt lonn,
mens andre er de lovbestemte lannene.
Grunnen til at det forholder seg slik,
skyldes de ulike landenes mater & inn-
rapportere pa. O

Laererens haye forventninger er
viktig for motivasjonen

Laererens haye, men realistiske forventninger er viktig for elevene.
For lave forventninger kan virke gdeleggende for elevene.

«Elevenes opplevelse av mestring for-
utsetter en viss standard pa egne pre-
stasjoner. Dersom laerere kommuniserer
lave forventninger til elevene, opplever
de at omgivelsene ikke forventer at de
skal mestre, skriver professor Age Diseth
ved Universitetet i Bergen i en kronikk
pa forskersonen.no. | kronikken redegjer
Diseth for en studie av 3203 elever fordelt
pa 8. 0g 10. trinn i ungdomsskolen og 1.
trinn i videregaende skole.

Ifelge Diseth vil lave forventninger
faktisk vaere spesielt negativt for elever
som i utgangspunktet presterer darlig.
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Dette fordi en kombinasjon av darlige
prestasjoner og lave forventninger er
gdeleggende for elevenes motivasjon.
Derfor er det ifglge Diseth viktig at leerere
kommuniserer hgye, men 0gsa realistiske
forventninger til alle elever.

Utgangspunktet hans er at forskjellen
mellom sakalt indre og ytre motivasjon
for leering ikke ber overdrives. Elevene er
uansett mest interessert i gode karakte-
rer og anerkjennelse for sine prestasjoner,
og disse prestasjonene eri stor grad be-
tinget av leererens forventninger til den
enkelte. O
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Den lille rade

For 50 ar siden ga Pax Forlag
ut Den lille rede bok for skole-
elever, til sterke reaksjoner
bade i skolen og pa Stortinget.

Nei, det var ikke Mao
som var forfatteren,
men derimot to dan-
ske laerere. Boken
inneholdt blant annet
18 sider om sex og
abort og 24 sider om
narkotika, diverse kje-
miske stimulanser og
andre rusmidler.

Den lille rede ble forbudt i flere
land. Den ble farst utgitt i Storbri-
tannia i sensurert utgave etter a ha
vaert innom Den europeiske men-
neskerettighetsdomstol, melder
Aftenposten Historie [nr.9-2020). Og
den ble altsa utgitt i Norge i 1970,
men davaerende kirke- og undervis-
ningsminister Kjell Bondevik (ikke
dagens Kjell Magne] kunngjorde at
den var et makkverk. Boken matte
imidlertid tas pa alvor fordi den vars-
let en kamp om barneoppdragelsen,
og den kunne skade skakkjgrte og
umodne elever.

Burde den sensureres? Venstres
Hans Hammond Rossbach advarte
mot det, ut fra ytringsfrihetsprin-
sippet. Arbeiderpartiets Einar Ferde

gikk lenger, idet han mente bokens
siktepunkt var & skape en demokra-
tisk skole uten autoritetsdyrking.
Den lille rade ble ellers ingen
salgssuksess i malgruppen, grunn-
skoleelevene. Dette fikk Hgyre-
representanten Kjeld Langeland til
a uttale: - De unge har vist langt
stgrre dommekraft og modenhet
enn forfatterne og utgiveren. O
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Heller

enn varm

Atte kommuneri Trondelag kunne i fjor seke om midler til skolemaltider.
| valget mellom varmlunsj med suppe og brad og bredskivebuffet

foretrakk elevene brodskivene.

Flere elever spiste imidlertid lunsj nar
de fikk den servert pa skolen, ifglge
en undersgkelse ved Hegskulen pa
Vestlandet (HVL]. Fersteamanuensene
Bodil Bjgrndal og Elin Kristin Aadland,
og professor Eldbjerg Fossgard, alle
fra HVL, undersgkte virkningene av et
praveprosjekt i regi av Fylkesmannen
i Trandelag. De valgte ut en ungdoms-
skole med varmlunsj en dag i uken og
bredskivebuffet en annen dag.
Brodskivene falt mest i smak, men
noe av grunnen til dette kan veaere den
noe upraktiske organiseringen av mal-
tidet med varm suppe. Den medfgrte
blant annet mye kgstding fer servering.
Totalt spiste elevene likevel mer nar de
fikk mat servert pa skolen enn de ellers

ville gjort. Elevene spiste dessuten mer
frukt og grent enn de ellers ville gjort.

- Pa generell basis var elevene po-
sitive til & fa skolemat, sier Fossgard pa
HVLs nettsider. Hun mener undersgkel-
sen viser betydningen av organiserte
skolemaltider.

Fossgard mener viljen til & innfare
skolemaltider er til stede i mange kom-
muner, og interessen er stor i Helsedi-
rektoratet og i Folkehelseinstituttet, sier
hun.

En undersgkelse referert i tidsskriftet /
skolen i 2017 antyder at 60 prosent av be-
folkningen er for skolemat. Pa Stortinget
gar skillelinjen langs den tradisjonelle
rgdgranne versus bla aksen - der de
redgrenne er for skolemat, de bla imot. O
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Vil ha pakkeforlap
for elever med dysleksi

For a sikre elever med dysleksi likeverdige tilbud av hay kvalitet
vil professor Monica Melby-Lervag ved UiO ha nasjonale

standardiserte forlap, sakalte pakkeforlgp.

Forskning viser at elever med dysleksi
hjelpes mest effektivt nar de er 1.- og
2.-klassinger. PPT utreder imidlertid ofte
ikke dysleksi fgr de er 4.- og 5.-klassin-
ger, noe Monica Melby-Lervag, professor
ved Institutt for spesialpedagogikk ved
Universitetet i Oslo, finner meget alvorlig.
Leererne har i dag metodefrihet nar
det gjelder elever med dysleksi og andre
former for leerevansker. Ifglge Melby-
Lervag gir dette uforutsigbare tjenester
og tiltak preget av tilfeldigheter for de
aktuelle elevene. Noen laerere har en viss
kompetanse, andre har ingen.

Melby-Lervag sier pa UiOs nett-
sider at et sdkalt pakkeforlap, gitt
av pedagogisk personell med do-
kumentert kompetanse, for elever
med lese- og skrivevansker, vil vaere
til stor hjelp for disse.

Et pakkeforlgp i helsevesenet er
nasjonale standardiserte forlgp der
malet er a bidra til rask utredning og
igangsetting av forskningsbaserte
tiltak, uten unedvendig ventetid.
Det finnes pakkeforlgp for en
rekke medisinske tilstander, men
ikke for dysleksi. O

Illustrasjon: © Adobe Stock

ANNONSE

HVORFOR

STREVER TEO
MED A LESE?

El

-

Logos er det mest palitelige verktoyet for
identifisering og utredning av lesevansker og dysleksi.

Kvalitet er viktig. Logos bygger derfor pa et bredt og solid statistisk grunnlag
og alle testledere blir individuelt sertifisert av oss.

Logos brukes na av mer enn 4200 spesialpedagoger, pedagoger i skolen,
logopeder og psykologer. Bli en avdem du ogsa.

Sats pa kvalitet. Bruk Logos til kartlegging og diagnostisering.

Logos

Logometrica*
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Elever med gode leseferdigheter
vil ha bedre forutsetninger for a
lykkes i matematikk, sier forste-
amanuensis Jannike Ohrem Bakke
ved Universitetet i Serest-Norge
(USN].

Statsminister Mette Frederiksen
lovte 6. oktober folkeskolene i
kommunene Esbjerg pa Jylland
og Holbzek pa Sjeelland fullt indre
selvstyre, melder folkeskolen.dk.

Socialdemokratene i Danmark vil som et
forsgk gi sju kommuner rett til 3 lesrive
blant annet folkeskolene [grunnskolene)
fra all statlig styring, med full frihet for
skolene til @ regulere en rekke forhold pa
egen hand. 6. oktober tyvstartet stats-
minister Mette Frederiksen forsgket
ved fra Folketingets talerstol a love at i
kommunene Esbjerg og Holbaek skulle
folkeskolene fa full indre frihet.

Matematikkoppgavene elevene pa de
fgrste grunnskoletrinnene far, inneholder
ofte mye tekst og bruk av symboler, noe
som gjgr at mange elever ikke klarer a
konsentrere seg tilstrekkelig.

- Mange kaller matematikktekstene
for de langsomme tekstene, sier Jan-
nike Ohrem Bakke, forsteamanuensis i
norsk didaktikk ved USN. Hun arbeider
mye med 3 omsette teori til praktisk

Loftet innebaerer at folkeskolene i de
to kommunene selv far bestemme over
minimumstimetall, leereplaner, nasjonale
tester og mye mer.

Frederiksen sa i Folketinget at det ikke
er noe feil ved den statlige skolelovgiv-
ningen, men at det likevel er pa tide a
legge ansvaret for folkeskolene lokalt.
Ifolge statsministeren ma de enkelte
institusjonene, skoleledelsene, avrige
medarbeidere, foreldrene og andre pa-
rgrende na fa denne friheten.

Forelgpig ser det ut til, ut fra oppsla-
get pa nettsiden til folkeskolen.dk, at i
alle fall Socialistisk Folkeparti (SF) statter
Socialdemokratenes initiativ. O

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

handling i klasserommet. Som forsker
arbeider hun mye med grunnleggende
ferdigheter som lesing og skriving.

Bakke sier at det kan ta tid & avkode
og forsta en bregk og en ligning, og at
det & ha gode leseferdigheter er en klar
fordel. Hun rader derfor elevene til & lese
matematikktekstene grundig, og gjerne
hayt for seg selv, for a sjekke at de har
forstatt teksten. O
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Ulannsomt a bli laerer

Det lonner seg ikke a bli lerer pa barne- eller mellomtrinnet,
ifelge Lararen, Lararférbundets tidsskrift. Ga heller ut i jobb
rett etter videregaende skole.

Sveriges akademikers centralorganisation, Saco, har beregnet at en
leerer pa barne- og mellomtrinnet kan forvente en livslenn pa 17,7
millioner kroner, og det er 1-2 prosent mindre enn en person med kun
videregaende skole kan gjare seg hap om. Laereren ma ogsa regne
med & tjene 3,1 millioner kroner mindre enn gjennomsnittsaka-
demikeren i livslenn, ifalge Saco-statistiker Thomas Ljunglof pa

Lararens nettsider 5. oktober.

- Selv om lzererlennene har utviklet seg bedre enn mange
andre gruppers de seneste arene, var utgangspunktet svaert darlig,
sier Lararforbundets leder, Johanna Jaara Astrand, som ikke ngler med
a legge skylden for lzerermangelen i Sverige pa det utilfredsstillende

lennsnivaet. O
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Toff gymlaerer
trosset pedofili-hets

En 56-arig gymnastikklzerer pa Fyn i Danmark nektet a la seg skremme av
en Facebook-far som antydet at leereren var pedofil, skriver folkeskolen.dk.

56-aringen, gymnastikkleerer for gutter
i tredjeklasse, opplevde & bli hengt ut
av en far pa Facebook fordi han brukte &
dusje sammen med elevene etter endt
time. Faren gikk langt i & antyde at leere-
ren nok var pedofil.

Det var kollegene pa leererveaerelset
som gjorde «Peter Krag», som folkeskol-
en.dk velger 3 kalle ham, oppmerksom
pa oppslaget. Det hadde da allerede fatt
mange kommentarer.

Facebook-faren, far til en av «Peter
Krag»s elever, spurte om det virkelig var
lov for en leerer @ dusje sammen med
atte-ti ar gamle gutter, og han antydet

noksa direkte barnemisbruk, altsa sek-
suelt misbruk av barn.

Heldigvis tok skoleledelsen «Peter
Krag»s parti fullt ut. Skoleledelsen kon-
taktet faren, og kort tid etter ble oppsla-
get fjernet. «Peter Krag» haper dermed
a unnga den verste «shit-stormen» pa
nettet. Andre gymnastikklzerere, som
tidligere ikke har dusjet med elevene, har
na begynt a gjere det, i solidaritet med
56-aringen.

Nestleder Preben Hansen i Dansk
Skoleidreet stetter ogsa «Peter Krag» og
sier at «han burde fa en medalje». O
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TEMA: PROFESJONSUTVIKLING INNENFRA

Profesjonsutvikling innenfra er hovedtemaet i denne utgaven av Bedre
Skole. | den anledning vil vi takke Naomi Aass Girardeau, Bjerg Eva Aaslid
og Einar Ove Standal fra Utdanningsforbundet, som alle har bidratt til
a finne fram til bidragsytere og kvalitetssikre innholdet. (Red.)

Godt arbeid med laereplaner

TR

Fagfornyelsen innebaerer en ambisjon om mer sammenheng

og hayere overfgringsverdi fra time til time. Det kommer
kanskje aller tydeligst frem i et nytt og sveert ambisigst
2> Av Marte Blikstad-Balas kompetansebegrep.

En lereplan er en helt spesiell tekst som utferer tre ulike
handlinger samtidig: Den er et lofte, en ordre og en defi-
nisjon (Blikstad-Balas & Tennesson, 2020; Gedde-Dahl,
2002). Gjennom lereplanverket blir det gitt et lofte til sam-
funnet om hva vi kan forvente at barn far ut av grunnopp-
leeringen. Politikere, arbeidsgivere, interesserte borgere,
leerere, foreldre og barn selv kan lese om hva som er skolens
formal og skolens ansvar.

En leereplan forplikter, den viser alle som vil lese den,
hva ambisjonene for norsk skole er - bade nér det gjelder
konkrete kompetansemal for enkeltfag og mer overordnede
verdier og prinsipper for oppleringen. Det er nettopp derfor
det 4 lage nye leereplaner engasjerer sa bredt, noe vi kan se i
alle kronikkene og debattene om leereplanene til enhver tid,
men ogsé i den enorme mengden heringssvar fra en rekke
ulike instanser som ble sendt inn bade til utformingen av
overordnet del og i forbindelse med fagplanene (Udir, 2018).

Planen er ogsa en ordre, da den eksplisitt palegger sko-
len en rekke oppgaver som skal utfores av skoleledelsen og
leererne. Rent spraklig er det enda tydeligere enn for at lee-
replanen gir ordre. I den nye overordnede delen av planen,

10

der verdier og prinsipper beskrives, finner vi direktivet
«skolen skal» 33 ganger, for eksempel i formuleringer som:
«Skolen skal sorge for at menneskeverdet og de verdiene
som stotter opp om det, legges til grunn for oppleringen og
hele virksomheten». Dette er svert ambisigse direktiver,
som viser en enorm tiltro til skolens folk.

En lereplan er ogsa, som Tine Gedde-Dahl understre-
ker, det styringsdokumentet som til enhver tid definerer
den norske skolens virkelighet — altsa hva den norske
skolen «er».

Lereplanen skaper forventninger om hva slags opple-
ring elevene skal fa, den legger foringer om hvordan dette
arbeidet skal skje, og den sier noe om hva slags skole den
norske skolen skal veere. Men vi vet alle at det kan veere lang
vei fra plan til virkelighet. I denne teksten skal jeg derfor
komme inn pa noen aspekter ved leereplanarbeid som jeg
tror er helt avgjorende for 4 lykkes med implementering
av fagfornyelsen — og som skoleledelsen og profesjonsfel-
lesskapene ber vurdere a jobbe systematisk med: hvordan
en lereplan kan leses, hva det nye kompetansebegrepet i
fagfornyelsen innebzrer og behovet for at skoleledelsen og

BEDRE SKOLE nr. 4/2020 - 32.&rgang



leererne sammen sikrer ssmmenhengene mellom overord-
net del, kjerneelementer og kompetansemal.

Hvordan skal leereplaner leses?

Det kan virke rart 4 stille spersmal om hvordan en plan skal
leses, spesielt siden vi faktisk har hatt kompetansebaserte
leereplaner siden innferingen av Kunnskapsleftet i 2006.
Likevel tror jeg det er viktig 4 erkjenne at leereplaner for-
utsetter, eller antar, bestemte leseméter. Overgangen til
Kunnskapsloftet i 2006 innebar at vi gikk fra a beskrive
innhold elevene skulle mote i undervisningen, til 4 beskrive
utbytte av undervisningen, altsa hva elevene selv skal kunne
vise kompetanse i pé ulike trinn (Blikstad-Balas & Solbu,
2019). Dette er et viktig skille, fordi det a planlegge primeert
ut ifra elevenes utbytte, ofte innebaerer noe annet enn 4
planlegge primeert ut ifra hva slags faglig innhold leereren
selv skal formidle. Det er stor forskjell pa a planlegge un-
dervisningen ut ifra aktiviteter som er relevante for temaet i
kompetansemailet (for eksempel hva slags sider elevene skal
lese i leereboka, hvilke oppgaver de skal gjore, gruppearbeid,
osv.), og det a planlegge for kompetanse, der en hele tiden
mé vurdere hva eleven skal kunne vise av kompetanse. Da
ma en ta stilling til hva slags kompetanse det er snakk om,
hvordan denne kan utvikles, og ikke minst — hva som vil
vaere tegn pa at eleven faktisk har den aktuelle kompetansen.

Det kan virke selvsagt at leerere ma forholde seg til hva
kompetansemalene i faget beskriver, nar de planlegger
undervisning. Vi kan nesten anta at all undervisning som
foregér i skolen, er relevant for ett eller flere kompetanse-
mal, for kompetansemalene er brede og leererens hand-
lingsrom er, heldigvis, stort. Dersom jeg som norsklerer
for eksempel har veldig lyst til at mine elever skal lese Gul
bok av Zeshan Shakar de neste ukene, og bruke tid i timene
pa a diskutere den, er det ikke vanskelig for meg 4 finne
kompetansemal som apner for en undervisning der lesing
av denne romanen kan innga. P4 samme mate er det mange
av leerernes opplegg, ressurser og ideer som de har samlet
over flere ar, som selvsagt ikke ma skrotes august 2020 fordi
det er da «fagfornyelsen begynner».

Men det at undervisningen kan bidra til 4 utvikle et
bestemt kompetansemal eller er tematisk relevant for et
kompetansemadl, er likevel noe ganske annet enn at kom-
petansemalene danner grunnlag for leererens planlegging av
undervisning. I en undersgkelse om hvordan leerere bruker
leereplaner og veiledningsmateriell til leereplanene, fant
Rodnes og de Lange (2011) at leerere i liten grad planla det
som skulle skje i timene, med utgangspunkt i lereplaner.
Leererne i denne studien uttrykte at de i stor grad la opp
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undervisningen i takt med laerebekenes og lererveilednin-
genes lop. Ikke slik 4 forsta at det er noe galt i 4 bruke leere-
beker i undervisningen, poenget her er bare 4 fa frem at det
som er laget nettopp for & vare et verktey for planlegging
av undervisning - kompetansemélene - i liten grad er det
leererne faktisk bruker i den daglige planleggingen av timer.
Og her kommer utfordringen: Hvis et gitt kompetansemal
er noe eleven kun meter i begynnelsen av et nytt tema, og
sd igjen mange uker senere pa for eksempel en prove, har
malet da kunnet fungere som ... et mal?

Et premiss med kompetansebaserte leereplaner er a gjore
det som skal leeres, mer eksplisitt og tydelig for bade skole-
ledere, lerere, elever og foreldre. Den kompetansen elevene
skal utvikle, skal bade vere tydelig og henge sammen med
det som skjer i undervisningen. Et spersmal det kan veere
verdt 4 dvele ved, nd som de fornyede lereplanene trer i
kraft, er om det har veert tydelig nok for elevene hva som
forventes at de selv skal kunne vise av kompetanse. I den
store norske videostudien LISA (Linking Instruction and
Student Achievement), der vi blant annet har analysert 178
norsktimer fra attende trinn, fant vi at leererne i stor grad
vektla hva elevene skulle gjore hver enkelt time, og i mindre
grad hva slags kompetanse de skulle utvikle og hvorfor. Et
viktig funn i denne studien er rett og slett at formalet med
det elevene skal gjore, ofte er uklart, fordi leererne i liten
grad vektla hvorfor noe skal gjores (Blikstad-Balas & Roe,
2020; Klette, Blikstad-Balas & Roe, 2017). Vi er helt overbe-
viste om at leererne hadde tydelige ambisjoner om hva elev-
ene skulle lzere. Utfordringen er at elevene nok ikke alltid
ser sammenhengen mellom for eksempel én skriveoppgave
og den neste, dersom ingen helt eksplisitt papeker at den
sammenhengen finnes, og for eksempel utfordrer elevene
pé hvilke skrivestrategier og arbeidsmater som er relevante i
begge skrivesituasjonene. Fagfornyelsen innebzerer en ambi-
sjon om mer sammenheng og heyere overforingsverdi fra
time til time. Det kommer kanskje aller tydeligst frem i det
nye kompetansebegrepet, som vi na skal se litt neermere pa.

Kompetansebegrepet i fagfornyelsen

Det er et sveert bredt og ambisigst kompetansebegrep som
ligger til grunn for kompetansemalene i de ulike fagene og
for arbeidet med tverrfaglige temaer:

Kompetanse er 4 kunne tilegne seg og anvende kunnska-
per og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse opp-
gaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebzerer forstaelse og evne til refleksjon og
kritisk tenkning.

1



TEMA: PROFESJONSUTVIKLING INNENFRA )))

Det er flere ting vi kan merke oss med dette kompetansebe-
grepet. For det forste omfatter det mer enn det mange nok
forbinder med leering og skole: kunnskaper. Kunnskaper
om for eksempel hva et primtall er, sentrale historiske hen-
delser, bakgrunnen for at vi har to malformer i Norge, eller
hva fotosyntese er, er selvfglgelig en del av det elevene skal
leere pa skolen - dette skal de kunne. I en kort video om hva
dette fornyede kompetansebegrepet innebzrer, sier Udir
folgende: «Kunnskaper er en del av kompetansen, men
ikke alt». Kunnskapene skal nemlig alltid sees i sammen-
heng med ferdigheter, som a lage og vurdere i matematikk,
beskrive og reflektere i engelsk, & drafte i mat og helse, eller
a utforske i norsk, for 4 nevne noe.

Elevene vil, med de nye kompetansemalene, ofte bli bedt
om 4 bruke kunnskap pa en bestemt mate, for eksempel
skal de etter sjuende trinn i samfunnsfag veere i stand til
4 «gi dome pa kva lover, reglar og normer er og kva slags
funksjon dei har i samfunn, og reflektere over konsekvensar
av a bryte de». Dette forutsetter kunnskaper om hva lover,
regler og normer er. En elev som ikke vet hva disse tre be-
grepene referer til, og noe om forskjellen mellom dem, vil
ha problemer med a gi gode eksempler pé hva lover, regler
og normer er, samt a si noe om funksjonene de har i sam-
funnet. Men det er heller ikke nok med bare kunnskap om
definisjonene og eksempler pa betydningen de har. Eleven
skal jo ogsa, ifolge dette ssmme kompetansemalet, reflektere
over konsekvensene ved 4 bryte lover, normer og regler. A
reflektere er en viktig del av kompetansemalet og en ferdig-
het som gér utover det & gjengi det en for eksempel har lest i
leereboka i samfunnsfag. Ifelge den digitale stottefunksjonen
til lzereplanene, der alle verbene beskrives, er det 4 reflektere

[ ...] @ undersoke og tenke gjennom ulike sider ved egne
eller andres handlinger, holdninger og ideer. Vi kan ogsa
reflektere over et saksforhold, praktiske aktiviteter eller
egen lering. Refleksjon inneberer 4 prove ut egne tanker
og holdninger for & utvikle bedre innsikt og forstaelse.

En viktig ovelse for profesjonsfellesskapet er a vurdere hva
slags undervisning som vil fremme den kompetansen de
ulike lereplanene beskriver. Med kompetansemalet over vil
dette veere undervisning som bade gir elevene tilstrekkelige
kunnskaper om lover, regler og normer og deres funksjo-
ner i samfunnet, og som gir elevene anledning til & utvikle
innsikt og forstielse gjennom undersgkende refleksjon.
Et annet viktig trekk ved kompetansebegrepet er at det
er langsiktig. Det beskriver en kompetanse som kan brukes
til 4 mestre bade kjente og ukjente situasjoner, noe som
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forutsetter at elevene evner 4 overfore det de lerer, fra en
situasjon til en annen. I tillegg skal de reflektere og tenke
kritisk, noe vi vet at mange elever synes er krevende, og blir
utfordret lite pa i skolen (Roe, Ryen & Weyergang, 2018).
Vi ma nok ogsa erkjenne at dette er et mye bredere kom-
petansebegrep enn det de fleste aktiviteter og vurderings-
situasjoner i skolen, grovt sett, tidligere har dreid seg om.
Et stort og viktig spersmal for samtlige profesjonsfellesskap
ber derfor vaere: «Det vi vurderer pa denne skolen, pa dette
trinnet, i dette faget - det vi helt konkret legger opp til av
fredagsprover, hjemmelekser, gruppeoppgaver, fremfo-
ringer, fagsamtaler eller helt andre ting - i hvor stor grad
harmonerer det med dette brede kompetansebegrepet?»
Eller, for 4 si det enklere: «I hvor stor grad maler vi noe mer
enn evnen til 4 gjengi spesifikke kunnskaper?».

A tolke hele planverket i profesjonsfellesskapet
En viktig ting 4 gjore sammen, i profesjonsfellesskapet, er a
gé systematisk igiennom hvilke verb kompetansemalene har,
og sammen komme frem til hva kompetansemalet faktisk
innebzerer for elevene. Hva er det egentlig eleven blir bedt
om 4 gjore? Undervisning der eleven skal utforske spraklig
variasjon, ma vel innebaere noe annet enn undervisning der
eleven kun skal gjore rede for spraklig variasjon? Selv om
mange av temaene i enkelte fag ligner temaer som har veert
med i tidligere leereplaner (noe annet hadde veert ganske
rart), kan det likevel vaere store endringer i ambisjonene
for hva slags kompetanse vi forventer at eleven skal vise.
Hvordan eleven best kan vise den aktuelle kompetansen,
ma ogsa vurderes noye — og her kan det tenkes at ulike
elever i storre grad ber fa vise kompetanse pé ulike mater.
Kompetansemélene sier sjelden om den aktuelle kompe-
tansen skal vises for eksempel skriftlig, muntlig eller pa
andre mater. Vi vet at ikke alle elever viser kompetansen sin
best gjennom for eksempel en skriftlig prove, og gjennom
overordnet del fremheves det at elevene skal ha medbe-
stemmelse pa beslutninger som angar dem. Jeg tror vi med
fordel kan utfordre elevene mer pa hvordan de selv best kan
vise sin kompetanse i ulike fag - noe som er helt i trad med
ambisjonene i overordnet del om en mer aktiv elevrolle.
Det er skolens ansvar & sikre at den rede traden fra
overordnet del og ned i hvert enkelt fag hele tiden ivaretas
i oppleringen. Her vil jeg hevde at skolelederne har et
seerskilt ansvar, fordi vi vet at bade leereverk og vurderings-
situasjoner (som eksamen) i stor grad konsentrerer seg om
enkeltmal. I en svert hektisk hverdag som preges av okte
dokumentasjonskrav, er det ikke rart om leererne trenger
at skoleledelsen lafter blikket opp til de mer overordnede
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verdiene og prinsippene som skal prege skolegangen. Alt  hele samfunnet som leereplanen faktisk innebeerer, ma
som skal skje utover enkeltfagene, enten det er snakk om  veaere noe av det viktigste skoleledelsen kan bidra med i
de tverrfaglige temaene eller bestemte deler av verdigrunn-  innfgringen av fagfornyelsen.
laget, forutsetter at leererne far tid og rom til 4 diskutere
hvordan de tolker planene, og 4 planlegge konkrete mater
a lgse utfordringer pa.

Det a gi leererne reelle, forpliktende anledninger til 4
bruke tid pa hvordan de hver dag skal innfri det loftet til
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TEMA: PROFESJONSUTVIKLING INNENFRA )))

ett t1l a tolke

— plikt il a handle

Den praksis som etablerer seg i Skole-Norge i forbindelse med

fagfornyelsen, vil vaere med pa a forme den framtidige oppfatningen

22> Av Jens Garbo

Den beste garantien mot politisk overstyring er en sterk
profesjon. Om lag dette budskapet ble formulert av davze-
rende kunnskapsminister Torbjern Ree Isaksen for en del
ar siden. Jeg er sikker pa at han har rett. Men hvordan kom-
mer vi dit? Skal alle tendenser til politisk overstyring forst
avvikles, slik at profesjonen sa a si kan rykke motstandslost
inn pa arenaen? Eller ma profesjonen selv ta grep og styrke
sin myndighet, for at politikere skal akseptere 4 fa en noe
mindre nzrgaende rolle?

Profesjonen har ansvaret

Utviklingen i utdanningsfeltet de siste 30 arene ber ha leert
oss at profesjonen selv mé ta et hovedansvar for a styrke sin
posisjon og innflytelse over yrkesutgvelsen. Dette kan vi
bare lykkes med ved & opptre i fellesskap. Verdigrunnlaget
som er formulert i overordnet del, kan etter mitt syn leses
som en oppfordring til nettopp dette — som en marsjordre
for leererprofesjonalisering.

Utdanningsforbundet har i mange ar arbeidet for & styrke
leerernes profesjonsfellesskap. Seinest pa landsmetet i 2019
gikk forbundet inn for «a bygge sterke profesjonsfellesskap
der ledere, lerere og stottesystem sammen tar et ansvar for
egen faglig utvikling og profesjonalisering».

Fagfornyelsen kommer nzrmest som bestilt for a vide-
reutvikle dette arbeidet. I denne artikkelen prover jeg a
drefte hva Overordnet del — verdier og prinsipper for grunn-
oppleeringen ber innebzere for lerernes rolleforstaelse og
praksis og for hvordan de bruker sitt profesjonsfellesskap.
Artikkelen drefter hvordan forventningene til leererrollen
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av hva som er god og forsvarlig yrkesutevelse for lerere.

uttrykkes i overordnet del, pa hvilken mate dette bygger
pa forslag fra Ekspertutvalget om leererrollen (2016) og
hvordan de samme perspektivene gjenfinnes i NOU 2019: 23
Ny oppleeringslov. Et sentralt aspekt i droftingen er at bade
fagfornyelsen og utkastet til ny oppleringslov legitimerer
en aktiv og premissleggende profesjonsrolle, men likevel
slik at leererprofesjonen selv ma ta stort medansvar for bade
a etablere og a skape respekt for sitt handlingsrom.

Béde leererne og lederne tilhorer profesjonsfellesska-
pet. De sistnevnte har som sitt hovedoppdrag a lede dette
fellesskapets arbeid med 4 styrke profesjonsutevelsen.
Leererne, gjennom sine tillitsvalgte, ma gjore det de kan
for & medvirke til at skoleledere over hele landet lykkes
best mulig i dette oppdraget. Det bor vaere en selvsagt del
av det lopende partssamarbeidet, og sannsynligvis er det
ogsa en forutsetning for a lykkes med & bygge sterke pro-
fesjonsfellesskap.

Profesjonskollektivet skal redusere risiko

Lerergjerningen er etter mitt syn beheftet med en usik-
kerhet som aldri lar seg fullstendig oppheve.! Et sentralt
aspekt ved profesjonskollektivets arbeid er derfor 4 bidra
til 4 redusere risikoen ved enkeltlereres yrkesutavelse. A
gi lerere rom for skjonnsutevelse, samtidig som de samme
leererne forpliktes til 4 reflektere over denne skjonnsute-
velsen i sitt profesjonsfellesskap, er rett og slett det beste
samfunnet kan gjore for a bidra til at flest mulig elever
far det tilbudet oppleringsloven legger opp til. A utstede
presise metodiske anvisninger for hva lerere skal gjore,
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basert pd en overbevisning om at dette er det som virker,
er adskillig mer risikabelt. Da svekkes kanskje den viktigste
funksjonen profesjonsfellesskapet har, nemlig hele tiden 4
reflektere kritisk og underspkende over praksiserfaringene.
Lazrere som tror de har funnet svaret, vil kunne slutte 4 stille
sporsmal. Jeg tror at elevene er de som taper mest pa det.

Usikkerhet som ressurs

I artikkelen «Lereren og leering; mellom usikkerhet og
skrasikkerhet» (Norsk pedagogisk tidsskrift 06/2005, s. 431-
445), tar professor Elaine Munthe som sitt utgangspunkt
at «leereryrket er et yrke som preges av usikkerhet». Ifolge
Munthe er usikkerheten serlig knyttet til at leerergjernin-
gen innebeaerer kontinuerlige avgjorelser. Lerere ma hele
tiden foreta valg, og disse valgene far alle konsekvenser som
ikke fullt ut kan forutsies. Yrkesutovelsen innebzerer derfor
risiko. Etter 4 ha konstatert dette peker Munthe pé at usik-
kerhet bade kan vurderes som en mangeltilstand og som
en forutsetning for leering. Blir vi for sikre, vil det rett og
slett kunne motvirke gode forhold for ytterligere vekst og
leering hos den enkelte leereren og i profesjonsfellesskapet.

Nettopp dette er etter mitt syn en helt sentral og ned-
vendig erkjennelse for alle som gnsker & bli en god lerer.
Alle profesjonsutgvere mé tenke gjennom usikkerhets-
momentene i yrket. Av hensyn til elevene bor de velge en
tilneerming der usikkerheten endrer karakter, fra a vaere
en slags mangelvare til 4 bli en ressurs eller en drivkraft i
sokingen etter stadig bedre svar. Da trenger vi en profe-
sjonskultur der det a utfordre og stille kritiske sporsmal er
en overordnet verdi — ogsa nar det som utfordres, er vel
etablerte forstaelsesmater og praksiser. Dette er krevende,
fordi det rokker ved bildet som mange av oss kanskje baerer
pa, av at den dyktige profesjonsutever har en tillitvekkende
autoritet nettopp fordi hun vet og kan og er sikker i sin
yrkesutovelse.

Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnoppleerin-
gen tar tak i dette perspektivet pé leereryrket. Det omtales i
pkt. 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Hele punktet
er, slik jeg leser det, en formaning til landets leerere om a
ta i bruk sitt eget profesjonsfellesskap til et kritisk reflek-
sjonsarbeid med sikte pé 4 utvikle ny kunnskap om og bedre
begrunnelser for egen yrkesutgvelse. Et sted sies det slik:

Kompliserte pedagogiske spersmal har sjelden sikre svar.
De ansatte i skolen ma derfor ha aksept og rom for 4 bruke
sin vurderingsevne i yrkesutovelsen. Laerere ma tenke noye
over hva, hvordan og hvorfor elevene lerer, og hvordan de
best mulig kan lede og stotte elevenes lering, utvikling og
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danning. Leerere som i fellesskap reflekterer over og vurde-
rer planlegging og gjennomfering av undervisningen, utvi-
kler en rikere forstaelse av god pedagogisk praksis. (s. 17)

Elever er ulike
De folgende to setningene er de siste i overordnet del:

Alle elever er ulike, og hva som er elevens beste, er et kjer-
nespersmal i all opplering. Dette sporsmalet ma besvares
pé nytt hver dag av alle som jobber i skolen. (s. 18)

Her formuleres det et kjernebudskap. Det er var plikt a
anstrenge oss for a se hvem vi har med a gjore, hvilken
situasjon disse elevene befinner seg i, og 4 resonnere oss
fram til hva vi mener er i deres beste interesse - hver dag.

Dette tolkningsarbeidet kan bare ivaretas fullt ut avdem
som selv star i den pedagogiske situasjonen. Nettopp derfor
understreker overordnet del at de ansatte ma ha «aksept og
rom» for a bruke sin vurderingsevne i yrkesutevelsen. Hva
menes med det? Bade undervisningen og det felles arbeidet
i profesjonsfellesskapet tilhgrer laerernes yrkesutevelse.
Dette ma derfor leses slik at det bade handler om selve
undervisningen og om de situasjonene der profesjonsfel-
lesskapet vurderer og reflekterer over praksiserfaringene.
A sikre bade aksept og rom for begge deler er et adminis-
trativt og ledelsesmessig ansvar. Vi skal senere se at denne
forstaelsesméten ogsa legges til grunn i forarbeidene til ny
oppleringslov.

Ogsé rapporten fra Ekspertutvalget om leererrollen (Fag-
bokforlaget 2016) omtaler leerernes behov for 4 bruke sin
vurderingsevne i yrkesutevelsen. Utvalget siterer Freidson
(2016) og papeker at «utgvelse av skjonn kan beskrives som
kjernen i profesjonelt arbeid». Deretter beskriver utvalget,
péa en mate jeg er sikker pa at leerere kjenner seg godt igjen
i, hvorfor dette er s viktig:

Leererne har vert og er kjennetegnet ved at yrket i stor
grad formes gjennom metet med elevene og elevenes lze-
ring. Det er gjennomgaende i det materialet vi har sett pa,
fra internasjonale underspkelser til forskning pa norske
leerere og var egen studie av utvalgte lerere, at det er det
som skjer i undervisningen, som preger leererne mest, og
som de regner som viktigst. A hindtere relasjonen til elev-
ene er noe lerere, uansett bakgrunn eller hvor de arbei-
der, legger avgjorende vekt pa. (s. 208)

Ekspertutvalget om lererrollen er her utvilsomt opptatt
av kompleksiteten i leerergjerningen. Utvalget drofter den
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handlingstvangen lererne til daglig befinner seg i nar de,
med sin faglige og didaktiske kompetanse, skal treffe elev-
ene best mulig med sin undervisning. Det seregne ved
leereres profesjonalitet handler om, som utvalget peker pa,
a aktivere et samspill mellom det faglige og det relasjonelle.
Selvsagt er dette komplekse samspillet risikabelt.
Nettopp derfor handler de forste, og etter mitt syn vik-
tigste, forslagene ekspertutvalget fremmer, om a styrke
profesjonsfellesskapene som arenaer for fagfellekritikk,
tilbakemeldinger og faglig utvikling. «Det ma arbeides for at
slike profesjonsfellesskap styrkes», slar utvalget fast. (s. 209)

Overstyring for fall?

Overordnet del har tatt oppfordringen om 4 styrke pro-
fesjonsfellesskapene pa alvor. Ambisjonen om sterke
profesjonsfellesskap er dermed politisk behandlet og for-
skriftsfestet. I dette ligger etter mitt syn en interessant og
viktig erkjennelse, som ogsa ma sies a veere bade gledelig og
lofterik. Vi har veert gjennom noen tiar der det har veert klare
tendenser til hva jeg vil kalle en politisk og administrativ
overstyring av leererprofesjonen, sa 4 si «i den gode hen-
sikt». Basert pa bestemte sett av indikatorer og en antakelse
om at man gjennom resultatméling pa en sannferdig mate
kunne skille god fra darlig pedagogisk praksis, vokste det
fram en tiltro til det man mente 4 vite at virket. Sporsmalene
trengte ikke besvares pa nytt hver dag om man bare holdt
seg til disse fremgangsmatene og prosedyrene.

Jeg har snakket med mange lzrere som forteller om sitt
mote med ulike former for overstyring. Flere av dem har
pekt pé det ubehagelige ved 4 bli oppfattet som for lite
opptatt av leringsresultater nar de har ytret seg kritisk.
De har ikke hatt noe handfast alternativ. Deres argumenter
om 4 respektere et situasjonstilpasset profesjonsskjonn,
der ogsa deres egne erfaringer og elevkunnskap spiller en
sentral rolle, har blitt oppfattet som anekdotiske og til dels
uvitenskapelige.

Fagfornyelsen bygger pa et verdisett som jeg mener kan
lede fram til bedre faglige prosesser i leererkollegiene, der
enkeltleereres kunnskap og erfaring far en viktigere rolle.
Men dette kommer ikke pa plass uten at anledningen brukes.

Samfunnsmessig innsyn og krav om begrunnelse

Det er 43 ar siden jeg var ferdig utdannet leerer. Den gangen
var ordskiftet om utdanning og leererrolle helt annerledes.
Man opplevde ikke noe akutt behov for & argumentere mot
politisk og administrativ overstyring. Skolene og lererne
hadde relativt godt handlingsrom. Vi ble i sveert liten grad
utfordret pa vare begrunnelser for praksis. Jeg har tidvis
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mott kolleger som tenker tilbake pa denne tiden med leng-
sel. Til dem har jeg hatt liten trost. Vi skal ikke tilbake dit.
Den langt storre ettersporselen etter hvordan lerere og
skoler vil redegjore for & begrunne sin praksis, er kommet
for 4 bli.> Samfunnet er opptatt av det, politikere vil hare
om det, og foreldre melder sin interesse og stiller sporsmal.
Og vi har elever som, med lereplanen i hand, forventer
medvirkning nér undervisningen skal planlegges.

I dag er leerernes og skolenes innsats for & mete denne
ettersporselen avgjorende for den tilliten de opparbeider
seg. Derfor er det nettopp ved 4 pata oss dette ansvaret og
bruke vare egne profesjonsfellesskap til 4 synliggjore vér
kunnskap og vare begrunnelser at vi kan etablere oss som
tillitvekkende premissleggere for egen yrkesutgvelse. Og
dette ma vel sies 4 vaere malet for alle profesjoner. Den tid
er ugjenkallelig forbi da hver enkelt lerer kunne husholdere
med disse prosessene pa egen hand, neermest uten 4 bli
utfordret av noen.

Jeg vil betegne det som et bekreftende frampek at ogsa
oppleringslovutvalget tenkte i de samme baner, da de la
fram sin utredning NOU 2019: 23 Ny oppleringslov:

A gi handlingsrom er ikke det samme som 4 gi frihet til &
gjore vurderinger som man ikke ma sta til ansvar for. Tvert
imot innebzerer et handlingsrom for profesjonelt skjonn et
krav om 4 kunne redegjore for og 4 begrunne sine vurderin-
ger og handlinger ut fra et profesjonelt kunnskapsgrunnlag.
Hvor stort handlingsrom som ber gis, vil blant annet avhen-
ge av hvor stor tillit det er grunnlag for 4 ha til profesjons-
utevelsen, og hvordan profesjonsfellesskapet bade lokalt og
nasjonalt bidrar til a styrke skjonnsutevelsen. (s. 147)

Igjen kan vi se en klar forventning til leerernes profesjons-
fellesskap. Der skal begrunnelsene utvikles, i et kritisk fel-
lesskap med tung fagkompetanse. Erfaringene som gjares
med dette, vil bestemme hvor stort leerernes og skolenes
handlingsrom for profesjonelt skjonn blir i tiden som kom-
mer. Det er naturlig at det ma veere slik, og det burde spore
leererne og skolene til 4 satse.

Tre viktige rad for et sterkt profesjonsfellesskap

Den praksis som na etablerer seg i Skole-Norge, blir pa
sett og vis rettsskapende. Den vil veere med pa a forme
oppfatningen her til lands om hva som er god og forsvar-
lig yrkesutgvelse for leerere. Den vil bli lagt til grunn for
fremtidige administrative og politiske beslutninger, og den
vil bli tillagt vekt i rettsapparatet de ganger skolesporsmal
handteres der. Alt dette ligger i potten nar fagfornyelsen na
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iverksettes og leererne og lederne skal finne sine svar pa de
profesjonsforventninger som tilkjennegis i overordnet del.

Det fins ingen allmenngyldig oppskrift pa ngyaktig hvor-
dan ledere, tillitsvalgte og leerere sammen skal handtere
utvikling av et sterkt profesjonsfellesskap. Blant de rad
Ekspertutvalget om lererrollen gir, vil jeg lofte fram tre,
som jeg tror kommer til 4 fa stor betydning.

For det forste understreker utvalget at fellestiden i sko-
len i storre grad ber brukes pa «arbeid som er ment 4 styrke
kvaliteten pa leerernes undervisning». Dette er en svert
klok og betimelig oppfordring. Det vil ikke veere tilstrek-
kelig om ledelsen definerer hva dette innebeerer. Leererne
selv ma bidra til at fellestiden far en slik innretning. Det
er kanskje en av hovedérsakene til at partssamarbeidet
om profesjonaliseringsprosessene blir sa viktig. Nettopp
i dialogen mellom ledelse og tillitsvalgte kan man sikre at
leerernes perspektiver blir tillagt vekt.

For det andre foreslar utvalget a «styrke teamene pa
skolen». Dette er et grep som kan sikre at fellestid blir
forankret i neerhet til kollegaer og/eller fag. Og det vil
mange steder forutsette en desentralisering av oppgaver
og myndighet til teamene.

Det tredje forslaget jeg vil lofte fram, er at «skoleledere
ber i storre grad enn det tilfellet er i dag, veere faglige/pe-
dagogiske ledere og ha et klarere ansvar for 4 styrke skolens
profesjonsfellesskap». Dette md om nedvendig prioriteres
opp pa bekostning av det ekspertutvalget omtaler som
«kommunale og andre byrakratiske kontrollfunksjoner».

Disse tre ridene bor bli tunge premiss for de lokale
prosessene med fagfornyelsen.

NAV-skandalen som pedagogisk tankevekker

For en som i mange ar har veert opptatt av profesjonell
skjonnsutevelse som et virkemiddel nettopp for & bidra til
at befolkningen far best mulige utdanningstjenester, har det
vert interessant a folge med pa opprullingen av NAV-skan-
dalen. NAV er en etat med en rekke profesjonsutdannede
medarbeidere og med et helt sentralt oppdrag som handler
om & sikre befolkningen viktige velferdstjenester. I nettopp
dette ligger en dpenbar parallell til skoleverket. Som et
direkte resultat av beslutninger i NAV har enkeltmennesker
urettmessig fatt stanset ytelser, fatt krav om tilbakebetaling
av trygd, blitt stemplet som trygdemisbrukere, og ogsa blitt
idemt fengselsstraff pa feilaktig grunnlag. Det har pagatt
i arevis, ogsa etter at noen av de feilaktige beslutningene
ble problematisert internt. Hvordan kunne dette skje, i en
virksomhet med s& mange medarbeidere med et seerskilt
profesjonsansvar?
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I sommer ble rapporten NOU 2020: 9 Blindsonen —
Gransking av feilpraktiseringen av folketrygdlovens oppholds-
krav ved reiser i EQS-omrddet lagt fram. Den bekreftet noe
av det jeg fryktet mest. To sitater (fra ssmmendraget) kan
illustrere dette:

Nav har vert preget av en forvaltningskultur med klare
svakheter. Det har ikke veert tradisjon for & stille sporsmal
ved etablerte sannheter eller si fra om problemstillinger
som ikke er ens eget ansvar. (s. 22)

Fraveer av kritisk tenkning, god organisering, og opptreden
isamsvar med det ansvar de ulike organer har, har medfort
at EQS-rettens betydning har befunnet seg i blindsonen til
neer sagt alle involverte. (s. 24)

Dette er et utvetydig budskap om at ansatte i Nav ikke har
levd opp til sitt profesjonsansvar. Her illustreres hvor galt
det kan ga nar skjennsutevere handler pa rutine og svikter
sin plikt til alltid 4 stille kritiske sporsmal.

Alle med et profesjonsoppdrag pé vegne av samfunnet
bor merke seg dette. Ikke minst vi laerere. Elevene, som
skal dra nytte av vare tjenester, er avhengige av at vi utvi-
kler og tar vare pé en organisasjonskultur der den kritiske
tanke og det 4 stille spersmal ved etablerte sannheter er en
profesjonsetisk forpliktelse. Hvordan fungerer vart faglige
undervisningstilbud, hvordan lykkes vi i vart arbeid med
elevvurdering, og hva oppnar vii vart arbeid med leerings-
milje og mobbing? Dette er klassiske utfordringer for alle
leerere og skoler.

Det er slike sporsmal overordnet del formaner leerernes
profesjonsfellesskap til 4 ta tak i. Barnets beste star pa spill.
Sa kjeere leerere, benytt anledningen!

NOTER

1 Gert J. Biesta skriver om dette i boken Beautiful Risk of Education,
Taylor & Francis Ltd.

2 Se for eksempel Andy Hargreaves & Dennis Shirleys Den fjerde vei,
Gyldendal Akademisk.

Jens Garbo er ansatt i Utdan-
ningsforbundet, der han arbeider med
profesjonssparsmal og utdanningsle-
delse. Han har tidligere vaert leerer og
rektor i grunnskolen og arbeidet som
skoleansvarlig pa kommuneniva. Garbo
er mye brukt foredragsholder innenfor
profesjonssparsmal og har sammen med Vidar Raugland skre-
vet boken Den brysomme profesjonaliteten [2017).
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- profesjonsfellesskapets rolle

Av Henning Fjertoft  God vurderingspraksis krever samarbeid mellom lzerere. De ma
klargjere hvordan de forstar vurdering, og hvilke konsekvenser

denne forstaelsen har, gjennom praktiske handlinger.

Samarbeid om skoleutvikling er en viktig del av en skoles
virksomhet. Det er ikke lenger et sparsmal om lerere skal
samarbeide, men hvordan, sier Hargreaves og O’Connor
(2018, s. 4) i boken Collaborative Professionalism. En pro-
fesjonaliseringsprosess mé imidlertid veere mer enn spredte
forsgk pa samtaler, deling og refleksjon; det handler om
krevende diskusjoner, bruk av ulike former for informasjon,
grundig planlegging, konstruktive tilbakemeldinger og en
stadig undersekende holdning. En slik holdning innebaerer
at leerere ikke forhaster seg i a finne lgsninger, og at sterke
individer med mye kunnskap kan samarbeide om sentrale
oppgaver som planlegging, undervisning og vurdering av
elevenes arbeid (Hargreaves & O’Connor, 2018, s. 4). Pro-
fesjonalisering kan derfor komme bade «nedenfra» (fra
leerere, ikke fra myndigheter eller ledere) og «innenfra»
(den er drevet av skolenes behov og ikke patvunget i form
av eksternt definerte kurs eller satsinger). Den enkelte skole
mé forholde seg til nye retningslinjer, men arbeidet med a
skape mening og raffinere praksis ma skje lokalt.
Vurdering i skolen er et godt eksempel pa et omrade
som krever bade fagdidaktisk utvikling og samarbeid pa
tvers. For noen ar tilbake undersgkte vi ved NTNU ut-
viklingen i norsk vurderingskultur. Oppdraget var gitt
av Utdanningsdirektoratet. I prosjektet fant vi at mange
skoler hadde utviklet en kollektiv forstaelse av begreper
som «vurdering for leering» og «underveisvurdering».
Men det var store variasjoner mellom skoleslag. Rene
barneskoler og ungdomsskoler lyktes ofte med 4 etablere
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felles forstaelse. 1-10-skoler og videregaende skoler hadde
derimot storre utfordringer. Arsaken var trolig at det store
spennet i elevenes alder pa 1-10-skole, samt fagmangfoldet
i videregiaende, gjorde samarbeidet utfordrende (Sandvik
& Buland, 2014). Profesjonsfellesskapet spiller derfor en
viktig rolle i utviklingen av skolen: Felles forstaelse ma byg-
ges bade innenfor undervisningsfagene, pa ulike skoletrinn
og i hele skolen som organisasjon.

Nyere forskningsoversikter viser at vurderingskompe-
tanse er et sveert komplekst fenomen; den omfatter fag-
kunnskap og fagdidaktikk, etiske og juridiske perspektiver,
konkrete vurderingspraksiser og teoretiske spersmal, samt
sporsmal om hva slags «vurderer» den enkelte lerer er (Xu
& Brown, 2016). Noen lwrere er primert mestringsorien-
terte og fokuserer pa elevenes vekstmuligheter, mens andre
kan veere primert teknisk-byrakratiske i sin vurderings-
praksis, papeker den newzealandske forskeren Helen Dixon
(2011). Ulike leerere har derfor ulikt syn pa vurdering: Mens
de mestringsorienterte lzererne kan anse det som vanskelig
a lage gode mal og kriterier, vil de teknisk-byrakratiske ofte
hevde at dette ikke er spesielt komplisert, ifolge Dixon.
Kompetanseutviklingsprosjekter ma derfor ta hensyn til
forskjeller mellom laerere.

Vurdering etter barnetrinnet er for eksempel preget av
dilemma. Laerere mé balansere mellom oppmuntring og
rangering — de ma gi elever hip om forbedring, men sam-
tidig gi tydelig informasjon om hvor de star faglig. Leereren
er elevenes nermeste i skolen, men ogsa den som skal sette
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karakterer og serge for god dokumentasjon i tilfelle klagesa-
ker. Det er fa sentralt gitte foringer for standpunktvurdering
i Norge. Norske leerere har stort handlingsrom, men ogsa et
stort ansvar. Det er derfor behov for 4 profesjonalisere vur-
dering «nedenfra», slik at vurderingen holder hoy kvalitet
og oppfyller de mange formalene i regelverket.

SKUV-prosjektet i Trendelag fylkeskommune

I Trondelag har 19 videregiende skoler deltatt i SKUV-
prosjektet (Skolebasert kompetanseutvikling i vurde-
ring), som drives av forskergruppen PLAC ved NTNU
(se faktaboks). Prosjektet har hatt som mal a styrke lerer-
nes vurderingskompetanse, samt a utvikle modeller for
kompetanseutvikling som er egnet for videregaende skole
spesielt. Gjennom samarbeidet med skoler og skoleeier
(Trendelag fylkeskommune) har vi lzert mye om hvordan
profesjonaliseringsprosesser fungerer i videregiaende opp-
leering. Skolene hadde relativt ulikt utgangspunkt: Noen
skoler har sterk kultur for samarbeid om utvikling, mens
andre har mer individualisert praksis. Fellesprosjekter som
engasjerer alle ansatte, kan virke samlende for noen og pa-
tvunget for andre. Der noen blir glade for enhver mulighet
til & fordype seg sammen med kolleger, har andre mange
ars erfaring med darlig gjennomtenkte skoleutviklings-
prosesser. Sistnevnte har for lengst mistet hapet om at nye
tiltak skal gi mening eller fore til endring. Tett involvering
fra skoleledelsen har derfor veert avgjorende. Lederne ma
kontinuerlig etterstrebe en balanse mellom frihet og til-
lit pa den ene siden, og oppfelging gjennom utfordrende
sporsmal pa den andre.

Vi har sett i prosjektet at profesjonalisering ikke handler
om & «forstyrre» eksisterende praksis. Mange lerere on-
sket riktignok 4 omorganisere noe som ikke fungerer som
de onsker, for eksempel fagsamtaler, elevmedvirkning eller
egenvurderingen. Men flere sa ikke umiddelbare forbe-
dringsomrader. Da kan det veere klokt 4 velge en «verdset-
tende» tilnerming (appreciative inquiry) der leererne sam-
arbeidet om & forsta mer om hvorfor noe fungerer godt.
Denne arbeidsformen har ratter i organisasjonsutvikling

FORSKERGRUPPEN PLAC
Forskergruppen PLAC (Professional Learning in
Assessment Communities] ved NTNU undersgker
hvordan ansatte i skolesystemet arbeider sammen for
a utvikle gode vurderingskulturer. Gruppen ledes av
professor Lise Vikan Sandvik (NTNU].

Hjemmeside: <https://www.ntnu.edu/ilu/plac>
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og vektlegger at deltakerne skal klargjore og se verdien i
eksisterende praksis (Bushe, 2012; Stavros et al., 2015). I
vart tilfelle kunne lzrere se sin undervisning med nye gyne
og fa bedre innsikt i hvordan den pavirket elevenes leering
og skolemiljg. En verdsettende tilnzerming kan bli en ovelse
i 4 fa bekreftet egne fordommer. Men leererne kom ofte til
nye og viktige innsikter, som i sin tur ga ekt forstdelse for
helheten i undervisningssituasjonen.

For & videreutvikle leerernes vurderingskompetanse har vi

lagt tre konkrete momenter til grunn

1. Lerere ma reflektere over sammenhengen mellom
praktiske vurderingshandlinger og hvem de er som
vurderere

2. Leererne ma delta i praktiske aktiviteter som synlig-
gjor deres forstaelse av vurdering gjennom praktisk
handling

3. Leererne ma videreutvikle sitt kunnskapsgrunnlag for
vurdering ved a belyse samspillet mellom leererens
forstaelse av vurdering og vurderingspraksis. (Fjortoft
& Sandvik, 2016; Xu & Brown, 2016)

Det overordnede malet i denne prosessen er ikke primeert a
endre vurderingspraksis, men 4 tilrettelegge for at leererne
kan rekonstruere sitt kunnskapsgrunnlag og den dypere
forstdelsen for hvem de er som vurderere. Er de mestringso-
rientert eller mer byrakratisk orientert? Hvilke personlige
egenskaper tar de med seg inn i sin vurderingspraksis?

Nokkelen til a strukturere slike prosesser er en underso-
kende holdning der deltakerne formulerer spersmal til egen
praksis, undersgker den og gjor eventuelle endringer, sam-
ler inn data, tolker dem sammen og samarbeider om 4 finne
svar pa spersmalene. Dette kan minne om en holdning til
praksisutevelse slik vi kjenner det fra Schons tanke om den
reflekterte praktiker (1983, 1995): Profesjonsutevere kan
ikke basere seg pa ferdige prosedyrer og innlzerte regler for
god praksis. De ma i stedet bruke refleksjon som verktey i
hverdagen for & improvisere frem lgsninger pa problemene
de moter, for 4 forsté sine handlinger.

Men undersgkende skoleutviklingsprosesser handler
ogsd om 4 bygge opp strukturer for samarbeid slik at hele
organisasjonen styrkes, og slik at refleksjonen er tuftet pa
noe mer enn bare personlige erfaringer. I SKUV-prosjek-
tet sa vi at leerere formulerte spersmaél som krevde at de
innhentet data fra elever, foreldre, bedrifter, pedagogisk-
psykologisk tjeneste og andre aktgrer. Profesjonalisering
innebar altsa et samarbeid med alle som ble berort av sko-
lens virksomhet, ikke minst med elevene selv.
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Erfaringene fra SKUV-prosjektet viser at
skoleledere ma veere aktivt involvert i utviklingsproses-
ser over tid
kompetanseutvikling ma anerkjenne og bygge videre
pé lereres eksisterende kompetanse
formell videreutdanning (gjerne pa masterniva) styrker
leeringen, fordi den teoretiske og praktiske kunnskapen
blir sterkere integrert
godt samarbeid ber bygge pa tillitsfulle relasjoner mel-
lom alle aktorer
kompetanseutvikling handler om & fd ny kunnskap, men
ogsd om a avdekke spenninger mellom eksisterende
antakelser, leerertyper eller ideer
tillitsvalgte spiller en viktig rolle i forankringen og gjen-
nomferingen av prosjektet

Profesjonsfellesskapets bidrag

til utviklingsprosesser

Profesjonaliseringsprosesser kan gjore leereryrket mer at-
traktivt for nyansatte. Leerere bruker for eksempel mye tid
pa vurdering, spesielt i ungdomsskole og videregaende.
Samtidig kan dette arbeidet oppleves utfordrende, spesielt
for uerfarne leerere. Arbeidet foregar gjerne i ensombhet,
beoyd over bunker med elevbesvarelser eller prover, eller
innlogget i en leeringsplattform. Vi vet at nyutdannede le-
rere som far veiledning, opplever mestring, stotte og selv-
stendighet i profesjonsutovelsen. Dette kan gjore at de blir
veerende i jobben, og at de selv kan fa utviklingsrelaterte
roller i organisasjonen (Holm et al., 2015). Veiledning som
en kilde til en undersgkende tilnseerming i leereryrket blir
ogséa understreket av Utdanningsdirektoratet (2019). Slik
profesjonalisering bygger bade pa kunnskap, engasjement
og utholdenhet i lerergjerningen.

Profesjonalisering innenfra er en prosess som har felles
konstruksjon av lokal kunnskap som mdl (Cochran-Smith
& Lytle, 2009, s. 2). I SKUV-prosjektet har vi sett mange
eksempler pa dette. Videregaende oppleering har mange
emner, og det er umulig 4 utvikle nasjonale ressurser for
alle. A profesjonalisere vurdering har derfor betydd at lz-
rerne har jobbet sammen for 4 finne svar pa spersmal om
organiseringen av vurderingen, og de har funnet praktiske
lpsninger som fungerte for elevene. For eksempel erfarte
flere yrkesfaglerere at skriftlig dokumentasjon fungerte
darlig som grunnlag for vurdering i praktiske ferdigheter.
Flere grupper testet ut digitale lgsninger som lot elevene
dokumentere bade kunnskaper og ferdigheter med lyd
og bilde. Losningene som de utviklet, var pa ingen méte
teknologisk revolusjonerende: Det handlet ofte om enkle
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virkemidler som & filme med mobiltelefonen eller innfylling
av tekst og bilde i en OneNote-notatblokk. Men lgsningene
var uttrykk for ny felles lokal kunnskap som lgste konkrete
problemer pa skolene.

En undersgkende holdning bor ikke lede til standardise-
ring av praksis. «Na skal vi endelig fa felles praksis!» utbrot
enlederilopet av prosjektet. Vi er ikke enige i at det er godt
mal 4 arbeide etter. Pa noen omrader kan det riktignok
veere klokt a sikre lik behandling og like rettigheter, spesielt
pa vurderingsfeltet. Men store deler av leereryrket handler
om 4 tilpasse ord og handling til behovene i hvert enkelt
klasserom. Det er trolig viktigere & arbeide for et stort og
sprikende forrad av felles kunnskap (Fjortoft, 2018; Lai &
McNaughton, 2016).

Profesjonalisering av vurdering i Fagfornyelsen krever
at leerere og ledere stiller gode sporsmal og finner kvalifiserte
svar. 1 dag har de aller fleste leerere i ungdomsskole og vide-
regidende oppleering ansvar for 4 sette standpunktkarakte-
rer. Noen leerere har dessuten ansvar for 4 utforme oppgaver
til lokalt gitt skriftlig eksamen. Vi vet ikke hvilke endringer
som vil komme i eksamenssystemet, men det foreligger
forslag om sterre variasjonsbredde i eksamenssystemet,
for eksempel kombinert skriftlig-muntlig eksamen eller
muntlig-praktisk eksamen (Vurderinger og anbefalinger om
Jfremtidens eksamen, 2020). Dette vil kreve en undersgkende
og utprevende holdning i hele skolesystemet.

Gode profesjonaliseringsprosesser

Gjennom SKUV-prosjektet har vi gjort oss en del erfaringer
rundt hva som kan bidra til gode profesjonaliseringsproses-
ser. Her er vare rad:

Unnga suksesshistorier i oppstarten

Lzrere kan vare allergiske mot forenklede suksessfortel-
linger om revolusjonerende prosjekter fra andre skoler.
Virkelighetsnare historier om typiske dilemmaer i praksis
kan derimot skape bade engasjement og empati. I SKUV-
prosjektet spilte tillitsvalgte en viktig rolle pa mange sko-
ler. Mange av lederteamene var bevisste pa a trekke inn
fagforeningen i forarbeidet, slik at prosjektet ble utviklet
ut fra flere perspektiver. Den som skal lede skoleutvikling
innenfra, ma veere derfor oppmerksom pa spenningene
mellom store visjoner og hverdagens utfordringer.

Praksis forst, teori senere

Ny teoretisk innsikt kan veere meningsfylt, men trengs ofte
forst nar leerere og ledere stoter péa vanskelige sporsmal.
Noen lerere i SKUV forsgkte 4 involvere elevene mer i
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vurdering, men mette motstand i klassene. Hvorfor? Var
det for arbeidskrevende? Stolte de ikke nok pa hverandre?
Var det meningslost for elevene? Konkurrerer elevene om
a komme inn pa samme studium etter videregiende? Data
fra elevene (observasjoner, intervjuer, svar pa sparreskjema
o.l.) ga svar pa spersmalene, men resulterte ogsé i nye
sporsmal. Teoretisk innsikt kunne belyse dette fra ulike
vinkler slik at situasjonen ble forstaelig. Noen grupper kon-
kluderte med at de hadde stilt feil sporsmal innledningsvis,
og mitte samle inn andre data for de kunne ga videre.

Profesjonsfellesskapet styrkes

av konstruktiv uenighet

Vivet mer enn vi klarer a sette ord pa, og derfor er det van-
skelig & snakke om undervisning og leering. Et profesjonsfel-
lesskap er en gruppe mennesker som har funnet konstruktive
madter d veere profesjonelt uenige pd. Denne innsikten er
spesielt viktig siden lerere ikke har mange muligheter til 4
observere hverandres undervisning, og siden undervisning
pavirkes av den enkelte leerers tause kunnskap.

All kompetanseheving ma ses i sammenheng
Etterutdanning (uten studiepoeng) og videreutdanning
(med studiepoeng) er ofte adskilte virksomheter. Det kan
lede til fragmentering og manglende motivasjon. Formell
videreutdanning og lokale utviklingsprosjekter er derfor
en fruktbar kombinasjon. Det krever imidlertid langsiktig
planlegging og koordinering mellom skoleledere, skoleeier
og hayere utdanning.

Ikke all profesjonalisering ma vaere problemfokusert
Det er lov til & vaere forneyd med dagens praksis, men alle
kan lzere av 4 forstd den bedre.

Utviklingsprosesser har opp- og nedturer

Involvering av tillitsvalgte kan sikre at de ansattes stemmer
blir tydelig hert gjennom prosessen, serlig nar dagene er
travle og mange ting skal gjores pa én gang.

Planlegg hvordan prosessen skal slutte

Altfor ofte avsluttes utviklingsprosesser nar energien tar
slutt, og uten at nye innsikter eller arbeidsméter forankres
i skolens virksomhet. Ledere og lerere ber planlegge hvor-
dan den nye kunnskapen skal lagres, deles og iverksettes,
slik at alle orienterer seg mot et felles sluttpunkt - en verdig
finale for en god prosess!
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TEMA: PROFESJONSUTVIKLING INNENFRA )))

En laererprofesjon
| endring

2> Tekst og foto: Tore Brayn

Leererne har mer statte enn pa lenge for at de skal veere med a
prege den faglige og pedagogiske utviklingen i skolen. Dette
er en sjanse vi ma gripe, sier leder i Utdanningsforbundet,

Steffen Handal.

Nye leereplaner og samfunnsutviklingen
bidrar til at leerere hele tiden ma fornye
seg. Hvem skal sorge for at det skjer?
Hvordan skal det skje?

— Dette er forst og fremst et arbeids-
giveransvar. Men ogsé en forpliktelse
som hviler pa den enkelte leerer. Jeg
tror nok at kommuner og skoleeier ma
ta sitt ansvar for a legge til rette, forst
og fremst for de viktige prosessene som
skal forega i profesjonsfellesskapet,
men ogsa for etterutdannings og vide-
reutdanningstiltak. Og sé har leererne
et ansvar for a benytte disse arenaene.
Jeg mener, som leder at Utdanningsfor-
bundet, at det er viktig at man bruker
partssamarbeidet for a lykkes med &
legge til rette for gode prosesser.

Den tillitsvalgtes rolle

Nar du sier partssamarbeid, hvilken
rolle skal Utdanningsforbundets tillits-
valgte spille i den faglige utviklingen pa
skolene?

— De skal forst og fremst samarbeide
og ha medansvar for 4 finne gode pro-
sesser lokalt og legge til rette for at
profesjonsfellesskapet kan arbeide godt
og utvikle seg. Og sa tror jeg de tillits-
valgte har en viktig oppgave i 4 iden-
tifisere hva slags etterutdannings- og
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videreutdanningstilbud lererne pa
skolen trenger. Hvis man far til de to
tingene, sa tror jeg vi kan komme langt.

Tror du de tillitsvalgte tenker pd at
de har en rolle nar det gjelder a bidra
til lerernes faglige utvikling — i tillegg til
det som gdr pd lonn og arbeidsvilkdr?

— Jeg tror det varierer, men at ut-
viklingen gér i den retning at de far
og tar et stadig storre ansvar for den
faglige og pedagogiske utviklingen.
Leererprofesjonen er i endring, og Ut-
danningsforbundet som organisasjon
endrer seg ogsa. I forbindelse med
fagfornyelsen har stortingspolitikere
sagt at de onsker at leererprofesjonen
skal ta et storre ansvar. Det er na vi
mé melde oss p4, hvis vi vil veere med
a styre utviklingen.

Kreativitet eller stabilitet
For noen leerere innebeerer gode ar-
beidsbetingelser d ha et stort rom for
kreativitet og eksperimentering, som
Jjo fagfornyelsen forutsetter. Men for
andre vil gode arbeidsbetingelser forst
og fremst bety en opplevelse av stabilitet
og forutsigbarhet. Vet du egentlig hvor-
dan dine medlemmer tenker om dette?
— Det du beskriver her, stemmer
godt med min egen erfaring som

leerer. Leerere kan bade lengte etter
kreativitet og eksperimentering, og
pé den andre siden stabilitet og forut-
sigbarhet, men ingen skoler bar velge
bare ett av disse standpunktene. Jeg
tror mange lerere trives med en ba-
lanse mellom de to. Og sé tror jeg vi
leerere kan dele oss litt nar det gjelder
hva som er viktigst for var egen trivsel,
og at noen er mer avhengige av stabi-
litet enn andre.

Av og til handler det om pa hvilke
felter og i hvilke situasjoner man foler
seg trygg. Etter det nylige drapet pé en
leerer Paris har en del leerere sagt at de
er usikre pa hvordan de skal handtere
sitt samfunnsmandat og ensker seg
retningslinjer. Men retningslinjene
man far er ofte overordnet, og passer
ikke godst til den situasjonen man stari.

Vet du hvordan leerere fordeler seg pa
dette, er det noe Utdanningsforbundet
bor undersoke?

— Selvfolgelig ville dette vere inter-
essant 4 grave i for forskere. Men noe
av dette som vi na berorer, dreier seg
om metodeansvaret. Og det handler
ikke bare om hva lererne vil, men
ogsd om hva som er bra for elevenes
utdannelse, og det er at det gjores
skjonnsmessige vurderinger nermest
mulig elevene og den situasjonen de
star i. Spersmalet ditt antyder at vi
kjemper for metodeansvar fordi lee-
rerne vil ha det fordi det oppleves som
mer komfortabelt for dem. Men det er
det motsatte som er tilfelle. De fleste
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Steffen Handal forventer en heftig debatt rundt bruk av laeremidler i tiden
framover, med utgangspunkt i hvordan kommersielle akterer fra inn- og utland
pavirker de valgene lzererne gjor.

leerere syns nok at metodeansvaret
er ganske slitsomt, og mange skulle
sikkert av og til enske at noen kunne
si «gjor sinn og sinnx». Men det ville
ikke veere bra. Standardisering er
fristende, men svert ofte uheldig. Vi
kjemper for metodeansvar fordi det
er best for elevene. For oss lerere kan
det veere vanskelig, men nedvendig,
a sta i.

Fagfornyelsens bruk av begreper
Evalueringen fra innforingen av Kunn-
skapslofiet viste at retningslinjene fra
nasjonale myndigheter var uklare, og
mange skoleeiere var i tvil om hvilket
ansvar de hadde i arbeidet med a inn-
fore det nye lereplanverket. Er retnings-
linjene klarere og begrepene definert
godt nok i fagfornyelsen?
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— Jeg er ganske sikker pa at det vil
oppsta usikkerhet ogsa denne gangen,
blant annet fordi det er nye begreper
og elementer som blir introdusert.
Samtidig har lererorganisasjonene
aldri tidligere veert sa involvert i for-
arbeidene til en reform som denne
gangen.

Det er sagt at fagfornyelsen er en
praksisreform og at det er skolen og
leererne som skal arbeide med et nytt
og annerledes verdiorientert leereplan-
verk. Jeg er ganske sikker pa at den
beste maten 4 lykkes p4, vil veere om
man klarer & etablere disse aktive og
engasjerende profesjonsfellesskapene
der leererne erfarer at det som fore-
gar, har stor relevans for deres egen
undervisning og forer til endringer i
organisasjonen.

Forventer debatt om
leremiddelsituasjonen

Vi star nd i en situasjon der lerebo-
kene har problem med d folge med og
oppdatere seg, men der det kommer en
mengde med digitale ressurser fra ulike
leverandprer som tolker lereplanene og
lager ferdige opplegg nar det for eksem-
pel gjelder dybdelering og tverrfaglige
tema. Hvordan tror du dette pavirker
skolens arbeid med fagfornyelsen?

— Jeg syns dette blir et sveert inter-
essant spersmal framover, og jeg tror
ingen egentlig vet hvordan dette kom-
mer til 4 ga. Men jeg héper dette blir
tematisert i den folgeforskningen som
skal se pa fagfornyelsen. Det er grunn
til 4 se til béde fordeler og ulemper
ved hvordan leerebgkene eller de nye
digitale leeremidlene pavirker tolk-
ningsarbeidet. Man kan jo tenke seg at
man far et bredere spekter & velge ut
fra, og at det vil kunne bidra til et storre
mangfold og variasjon. Men det betin-
ger ogsd at leererne og skolene har god
bestillerkompetanse, og at leerernes
stemme faktisk heres og lyttes til nar
man skal drive innkjop av leeremidler.

Noe annet jeg er spent p, er hvor-
dan leererne kommer til 4 benytte seg
av det materiellet Utdanningsdirek-
toratet har laget som inspirasjons- og
stottetiltak, og hvor ferende dette blir.
Blir det en slags «soft styring» eller
blir det en veldig god stette og hjelp
for leererne? Var plikt til selvstendig
tolkning av leereplanen oppheves ikke.
Hvordan klarer vi 4 ta ansvar for de
valgene som tas? Jeg forventer faktisk
at vi far en ganske heftig debatt nar
det gjelder leeremiddelsituasjonen i
skolen framover, fordi vi ser at kom-
mersielle aktgrer, og ogsa multinasjo-
nale aktorer, far storre innvirkning pa
de valgene lererne gjor. Vi ma vere
pa vakt mot dette, og sporre oss om
hva dette vil ha 4 si for utdanningen
til barn og unge.
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TEMA: PROFESJONSUTVIKLING INNENFRA »))

Den tillitsvalgtes rolle i det
faglige utviklingsarbeidet

Tekst og foto: Tore Brayn

Den tillitsvalgte har et med-
ansvar, ikke bare for lgnns-
og arbeidsvilkar, men ogsa
for det faglige utviklings-
arbeidet pa arbeidsplassen.
Men hvordan dette ansvaret
skal uteves i offentlig sektor,
er uklart.

Lytt til profesjonen, er et mye brukt
slagord i vér tid. Det er ikke vanskelig
a veere enige i at leerernes stemme bor
heres og spille en viktig rolle i fremti-
dens skole. Men hva vil det egentlig si
a lytte til profesjonen? Er det a plukke
ut en tilfeldig representant, er det &
lytte til de som roper hoyest, eller er
det den tillitsvalgte som skal represen-
tere fagfeltet ogsd her?

Arnhild Bie-Drivdal arbeider med
en doktorgrad der hun sammenligner
tre ulike fagforeninger, Legeforenin-
gen, Utdanningsforbundet og Fagfor-
bundet, for 4 undersoke hvordan de
setter ord pa dette med representativ
deltagelse og faglig utviklingsarbeid.

— De fagforeningene jeg har sett pa,
har ulik grad av profesjonsorientering.
Jeg har valgt 4 sette dem pa en skala
der Legeforeningen er den sterkeste
profesjonsorganisasjonen.  Utdan-
ningsforbundet er ogsa en profesjons-
organisasjon, men med en tydeligere
fagforeningsprofil. Fagforbundet vil jeg
kalle en «generell fagforening», det vil
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Arnhild Bie-Drivdal er doktorgradsstipendiat ved Senter for Profesjonsstudier
(SPS), ved Oslomet - storbyuniversitetet og har sammenlignet tre ulike fagforen-
inger, Legeforeningen, Utdanningsforbundet og Fagforbundet, for 8 undersoke
hvordan de setter ord pa dette med representativ deltagelse og faglig utviklings-
arbeid. Bie-Drivdal arbeider til vanlig som seniorradgiver i Utdanningsforbundet.

si at man forst og fremst konsentrerer
seg om medlemmenes lgnns- og ar-
beidsvilkr, sier hun.

Ulike former for deltakelse
Arbeidslivsforskningen har tidligere
veert opptatt av 4 skille mellom direkte

og representativ deltakelse fra ansatte.
Et av Bie-Drivdals funn er at nér det
gjelder profesjonsorganisasjoner som
Utdanningsforbundet og Legeforenin-
gen, s vil det vere hensiktsmessig &
snakke om tre ulike virkemidler for
deltakelse.
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— Pa den ene siden har vi den
direkte deltakelsen fra den enkelte
profesjonsutever, pa den andre siden
har vi den tillitsvalgtes representative
deltakelse i ulike fora. Men sa kan vi
skille ut en tredje form, den kollektive
innflytelsen i form av «profesjonsfel-
lesskapet», som det kanskje snakkes
mest om for tiden innenfor profe-
sjonsstudier. Noe av det jeg gnsker &
peke p4, er at verken Utdanningsfor-
bundet eller Legeforeningen gjor noe
for a bidra til en avklaring av forholdet
mellom den representative deltakel-
sen og den kollektive deltakelsen. En
konsekvens av dette kan veere uklare
tillitsvalgtroller og ubrukte muligheter
for faglig innflytelse, sier hun.

Hun er likevel rask til 4 presisere
at Utdanningsforbundet utmerker seg
ved 4 tydelig hevde at arbeidsplasstil-
litsvalgte bade representerer medlem-
mene i profesjonsfaglige spersmal og i
sporsmal knyttet til lonn og arbeidsvil-
kar. En slik dobbel rolle beskrives ikke
i Legeforeningens tillitsvalgthandbok
eller politikkdokumenter. Tillitsvalgte
i Legeforeningen uttrykker likevel,
ifolge Bie-Drivdal, en sterkere for-
ventning om & bli involvert i faglige
sporsmal pa arbeidsplassen.

Liten stotte i handbgker
Utdanningsforbundet har etter hvert
blitt en viktig akter i utviklingen av
leereplaner og skolens fremtidige orga-
nisering pa nasjonalt niva, og hovedtil-
litsvalgte i kommunen forventes a gve
innflytelse pa faglige spersmal. Para-
dokset er, ifolge Bie-Drivdal, at nar
man kommer helt ned pé den enkelte
skole, sa har den tillitsvalgte sveert lite
a stotte seg til nar det gjelder 4 finne
sin rolle innenfor profesjonsfaglige
sporsmal.

— Koblingen mellom represen-
tativ deltakelse og faglig utviklings-
arbeid er nesten fraverende pa
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arbeidsplassniva, bade i tillitsvalgt-
handbekene og i politikkdokumen-
tene. Jeg tror det bdde handler om
mangel pa ideer og at man mangler
et sprak som kan bidra til 4 heve
presisjonsnivaet. Nar profesjonsfag-
lige sporsmal nevnes i handbgker for
tillitsvalgte, sa handler det forst og
fremst om a stoppe og begrense tiltak
som anses som profesjonelt uforsvar-
lige. Altsa mer om 4 si nei enn 4 ta ini-
tiativ og foresla nye losninger og bruke
profesjonsfellesskapet pé arbeidsplas-
sen til & fremme utvikling, sier hun.

Er ikke med der det skjer

Nar Bie-Drivdal intervjuer arbeids-
plasstillitsvalgte i Utdanningsforbun-
det, bekrefter de dette inntrykket.

— De opplever ikke at det er menin-
gen at de skal ha en faglig rolle. Det
som slar meg, er hvordan de i praksis
er marginalisert fra alle arenaer der
faglig utvikling skjer. Pa skolene jeg be-
sokte var dette organisert i plangrup-
per der de tillitsvalgte ikke hadde noen
automatisk plass. Den ene informanten
min hadde tilfeldigvis begge roller,
bade tillitsvalgt og medlem i plangrup-
pe, og sa selv at det & kunne ha begge
disse hattene pa, var sveert viktig nar
det gjaldt mulighet til forankring og
sikring av prosesser, sier hun.

Skal ikke spille rollen

som ekspert

Men Bie-Drivdal mener ikke at den
tillitsvalgte forst og fremst skal spille
rollen som ekspert innenfor alle de
ulike fagene.

— Den faglige utviklingen vil skje pa
mange mater, den kan komme oven-
fra og innenfra. Det kan vaere dyktige
enkeltpersoner, plangrupper, leder-
grupper eller arbeidsgrupper av ulike
slag - ja ogsa gjennom ulike kanaler
fra det noe uklare «profesjonsfelles-
skapet». Mitt poeng er at blant alle

disse sé har ogsa den tillitsvalgte en
viktig rolle & spille, som én av flere.
Den tillitsvalgte er viktig fordi den
representative posisjonen gir tilgang
pé en rekke fora der mer overordnede
og viktige beslutninger blir tatt. Men
denne rollen ma defineres og sprak-
settes. Nar det gjelder leererne, sa er
Utdanningsforbundet i en unik posi-
sjon til 4 gjore dette, sier hun.

Tre mater a bidra pa
Bie-Drivdal mener den tillitsvalgte,
som representant for leererne, forst og
fremst kan bidra gjennom 4 utvikle en
struktur og kultur for profesjonsfaglig
innflytelse og utvikling pa arbeidsplas-
sen. Hun ser for seg tre mater dette
kan skje pa:
Den tillitsvalgte kan veere med pa
a sikre involvering av relevante
fagpersoner eller spesialister nar
beslutninger skal fattes.
Den tillitsvalgte kan initiere eller
fasilitere diskusjoner rundt fag-
lige sporsmal pa arbeidsplassen.
Klubben er her svert aktuell som
forum.
Den tillitsvalgte kan fylle rollen
som talsperson pa vegne av profe-
sjonsfellesskapet.

— Utdanningsforbundet sier at man
skal lytte til profesjonen, men sier
nesten aldri: «Vi har tillitsvalgte, lytt
til dem!». Kanskje de tillitsvalgte ikke
er klare enna til 4 ta en slik rolle. Et
annet spersmaél er om de ovrige med-
lemmene pa arbeidsplassen er bevisst
at det er en slik talsperson de utpeker
nar de velger seg en tillitsvalgt repre-
sentant. For Utdanningsforbundet kan
det veere mye 4 hente pa 4 tydeliggjore
forventninger til (og mandat for) de
arbeidsplasstillitsvalgte. De kan utgjore
en betydelig ressurs i arbeidet med pro-
fesjonalisering innenfra, sier Arnhild
Bie-Drivdal.
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agfornyinga

i refo mh|Stor|Sk Arbeidet med fagfornyinga har vore
perspektiv

grundig, men korleis ho vil paverke
sjolve arbeidet i klasseromma, vil
avhenge av det vidare utviklings-
arbeidet. Utfordringa med den
overordna delen er a gjere laerarane
kjende med og forplikta av innhaldet.
Utfordringa med planane for faga er

Av Peder Haug  a fa det heile til @ henge saman.

Med jamne mellomrom kjem det nye leereplanar i grunns-
kulen. Dei siste femti ara har det vore fem omfattande leere-
planrevisjonar. Dei kom i 1974 (mellombels utg. 1971), 1987
(mellombels utg. 1985), 1996, 2006 og 2019. Samfunnet og
politikken er under kontinuerleg endring, og det gir skulen
nye rammer og oppgaver. I tillegg skaper det behov for nye
leereplanar. Sprakbruken i leereplanrevisjonane slar oftast fast
at behovet for endring er sars stort, og at den nye planen vil
vere langt betre og meir tilpassa krava i samtida og framtida
enn eksisterande plan. Valet av omgrepet fagfornying for
prosessen fram til ny lereplan i 2020 er eit godt reformstrate-
gisk signal. Det inneheld lovnader om omfattande endringar.
Dilemmaet er at praksisen i klasseromma kan vere ganske
forskjellig frd ambisjonane i leereplanane. Nye leereplanar har
oftast hatt lite 4 seie for det som skjer i klasseromma, i alle
fall pa kort sikt (Levin, 2008). Evalueringar i Noreg har vist
at vedtekne planar ikkje er gjennomfoerte som det var tenkt,
(t.d. Haug, 2003; Karseth, Moller, & Aasen, 2013).

Ein leereplanstudie kan ifelgje Lundgren (1979) delast i
tre. Del éin er & finne ut kva for grunnleggjande idear som
har vore forande for konstruksjonen av leereplanen. Del
to er 4 studere sjolve prosessen i arbeidet fram imot ein
ferdig lzereplan. Og den siste delen er 4 studere korleis denne
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leereplanen faktisk fungerer i praksis. Det siste elementet av-
gjer i realiteten kva kvalitetar ein leereplan faktisk har. Difor
vil ei drefting av ein lereplan som knappast er teken i bruk,
kunne kaste lys pa nokre viktige deler av han, men ikkje
korleis planen péaverkar praksisen i skulen og i klasseromma.

Prosessen fram til ny laereplan

Prosessen fram til ny leereplan fplgjer vanlegvis ulike og
faste fasar i dei nyare leereplanendringane i landet vért. Dei
krev ein omfattande innsats fra sveert mange personar og
institusjonar — og over lang tid. Det gjeld ogsa i fagforny-
inga, den lereplanen som har fatt namnet «Lereplanverket
for Kunnskapsleftet 2020. Grunnskolen» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2019). At omgrepet fagfornyinga ikkje er med i
tittelen, signaliserer at nytt leereplanverk i 2020 er ei vidare-
foring av Kunnskapsloftet, ikkje ei ny reform. Det er truleg
mest politiske grunnar for a velje bort reformomgrepet.
Reform tyder som oftast planlagd og gjennomfert endring
(Rovik, 2014, s. 15). I det perspektivet kan ein forsvare a
nytte reformordet ogsa om fagfornyinga fra 2020 av. Kunn-
skapsleftet held fram, men i endra form, og fagfornyinga
er ei vidareforing av Kunnskapsleftet 2006. Regjeringa
framstilte i 2004 Kunnskapsleftet som eit systemskifte,
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der nasjonale mal, registrering av resultat og stor lokal
handlefridom var sentrale element:

For at skolen skal kunne mete utfordringene fra et mer
kunnskapsdrevet samfunn, trengs et systemskifte, der sty-
ringen i storre grad er basert pa klare nasjonale mal, tydelig
ansvarsplassering og ekt lokal handlefrihet. (Det konge-
lige utdannings- og kunnskapsdepartement, 2004, s. 8-9).

Lereplanen for Kunnskapsloftet (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2006) skil seg fra alle tidlegare leereplanar ved at han
definerer kompetansane elevane skal ha nadd, ikkje inn-
haldet i lzeringa. Omgrepet kompetanse erstattar omgrep
som kunnskap og leeringsinnhald (hovudtema i Lg7). Det
vart opp til skulane og leerarane 4 bestemme det innhal-
det elevane skulle arbeide med for & nd kompetansemala.
Omlegginga er ei tilpassing til tilrdidingar om mal og re-
sultatstyring frda OECD, og blir vidarefort i den reviderte
leereplanen. OECD evaluerte systema for evaluering og
vurdering i norsk skule i 2011, og gav rdd om a spisse proses-
sen med mél og resultatstyring (Nusche, Earl, Maxwell, &
Shewbridge, 2012).

Resultata fra evalueringa av Kunnskapslaftet er det forste
formelle steget i fagfornyinga (Karseth et al., 2013). Mange
av ambisjonane i reforma vart innfridde péa overraskande
kort tid. Skulane hadde ei god tilnerming til dei nye lae-
replanane og til arbeidet med kompetansemal. Den mest
sentrale utfordringa i denne reforma synest likevel 4 ha vore
overgangen fra ein innhaldsbasert til ein kompetansebasert
lzereplan. Konkretiseringa avinnhaldet for 4 nd leeringsmala
vart gjort noksa forskjellig, og med ulik kvalitet. Resultatet
kan ogsa ha vore paverka av ulik presisjonsgrad i kompe-
tansemala. Denne ulikskapen kan forklare kvifor staten
har gripe inn pa enkelte omrade og gitt detaljerte styrings-
signal. Evalueringa av Kunnskapsleftet fann dessutan sma
endringar i det konkrete undervisningsarbeidet i skulen
under den nye lereplanen.

Det neste steget var Ludvigsenutvalet, etter leiaren Sten
Ludvigsen, oppnemnt av regjeringa Stoltenberg i juni 2013.
Det skulle vurdere faga i grunnoppleringa opp mot krava til
kompetanse i eit framtidig samfunns- og arbeidsliv. Utvalet
skulle vurdere om faga i skulen dekkjer det framtidige be-
hovet for kompetanse og grunnleggjande ferdigheiter, kva
endringar som eventuelt ber gjerast, og om fagstrukturen
er tenleg. Utvalet leverte to rapportar, (NOU 2014:7, 2014;
NOU 2015:8, 2015), dei vart sende pa hgyring, og interessa
var stor. Utvalet heldt pa ein kompetansebasert leereplan.
Etter mitt syn er dei tre mest sentrale elementa 1) forslaga
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om 4 innfere djupnelering, 2) krav om fleksibilitet og for-
enkling i faga og 3) eit breitt kompetanseomgrep der sosiale
og emosjonelle kompetansar star ved sidan av dei kognitive.
Desse kan oppfattast som masterideane, idear som for ei tid
far seerleg stor legitimitet og utbreiing (Rovik & Pettersen,
2014). Masterideane er oftast internasjonale, og er tilridde
av til demes OECD.

Stortingsmeldinga

S4 kom ei melding til Stortinget i 2016 (Kunnskapsdepar-
tementet, 2016). Der legg regjeringa fram sitt forslag til
korleis innhaldet i grunnskulen og den vidaregaande opple-
ringa skal fornyast for at barn og unge skal fa gode vilkar for
a utvikle verdiar, kunnskapar og haldningar som har mykje
a seie for liva deira. Dei tre elementa fra Ludvigsenutvalet
omtala ovanfor vart fgrte vidare, men berre delvis. Det
vide kompetanseomgrepet fra Ludvigsenutvalet er ikkje
med. Meldinga vart debattert i Stortinget 11. oktober 2016.
Regjeringa fekk stotte til hovudpunkta i meldinga.

Utvikling av laereplanen

Med det starta arbeidet med 4 utvikle lzereplanen. Det
folgde to spor, a skrive ei ny innleiing til leereplanen,
omtala som overordna del av leereplanverket og & utvikle
leereplanane for faga. Den overordna delen av leereplanen
er ny og skriven i departementet. Han vart presentert pa
fleire hoyringskonferansar og send pa offentleg hoyring for
han vart fastsett i september 2017. Planen frd 2006 nytta
den generelle delen i planane for Reform 94 og Reform 97.

Arbeidet med fagplanane var todelt. Forste steget var &
utvikle kjerne-elementa i faga. Det er det viktigaste elevane
skal meistre i kvart fag, og kan vere kunnskapsomrade,
metodar, omgrep, tenkematar og uttrykksformer. Arbeidet
tok til hausten 2017, og Kunnskapsdepartementet fastsette
kjerne-elementa i juni 2018. Leerarar, pedagogar og andre
tagfolk deltok saman med Utdanningsdirektoratet. Arbei-
det var ope, og det kom inn over 6000 kommentarar. Neste
fase var 4 utvikle fagplanane. Den tok til hausten 2018 og
vart avslutta i november 2019. I det arbeidet deltok leerarar,
pedagogar og andre fagfolk saman med Utdanningsdirek-
toratet. Arbeidet var ope, og det kom inn meir enn 14 000
innspel i hgyringsrunden. Det endelege resultatet lag fore
hausten 2019.

Det er liten tvil om at arbeidet med dette leereplanverket
har vore grundig, og det har truleg vore meir transparent
og ope enn det som har vore vanleg. I kva grad den opne
tilneerminga har paverka innhaldet i planane, er derimot
uvisst. Det er ikkje nokon nedvendig samanheng mellom det
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a opne for & tai mot synspunkt, og det & gje dei rom. Som eit
tema for forsking for framtida er den saka svaert interessant.

Det ligg no fore ein godkjent leereplan. Han har ein
overordna del og ein fagdel. Her presenterer eg hovud-
trekka ved dei to delane og samanliknar dei med planane
frd Reform 97 og Kunnskapsleftet 2006.

Overordna del

Reform 97 og Kunnskapsleftet 2006 hadde den same
innleiinga til fagplanane, omtala som generell del. Han er
meir «spenstig» enn tilsvarande delar i tidlegare planar
(Engelsen, 2020), med meir litterert preg og illustrert med
bilete fra kjende norske og utanlandske kunstnarar. Korit-
zinsky (2000, s. 89) meiner denne delen av leereplanen er
einestdande i norsk leereplanhistorie, i all hovudsak skriven
av statsraden sjolv og med sju dimensjonar ved menneske
som hovudoverskrifter (det meiningssokjande, skapande,
arbeidande, allmenndannande, samarbeidande, miljemes-
sige og integrerte mennesket). Mellom den generelle delen
og fagdelen i 1996-planen var «Bruax», som handla om
prinsipp og retningslinjer for oppleringa i grunnskulen. I
planen fra 2006 utgjer leeringsplakaten og seinare prinsipp
og retningslinjer den tilsvarande overgangen.

Den nye overordna delen av planen har vorte kortare
enn den tidlegare generelle delen. Han er tredelt, med
heilt andre overskrifter: 1) verdigrunnlaget, 2) prinsipp for
leering, utvikling og danning og 3) prinsipp for praksisen i
skulen. I innhald og sprikfering ligg han langt neerare «Prin-
sipp for opplering» i dei to tidlegare planane. Sprakleg er
han meir formell, med mange pabod (skal-formuleringar).
Overordna del presenterer ei rekkje sentrale og viktige
omgrep og pabod som skal gjelde for arbeidet i skulen, til
demes menneskeverd, mangfald, kritisk tenking, demokra-
ti, kompetanse, medbestemming, & leere 4 leere, inkludering,
tilpassa opplering og profesjonsfellesskap, med fleire.

Utfordringa er, som Engelsen (2020) peikar p4, i kva
grad denne overordna delen blir sett i ssmband med resten
av leereplanen. Ho meiner det er lite forsking pa kva funk-
sjon denne delen av leereplanen har hatt. Det vesle ho viser
til, tyder pa at dei overordna delane ikkje har hatt serleg
myKkje 4 seie for leerarane sitt arbeid i skulen (Engelsen,
2020). I eit intervju i Bedre Skole gar Tom Are Trippestad
eit steg lenger nar han hevdar at overordna del er gra og
kjedeleg. Problemet er at han ikkje vil verke, vi kan like
gjerne klare oss utan, held han fram (Breyn, 2017). Pastan-
den hans er at planen dobbeltkommuniserer. Planen hyllar
leeraren som forebilete og sjolvstendig akter, samtidig som
malstyringsregimet gir leeraren sveert lite spelerom. Vi har
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gatt frd eit nasjonalt tyranni og over til eit lokalt tyranni i
styringa av skulen, meiner Trippestad.

Utfordringa

Overordna del av leereplanen gir etter mi vurdering viktige og
tydelege overordna styringssignal for arbeidet i skulen. Fo-
resetnaden for at dei skal fa konsekvens for oppleringa, er at
leerarkollektivet pa kvar skule er vel kjende med og forplikta
béde teoretisk og praktisk av innhaldet i desse omgrepa, og
det langt ut over den presentasjonen som er gitt i lereplanen.

Faga

Planane for faga folgjer eit felles oppsett, som er noksa
likt planen fra 2006. Forst kjem ei generell innleiing om
faget. Sé folgjer ein omtale av kjerneelementa som erstat-
tar hovudomrada i planen frd 2006. Omtalen av faget sin
plass i dei obligatoriske tverrfaglege temaa er nytt. Faget
og grunnleggjande ferdigheiter er det neste punktet, som
i planen frd 2006. Til slutt kjem temaa kompetansemal for
faget og vurdering, ogsa som i 2006. Det er diskutabelt om
ogikva grad leereplanen representerer ei omfattande fagleg
fornying, sjolv om det er intensjonen. Kjerne-elementa i dei
ulike faga er godt kjende fra for, og mange av kompetanse-
formuleringane kan vi nikke gjenkjennande til.

Den storste overordna praktiske utfordringa i bruken
av denne planen er a skape ein heilskap ut av alle dei
forskjellige tilneermingane til det faglege innhaldet. Dei
ulike delane i fagplanane skal fungere saman vertikalt og
horisontalt, og vere prega av overordna del. Den horison-
tale utfordringa er 4 syte for at arbeidet pa kvart arssteg
heng fagleg og pedagogisk godt saman pa tvers av fag og
aktivitetar, slik at delane i det daglege arbeidet best mogleg
stottar kvarandre. Den vertikale utfordringa er & syte for
samanhengen mellom innhald og arbeid mellom érsstega.
Det som til demes skjer pé forste arssteget, ma bygge opp
under det som skal skje seinare, bade innom og mellom fag.
Det elevane i tiande aret held pa med, ma vere vel forebudd
gjennom alle dei andre klassetrinna.

Desse utfordringane foreset ei omfattande innsikt i un-
dervisningsfaga, og ulike arbeidsformer for & kunne sikre
ein klar samanheng og progresjon, der ogsa dei tverrfaglege
temaa og dei grunnleggjande ferdigheitene er med. Og det
krev at det ved skulane er hog kompetanse i a sja dei ulike
faga og arbeidsomrada i heve til kvarandre. Skal ein lukkast,
ma heile leerarkollektivet pa kvar skule delta aktivt i & skape
desse samanhengane, vere forplikta av dei og meistre dei
praktiske konsekvensane. For 4 fa dette til vil det mange
stader vere aktuelt at skular arbeider saman.
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Nytt er kravet om a redusere omfanget av innhald i
faga ut fra behovet for djupnelaring og utvikling av hog
kompetanse. Elevane skal fa hgve til & utvikle forstding av
sentrale element og samanhengar i eit fag, og slik at dei
leerer 4 bruke fagleg kunnskap og ferdigheiter i kjende og
ukjende samanhengar (Utdanningsdirektoratet, 2019, s.
14). Difor ma det faglege omfanget ned. I evalueringa av
Reform 97 var fagtrengselen ei utfordring leerarane sleit
med (Haug, 2003). Ludvigsenutvalet peikar pa at det same
gjeld for Kunnskapsloftet 2006 (NOU 2014:7). Talet pa
utbyteformuleringar i faga har no gitt monaleg ned, men
samtidig har formuleringane vorte meir generelle og over-
ordna. Det gir grunnlag for omfattande og vide tolkingar
og operasjonaliseringar. Faren er at feerre og meir generelle
malformuleringar gir fleire delmal. Og d er ein like langt.
Korleis dette vil verte, er ogsa heilt avhengig av vurderings-
ordningane som bli valde, og dei er enda ikkje klare.

Det kan vere skapt eit inntrykk av at djupnelering ikkje
har vore ei sak tidlegare. Det er sjolvsagt ikkje tilfellet, men
ein nytta ikkje dette omgrepet. Eit dome hentar eg fra fore-
arbeida til Normalplanen av 1939. Da var ein opptekne av at
elevane ikkje sat att med den kunnskapen det var forven-
tingar om, og det mitte rettast opp (Ribsskog & Aall, 1936).
«Fagfornyinga» da var a leggje vekt pa elevaktiv undervis-
ning, individualisering og tilpassing. Alle seinare leereplanar
har hatt sine tilnsermingar til & mete tilsvarande krav om
kvalitet i oppleeringa. I den pedagogiske teorien er omgrepet
eksemplarisk leering nytta om djupneleering (Klafki, 2001).
Poenget er at ein skal arbeide i djupna pa avgrensa felt for 4
nd heg kompetanse, og sa kan det vere modell for arbeid pa
omrada ein ikkje har fatt gatt gjennom.

Utfordringa

Redusert omfang av fagleg innhald, kjerneelement,
tverrfagleg orientering, grunnleggjande ferdigheiter og
djupnelering i kombinasjon med overordna perspektiv
ma utgjere ein heilskap dersom den nye leereplanen skal
fungere etter intensjonen. Elementa som skal henge saman,
er framstilte kvar for seg, og dei heng ikkje ngdvendigvis
tekstleg godt saman. Om ein vil lukkast i 4 nd mélet om
betre kompetanse, er det avhengig av kvaliteten pa det utvi-
klingsarbeidet som ma gjerast ved den einskilde skulen for &
fremje samanhengane og forplikte kvar og ein i personalet.
Det illustrerer godt at nye leereplanar i dag ikkje berre er
ei individuell utfordring for kvar einskild leerar, men ei
utfordring for skulen som kollegakollektiv, organisasjon
og system.
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Leerarrolla | fagfornyinga:

A utfore

22> Av Ingunn Folgerg

Om Fagfornyinga skal bli ein suksess, vil
avhenge av om teksten er presis nok i ord-
lyden til a fare til intendert praksis. Tidlegare
satsingar viser at leerarar risikerer a bli
skulda for a ikkje gjere det dei skulle, nar
det i realiteten viste seg at sjolve teksten i
styringsdokumenta var for abstrakt og uklar
til 3 bli forstatt pa ein spesifikk mate.

Fra og med hausten 2020 skal oppl@ringa fornyast. Me
har gjort oss kjende med leereplanar, kompetansepakkar
og Stortingsmelding 28 og skal vere skodde for & innfore
djupnelering og gi elevane ein ny type kompetanse. Om
ikkje lenge far me rapportar frd forskarmiljpa som fortel
oss om me har lukkast med oppdraget eller ikkje. Med
sluttrapporten (NIFU 2019) til Ungdomstrinn i utvikling
(UiU) friskt i minne ber me vere arvakne for korleis me
kan lukkast betre med fagfornyinga enn kva me gjorde med
ungdomstrinnssatsinga.

750 millionar kroner vart nytta til UiU, og rapporten pa-
peiker vanskar med 4 male effekt. Vidare seier rapporten at
«nar ulike aktorer ikke tar det ansvaret de er gitt, etableres
det heller ikke tillit i systemet, og utviklingsprosessene blir
ikke beerekraftige i det lange lop». Denne konklusjonen
stpttar Thomas Nordahls stastad om at skulesystemet ikkje
manglar kunnskap om kva som gjer skulen betre, men at
leerar og skuleleiar ikkje nyttar den forskingsbaserte kunn-
skapen (Sunnevéig & Andersen 2012, side 3).
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Fra rektorstastad vil eg underseke vilkara for & forsta
og gjennomfere forbetringar i skulen. Mi erfaring er at
leerarane er positive til fagfornyinga. Men sjolv om det 4
vere motivert for eit arbeid er ein god foresetnad for a ta
fatt pa arbeidet, kan det ikkje garantere eit godt resultat.
Mange leerarar onskte UiU velkomen, men rapporten viste
i etterkant ei variabel tilfredsheit med satsinga.

Domitrovich og andre implementeringsforskarar held
fram mange ulike arsaker til at implementeringa av ein po-
licy ikkje far enskt resultat (Domitrovich 2008). I denne
artikkelen vil eg samanlikne styringsdokumenta i UiU og
fagfornyinga. Eg vil vurdere korleis ordlyden i styringsdo-
kumenta kan fa konsekvensar for gjennomferinga, og kva
me bor vere arvakne for i fagfornyinga for a lukkast betre
enn i Uil.

Korleis paverkar styringsdokumenta gjennomferinga
av fagfornyinga?

Fagfornying, djupnelaering og det

nye kompetanseomgrepet

PHD-stipendiat Stenersen og professor Tine S. Proitz
lpftar fram ei interessant problemstilling knytt til sakalla
buzzwords i utdanningspolicyar.

Buzzwords er omgrep eller frasar som vert nytta i kortare
periodar. Omgrepa er abstrakte og kan vere vanskelege a
definere presist. Det er ofte praktikarane som ma gjere det
kompliserte arbeidet med & konkretisere kva policyopp-
draget eigentleg skal innebere (Stenersen & Preitz 2020, mi
omsetjing).
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Buzzword kan omsetjast til moteord, men den engelske
termen vert nytta ogsd i norsk daglegtale, sa det vil eg ogsa
gjere her.

Ved oppstart av skulearet 2020-21 gar me inn i iverkset-
tingsfasen av fagfornyinga. No skal lzereplanane dei har
forhandla fram, takast i bruk og realisere det nye kompe-
tanseomgrepet, overordna del og djupneleringa i faga.
Intensjonen skal bli verkeleg. Er me budde for oppdraget?
Veit me kva som skal kjenneteikne verkelegheita me skal
realisere, og korleis me skal gjere arbeidet?

Iartikkelen «Kvar er kjernen i djupna» skriv professor i
lesevitskap, Bjorn Kvalsvik Nicolaisen, at den nye leerepla-
nen er den mest forvirrande leereplanen som er komen til
dags dato, og at forvirringa vil medfere at forlaga atter ein
gong vil vere dei som tolkar kva fagfornyinga skal vere. Han
stiller vidare spersmal ved korleis ein kan méle ein kjerne-
komponent, til demes kritisk tenking, i djupna (Nicolaisen
2019). Skuleforskar Michael Fullan hevdar at djupnelering
vert oppnadd gjennom seks spesifikke kompetansar (Ful-
lan 2016). Udir har sine definisjonar og andre skuleaktorar
sine. Variasjonane i forstaing og tilneerming kan indikere at
element i fagfornyinga vert buzzwords meir enn konkrete
objekt. Stenersen viser ogsa til at buzzwords endrar karakter
etter kvart som dei vert tekne i bruk. Djupnelering kan difor
fa ei anna meining i 2024 enn i 2020. Dersom Stenersens
definisjon gjer seg gjeldande i fagfornyinga, kan det innebere
at omgrep som djupnelering og det nye kompetanseom-
grepet, fordi dei er abstrakte, ogsa vil forstaast ulikt over
tid. Arbeidet med kompetansemala kan seiast & ha hatt ei
slik utvikling. Leerarar arbeidde i fleire ar med & bryte ned
kompetansemala til leeringsmal i trdd med rad fra ulike kom-
petansemiljo. Somme gjorde seg erfaringar med at leerings-
mala etter kvart levde sine eigne liv og ikkje samsvarte med
kompetansemala. Det leerarane gjorde dei forste ara, vert
no rekna som meir eller mindre feilslatt. Denne erfaringa
ligg til grunn for at fleire tek til orde for at kompetansemala
i fagfornyinga ikkje skal brytast ned (Lode 2019).

Nar utbytet ikkje samsvarer med intensjonen

Det var seerleg etter at OECD evaluerte utdanningssystemet
i 23 land, at satsinga pa evaluering vart skjerpa. Norske ut-
danningsstyresmakter fekk beskjed om a fullfore Nasjonalt
Kvalitetsvurderingssystem (NKVS). Eit betre evaluerings- og
vurderingsrammeverk skulle forbetre praksis i norsk skule
(OECD 2011, 5. 34). Tydelege forventingar og mal matte inn
i styringa av skulen (Kunnskapsdepartementet 2012, s. 3).
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Forventingane vart uttrykte i UiU-strategien, men sluttrap-
porten fra 2019 held likevel fram at dette er eit omrade som
ber betrast i framtidig skuleutvikling. Har forfattarane av
fagfornyinga klart a vere tydelegare pa forventingane, slik
at oppdraget vert noko meir enn det Stenersen & Proitz
(2020) refererer til som ein laust definert policy message?
Nar aktgrane vert skulda for ikkje 4 ha gjort som dei skulle,
kan det tenkast at ordlyden har vore ukldr? Manglande resul-
tat treng ikkje skuldast illojalitet. For & studere om ordlyden
har fremja forstainga, gar eg via Faircloughs diskursanalyse.

Fra tekst via praksis til ny type laering

Bade vitskaps-, sprak- og organisasjonsfilosofar underseker
kva som innverkar pa eit subjekts handlingsrom. Eg nyttar
sprakvitaren Norman Fairclough sin kritiske diskursanalyse
(CDA). Tekst i denne samanheng er styringsdokumenta
og nettressursane som er knytte til fagfornyinga. Det er
ikkje ei uttemande tekstanalyse, men deme pa tekstuttrykk
som kan forklare kvifor leerarar utever oppdraget slik dei
gjer. Analysen vert samanlikna med funn fra ein analyse av
ungdomstrinnsatsinga.

Fairclough kategoriserer samhandling i tre delar: sosial
hending, sosial praksis og sosial struktur. Teksten, i vért til-
felle styringsdokument og nettressursar, er sosial hending.
Teksten kan fortolkast og formidlast gjennom sosial prak-
sis. Sosial praksis er kontekstar der aktgrane gjennomforer
oppdraget. Aktorane sin spriakbruk, stil, etablerte sjangrar
og andre kulturelle komponentar vil paverke korleis dei
forstar teksten og eventuelt omset praksis til ny sosial
struktur innan utdanning. Sosial struktur er makroforhold,
som til domes gkonomiske og byrakratiske strukturar, som
over tid paverkar liva vare til dagleg (Fairclough 2013 side
74). Fagfornyinga skal skape ein ny sosial struktur i norsk
skule. Eit resultat av fagfornyinga skal vere at elevane fir ein
annleis kompetanse enn for. Det nye kompetanseomgre-
pet er ifplge strategidokumentet avgjerande for at elevane
skal utvikle og meistre arbeids- og samfunnslivet i framtida
(Kunnskapsdepartementet 2017).

Nar Nordahl hevdar at kunnskap ikkje vert teken i bruk,
kan det reflektere eit syn pa leerarar som utferarar eller
undersattar av forskarar. Nordahl forklarar at leerarar opp-
lever forskinga utilgjengeleg, og at det gjer det vanskeleg
a nytte skuleforskinga (Sunnevag & Andersen 2012, side
3). Likevel ser Nordahl ut til 4 forvente at leerarar baserer
profesjonsutevinga si pa forsking. Policyforfattarar legg
ogsa forsking til grunn for sine tekstar.
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Fairclough har vore oppteken av korleis samfunnsakterar
med makt kan innskrenke handlingsrommet andre har til &
tenke og handle sjolv. Han ser fore seg eit samspel mellom
tekst, sosial praksis og sosial struktur. Maten akterane i den
sosiale praksisen tolkar teksten pa, kan paverke og endre
den sosiale strukturen pa sikt. I fagfornyinga kan til demes
alle skular nytte kompetansepakkar i utviklingsarbeidet.
Dersom fagfornyingsoppdraget er formulert i konkrete
direktiv og leerarane kjenner seg forplikta til 4 utfore di-
rektiva, kan me vente oss at dei ulike lzerarkollegia tolkar
og handlar samsvarande. I neste omgang kan endringa i
sosiale praksisar fore til endra struktur i norsk utdannings-
system, der elevar og leerarar har ein ny type kompetanse
og djupare og felles forstaing av fag.

Skal me tru Hofstedes analysar av ulike lands demokrati-
og hierarkistrukturar, talar den flate arbeidslivsstrukturen
i Noreg for at arbeidstakarar har handlingsrom og paverk-
nad. Norsk arbeidstakarar er vane med storre handlingsrom
enn britiske og kinesiske arbeidstakarar.! Sjelv om akterane
skulle ha handla i raid med arbeidsgjevars instruks, matte
dei forstitt oppdraget nokolunde likt. Lite tyder pa at sa
har skjedd i tidlegare satsingar.

Dersom innhaldet i teksten er abstrakt formulert, kan
sams praksis bli utfordra. Store tolkingsrom i teksten gjer at
dei sosiale praksisane i leerarkollegium eller leereplangrup-
per kan forsta og utvikle fagfornyinga divergerande. Kon-
tekst vil paverke korleis me les oppdraget. Samstundes kan
eit generelt abstraksjonsniva gjere at det er vanskeleg a fa
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auge pa kva oppdraget faktisk er. Djupneleering eksiste-
rer som idé, men kva det konkret inneber, er uklart, slik
Nicolaisen illustrerer nar han sper kva det vil seie 4 finne
kjernen i djupna. Dersom faggrupper, rektorar og ulike leer-
arkollegium forstar styringsdokumenta ulikt, kan me ikkje
forvente ein ny klar sosial struktur. Me kan rekne med ein
kultur som femnar om ei rekke matar a loyse oppdraget pa,
men ikkje som den nye maten med dei nye kjenneteikna.

Sosial praksis og sosial struktur
i styringsdokumentet
Strategidokumentet i fagfornyinga tildeler ansvar til par-
tane i referansegruppa. Desse partane er mange av dei
same aktgrane som fekk roller i UiU-satsinga, men som
no i fagfornyinga vert refererte til som éi gruppe. I UiU fekk
dei derimot spesifikke oppdrag knyt til 4 vere til domes K§,
fagforeining, leerar eller elev. Nar akterane i fagfornyinga
vert refererte til som éi gruppe med felles ansvar, kan det
vere eit uttrykk for at tekstforfattar forventar at gruppa har
konsolidert seg som ein sosial praksis der akterane sam-
handlar godt pa tvers av profesjon. Om partane lukkast,
kan me tru at akterane har arbeidd seg inn i, forstétt og
gjennomfert oppdraget saman. Dersom dei ikkje lukkast,
er eg spent pa om alle eller berre einskilde aktorar vert
skulda for feilslatt arbeid. Skal me tru Nordahl, er det oftast
leerarane som ikkje lever opp til forventingane.

I overgangen mellom UiU og fagfornyinga, i 2017,
inngjekk arbeidsgjevar KS og fagforeiningane avtalen
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Fase 3 Forberede og ta i bruk nytt lesereplanverk

Hva?

Hvem er involvert?

Dialog om eventuelle utfordringer og sikre god
implementering

Partene i referansegruppen

Dele erfaringer om bruken av det nye laereplanverket,
inkludert kunnskap fra evalueringen og dialog om
eventuelle behov for justeringer

Partene i referansegruppen

Tabell 1: Forberede og ta i bruk laereplanverket, tabell 3 i Strategi for fagfornying.

«Sammen om profesjonsutvikling i skole og barnehage».>
Avtalen forpliktar bade arbeidsgjevar og arbeidstakar til &
kome fram til gode loysingar gjennom gode samskapings-
prosessar i profesjonsutviking. Innspelsprosessen i leere-
planarbeidet dei siste to ara kan tyde pa at slik samhandling
har funne stad. Sjolv om partane sat kvar for seg, fungerte
innspelsprosessane meir som ei samskriving av leereplanar
enn som ei overlevering av ferdig produkt som leerarane
skulle gijennomfere. No, hausten 2020, stir gjennomferinga
av dei samskapte leereplanane for tur. Oppdraget star 4 lese
i tabell 1. Dialog, deling og justering basert pa behov skal
prege innferinga av leereplanane.

A ha dialog som sikrar god implementering (tabell 1),
foreset ei felles forstaing av kva god implementering er, og
kva som skal implementerast. Til liks med andre omgrep
i fagfornyinga er ikkje god implementering identifisert i
form av malbare kriterium. Bade djupnelering, kompe-
tanseomgrepet og kjerneelementa er sosialt konstruerte
produkt som finst i tankesettet vart, men ikkje som fysiske,
observerlege storleikar.

Det er ukléart for meg korleis folgeforskinga skal male
praksisfeltet si konkretisering av fagfornyinga, men eg les
av tabellen at kunnskapen skal innga i diskusjonar om vegen
vidare. Det skal ogsa partane si erfaring. Kunnskapsde-
partementet skal ta endelege avgjerder dersom partane er
ueinige om korleis praksis ber utviklast. Det indikerer at
partane har fatt handlingsrom til 4 utvikle praksis. Kunn-
skapsdepartementet sit dermed ikkje pa endeleg fasit,
men skal velje utfall der partane skisserer motstridande
praksisar, med mindre her finst mal me ikkje kjenner til.

Prosess- eller resultatkvalitet?

Fairclough foreset at teksten har ein funksjon, og at verba
i teksten har ei avgjerande rolle for kva type handling det
er som skal gjennomferast.® Analysen viser at handlingane
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akterane skulle utfore, var primeert materielle og mentale
prosessar. Materielle prosessar er handlingar der eit sub-
jekt, for eksempel leeraren, skal utfere ei handling. Det bor
vere lett & sl fast om laerarane har utfort handlinga eller
ikkje. Men det viser seg at alle dei materielle prosessane er
av typen kreative og abstrakte. Kreative prosessar inneber
at objektet det handlast opp mot, ikkje finst enda. Objektet,
til demes samarbeidet, vert skapt medan ein handlar. Ab-
strakt betyr at sjolve prosessen ikkje er fysisk identifiserbar.
Nar bade det som skal skapast, og korleis ein skaper det,
er vanskeleg 4 fysisk identifisere, er det ogsa vanskeleg &
sla fast om handlinga har skjedd, og om objektet er skapt.

Dette abstraksjonsnivaet finn me att ogsa i styringsdo-
kumenta i fagfornyinga. Skal folgeforskinga i fagfornyinga
evaluere spesifikke og observerbare resultat ein ventar 4 sja
etter fagfornyinga? Dersom eit slikt malstyringsprinsipp
skal prege folgeforskinga, er eg nyfiken pa kva mal som er
sette for oss. Skal folgeforskinga evaluere om me har nadd
mal innan grunnleggande ferdigheiter, livsmeistring, demo-
krati, eller spesifikke mal i dei nye leereplanane? Kva skal
indikere at elevane kan nytte leerdomen i nye og ukjende
situasjonar? Eg har ikkje svaret og har heller ikkje lese om
andre som har det.

Mengda av verb, som bidra, samarbeide, dele, stotte og
utvikle, dannar grunnlag for det eg kallar ein samskapings-
diskurs i bade fagfornyinga og UiU. Tekstuttrykket kan
tyde pa at prosesskvalitet er viktigare enn spesifikt resultat.
Delingskultur, samarbeid og statte utgjer prosesskvalitetar
meir enn resultatmaél. UiU-rapporten viser at evalueringa
av prosjektet har vore utfordrande gjennom heile satsinga.
Konklusjonen er likevel at aktorane ikkje har teke ansvar,
og at framtidig arbeid ma ha enda tydelegare forventingar.
Eg lurer pa om det er prosesskvaliteten det skal stillast ty-
delegare forventingar til, eller om det er & oppna ein viss
standard p4 utbytet av djupnelering og livsmeistring. I og
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med at rapporten tilrar & vidarefore skulebasert kompe-
tanseutvikling og leerande nettverk, les eg at desse arbeids-
matane har vore av verdi, sjolv om utbytet vart sa som sa.

Samskaping av laereplanar og ny sosial praksis
Pa same mate som lereplanutkasta i fagfornyinga har
inkludert leerarane, bor leerarane si erfaring vektleggast
nér fagfornyinga skal vidareutviklast. Dersom me har med
buzzwords a gjere, méa bade leerarar og elevar fa vere med
pa omgrepas reise gjennom ulike sosiale praksisar i ara
framover.

Leerarane har fatt i oppdrag a konkretisere intensjonane
i fagfornyinga. Kompetansepakkane legg opp til leerande
mote i kollegia, der stéstad er grunnlag for behovet som
skal utviklast. Nar utviklinga er skulebasert, ser eg det som
naturleg at malet for utviklinga ma relaterast til behovet hja
leerarar og elevar. Dersom det ikkje skjer, vil truleg bade
diskursar og organisasjonsmodellar kollidere. Somme vil
da oppleve at idealet om samskaping i leerande organisasjon
stangar hovudet i ein ovanfra styrt malstyringspraksis. Det
vert problematisk om det skal utviklast sanningar om kva
som er rett praksis, som korkje elev- eller lerarroysta er
ein del av. D4 ma me ogsa stille sporsmal ved om det er
samskapinga som er illojal mot malstyringa, eller omvendt.

Eg hapar malstyringa gar i dialog med samskapinga, slik
at det som vert opplevd som gode praksisar, kan etablere
seg som mal i den nye sosiale strukturen. Det inneber at
malinga mé utviklast innanfra.

NOTAR

1 https://www.hofstede-insights.com/product/compare-countries/

2 https://www.ks.no/contentassets/dg9c18165e93a4f4bbfagc-
197c152a850/Sammen-om-profesjonsutvikling-i-barnehage-og-
skole-2017.pdf

3 Fairclough bygger pa sosiolingvisten M. A. K Hallidays teoretiske
tilneerming Systemisk Funksjonell Lingvistikk (SFL) nér sjolve teksten
skal analyserast. Halliday legg til grunn at teksten har ein bestemt
funksjon, og det er seerleg verba, det han kallar prosessane, som avgjer
kva funksjon teksten har (Halliday & Mathiessen 2014).

Ingunn Folgerg er rektor ved
Bryne vidaregdande skule og er leiar
av Leererprofesjonens etiske rad. Ho
har hovudfag i nordisk sprak. Folgerg
har arbeidd som rektor sidan 2000, med
unnatak av 4 ar som kommunalsjef for
oppvekst og leering i Rennesgy kom-
mune og fakultetsdirekter ved Fakultet for Utdanningsvitenskap
og humaniora ved Universitetet i Stavanger.
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— utfordringer
0g muligheter
for skoleledere

for nyeFag-

Skolen materi dag et fornyet krav om omstilling
og effektivisering av ressursbruken, samtidig
som det forventes en kontinuerlig utvikling. En
skoleleder ma handtere bade behov for stabilitet

og krav om forandring innenfor et felt med sterke

Av Jorunn Mgller

Med fagfornyelsen har skolen fatt nye leereplaner fra skolea-
ret 2020/2021. Det blir feerre kompetansemal, men samtidig
forutsettes det at hovedideene som Kunnskapsloftet bygger
p4, ligger fast (Kunnskapsdepartementet, 2016). Selv om
fagfornyelsen ikke skrives fram som en gjennomgripende
leereplanreform i styringsdokumentene, er det en helhetlig
fornyelse som skal gjennomfores, der de ulike elementene
henger npye sammen. I overordnet del - verdier og prinsip-
per for grunnoppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2017)
understrekes det at skolen skal veere «et profesjonsfaglig
fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte reflekterer
over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin prak-
sis» (s.17), og dette samarbeidet «forutsetter god ledelse»
(s.18). Videre presiseres det:

God skoleledelse forutsetter igjen ledelsesfaglig legitimi-
tet og god forstaelse av pedagogiske og andre utfordringer
leererne og andre ansatte star overfor. God ledelse priori-
terer utvikling av samarbeid og relasjoner for a bygge tillit

i organisasjonen (s. 18)

og

BEDRE SKOLE nr. 4/2020 - 32.&rgang

spenninger.

Det er skoleledelsens oppgave a lede slik at alle far brukt

sine sterke sider, opplever mestring og utvikler seg (s. 18).

Det stilles med andre ord heye forventninger fra myndig-
hetenes side til skoleledere som iverksettere av offentlig
skolepolitikk. Blant annet forutsettes det systematisk ar-
beid med 4 utvikle gode relasjoner i personalet for & sikre
en konstruktiv samarbeidskultur, men minst like viktig
som relasjonelt arbeid er det 4 forsta hvordan kunnskaps-
utvikling i profesjonsfellesskapet bade for skoleledere og
leerere er kontinuerlige prosesser som inngér i det daglige
arbeidet. Dette handler om ledelse som intellektuelt arbeid.
Selv om ansvaret for kontinuerlig kunnskapsarbeid er kol-
lektivt, har studier vist at skolelederne spiller en avgjorende
rolle gjennom 4 tilrettelegge rammene og gjennom 4 sette
premissene for innholdet i arbeidet (Hermansen, 2019).

Innledningsvis vil jeg klargjore begrepet skoleledelse og
beskrive det vi vet om noen sentrale spenninger og dilem-
maer som, uavhengig av nye leereplaner, vil veere til stede i
arbeidet som skoleleder. Med dette som utgangspunkt og
ramme vil jeg diskutere spesielle utfordringer og muligheter
i arbeidet med fagfornyelsen.
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Spenninger og dilemmaer i arbeidet som skoleleder
En vanlig definisjon pa ledelse er at det handler om 4 utove
innflytelse og péavirke arbeidets retning, og i sitt vesen er
ledelse i skolen bade relasjonell og normativ. Det betyr
at ledelse utoves i relasjoner der mal skal fortolkes, kon-
kretiseres og realiseres. Denne definisjonen innebearer at
ledelse kan utgves av mange, men formelle ledere har i
kraft av sin posisjon et serlig ansvar for a sikre at skolen
utvikler seg i trdd med de overordnede malene samt lover
og regler som samfunnet har satt for skolen. Slik sett ma
rektors ledelse ogsa forstds som bade intellektuelt arbeid og
styring hvor rektor stdr i en interaksjon med det nasjonale
og lokale styringslandskapet (Moller, 2019, s. 190). Den
politiske dimensjonen reflekterer maktstrukturer bade i
den nasjonale og lokale kontekst, og skoleledere pavirkes
av disse strukturene, samtidig som de har en mulighet til
selv a pavirke oppad i det hierarkiske systemet som skolen
inngar i, og innad i den lokale skole.

Hierarkisk regulering - profesjonell praksis
Skolen mater et stadig sterkere krav om omstilling og
effektivisering av ressursbruken, samtidig som forvent-
ningen til kontinuerlig utvikling understrekes. Slike krav
forsterkes eksplisitt med de forventninger som folger med
fagfornyelsen. Mange skoleledere opplever et tidspress néar
det gjelder de mange oppgaver som skal gjennomfores,
og man bar ta hoyde for at organisasjoner kan preges av
konflikter og motsetninger. Ikke minst nar ledere skal
initiere skoleutvikling lokalt eller sikre nye ressurser til
arbeidsplassen, kan de bli involvert i interessekamper,
verdikonflikter og mikropolitikk (Gunnulfsen, 2020). De
ma prioritere og velge, og de kan komme i en etisk klemme
hvis de er uenige med sine overordnede. Evalueringen av
Kunnskapsleftet viste hvordan skoleledere ma forholde
seg til bade vertikale og horisontale spenninger (Karseth,
mfl., 2013). I tillegg er skolen som institusjon innrammet
av et makropolitisk landskap hvor internasjonale organi-
sasjoner og akterer setter en utdanningspolitisk agenda for
skoleutvikling lokalt (Karseth, 2019; Moller, 2017; 2019).
Arbeidet med fagfornyelsen aktualiserer slike spenninger,
hvor utfordringen er 4 ha et analytisk blikk pa metet mel-
lom hierarkisk regulering og profesjonell praksis (Proitz
mfil., 2019).

Figur 1 presenterer en tankemodell som fanger inn
noen slike spenninger som skoleledere ma hindtere i sin
praktiske skolehverdag. Tankemodellen omfatter bade
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det mikro-politiske og det makropolitiske landskapet som
skoleledere lever og virker i.

Mellom administrasjon og kunnskapsutvikling

I figur 1 er det satt opp noen mulige motsetninger mellom
administrasjon og drift pa den ene siden og arbeid med
kunnskapsutvikling pa den andre siden. Dette er et ana-
lytisk skille, da bidde administrasjon og drift forutsetter
kunnskap, og kunnskapsutvikling forutsetter at adminis-
trative rammer og strukturer tilrettelegges. Rapportering
til overordnet niva kan for eksempel omtales som en
driftsoppgave hvor det handler om 4 folge en mal eller 4
oppsummere resultater etter en bestemt logikk. Men nar
rapporten skrives, anvendes kunnskap om hva overordnet
niva forventer, erfaringsbasert kunnskap om utformingen
av rapporter, hvor man kan henvende seg for a fa tak i ned-
vendig informasjon, hva som er viktig og mindre viktig 4 ta
med, samt kunnskap om ansvarliggjering (Ottesen, 2019).

Administrasjon og drift omfatter viktige oppgaver som
ma gjores, og ofte er de knyttet til lover og regler som ma
folges. Denne lovreguleringen er en sentral del av skolens
institusjonelle logikk — en norm for hva skoleledere ber
gjore (Karseth & Moller, 2014). Forstaelse av hvordan et
omfattende lovverk regulerer virksomheten, er sentral
profesjonsfaglig kunnskap. I tillegg mé& man ha innsikt i
hvordan politiske, kulturelle og legitime rammer legger
premisser for arbeidet som gjores. Skolens legitimitet er
ikke minst avhengig av at den lykkes i a forvalte sitt an-
svar i samsvar med krav til rettssikkerhet for alle elever,
underbygget av et solid profesjonelt skjonn (Andenzes &
Moller, 2016).

A vise profesjonelt skjonn er 4 resonnere over hva som
ber gjores i enkelttilfeller, der faglig kunnskap, system-
kunnskap og kunnskap om den spesifikke situasjonen er
sentrale kunnskapskilder (Molander, 2013). Slik sett er
kunnskapsutvikling knyttet bade til det administrative og
det pedagogiske arbeidet.

Nar jeg velger 4 sette opp et analytisk skille her, er det
for 4 tydeliggjore det mer langsiktige og kontinuerlige ar-
beidet med pedagogisk kunnskapsutvikling. I det daglige
er dette ofte mindre rutinepreget og mer usynlig enn de
administrative ma-oppgavene som bidrar til & opprettholde
og stotte etablert praksis.

Den mer langsiktige kunnskapsutviklingen star samtidig
i en relasjon til kunnskapssamfunnet hvor internasjonale
trender ofte setter en politisk dagsorden for hva som er
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Figur 1. Spenninger i arbeidet som skoleleder (jf. Maller, 2019, s.198).

viktig kunnskap i skolen. Innsikt i dette makropolitiske
landskapet kan fungere frigjorende, da det gir skoleledere
muligheter til 4 vurdere nye trender mer kritisk.

Mellom makt og tillit
Figur 1 synliggjor ogsa en spenning mellom makt og styring
pé den ene siden og relasjonell tillit pa den andre. Som for-
mell leder ma en rektor innordne seg et hierarkisk system
der den enkelte skole er en del av et storre utdanningsby-
rakrati, og der politisk niva i kommuner og fylkeskommu-
ner er definert som «skoleeiere». Dette setter rammer for
utevelse av ledelse. Mens juridisk og skonomisk styring kan
ha klare kontrollmekanismer knyttet til seg, er styring ved
hjelp av mal som er formulert i en leereplan, en strategi for &
pavirke personers praksiser, noe som er langt vanskeligere
a kontrollere. Personer vil alltid uteve skjonn og fortolke
den pavirkningen de utsettes for. Dette skjennet bygger pa
normer som er etablert over lang tid, uskrevne regler for
hva et personale kan og ber gjere, og mentale modeller for
hvordan en organisasjon skal se ut og opptre.

Selv om rektors ledelse er basert pa et mandat vedtatt av
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Stortinget, er dette mandatet dpent for en fortolkning der
skolens aktarer bade skaper og blir skapt av lokale betin-
gelser i tid og rom (Molander, 2013). Men bade rektorer og
skolens lederteam ma kunne legitimere sitt maktgrunnlag
for 4 uteve innflytelse i organisasjonen. Som skoleleder ma
man bli godkjent, fd oppslutning og tillit fra dem man skal
lede, for & lykkes i utevelsen av ledelse. Tillit, legitimitet
og autoritet som leder er noe som stadig mé forhandles
om i metene med kollegaer, overordnede, medarbeidere
og elever (Moller, 2019).

Dette betyr at skoleledere er avhengige av lagspill og
samarbeid med bade lerere og tillitsvalgte for a lykkes med
sitt ansvar for fagfornyelsen. Og utvikling av en produktiv
samarbeidskultur i skolen krever prioritering av relasjo-
nelt arbeid. Dette relasjonelle arbeidet er tidkrevende og
kan lett ga pa bekostning av tiden til videre utforskning
av det kunnskapsfeltet som bade lerere og skoleledere er
en del av. Evalueringen av Kunnskapsleftet viste for ek-
sempel at det var store variasjoner mellom skoler i méten
det profesjonelle leereplanarbeidet ble ledet pa, og det var
krevende for skoleledere 4 finne en god balanse mellom
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legitim nasjonal styring og utformingen av en pedagogisk
plattform som fremmet profesjonell yrkesutgvelse (Karseth
mfl., 2013).

Alede kunnskapsarbeid i skolen

Omfanget av kunnskapskilder er i sterk vekst. Samtidig har
kunnskap gjerne en ufullendt karakter som kan invitere
til et driv mot videre utforskning, som igjen skaper nye
muligheter. A utvikle skolen krever rom for 4 stille spors-
mal og soke etter svar samt et profesjonsfellesskap som
er opptatt av hvordan skolens praksis bidrar til elevenes
utvikling og leeringsresultater. Det innebzerer at fellesskapet
anvender bade forsknings- og erfaringsbasert kunnskap
og reflekterer over verdivalg og utviklingsbehov. Arbeidet
omfatter for eksempel 4 identifisere behov for ny kunnskap,
oppseke nye kunnskapskilder, utforske og eksperimentere
med kunnskap, dele kunnskap, kvalitetssikre kunnskap,
oversette funn fra studier til egen kontekst med mer (Her-
mansen, 2019). Nye redskaper, kommunikasjonsformer
og teknologiske infrastrukturer skaper spennende vilkar
for leering, men de kan ogsd komme til a legge beslag pa
profesjonens tid og ressurser gjennom eksterne krav om
bruk av bestemte kartleggingsverktoy og omfattende pak-
kelgsninger (Meoller, 2019).

Laerere fortolkere av politiske budskap

Mens evalueringen av Kunnskapslaftet pekte pa skolele-
derne som de sentrale endringsagentene og malgruppe
for mye av kompetanseutviklingen, far leererne i fagfor-
nyelsen i mye storre grad en rolle som profesjonelle for-
tolkere av politiske budskap (Preitz mfl., 2019). Lererne
defineres som medskapere i prosessen, og mange lerere
har ogsé deltatt i utviklingen av de nye leereplanene. Det
er imidlertid innebygget en spenning her ved at den nye
leereplanstrukturen pa den ene siden gir leererne som profe-
sjon stort handlingsrom, mens det pé den annen side er
forventet at skolelederne skal lede prosesser som sikrer at
det faglige arbeidet er i trdd med det helhetlige leereplan-
verket. Skoleledelse som forskningsfelt er preget av mange
perspektiver, og det gis ingen entydig standard for hva som
kjennetegner god ledelsespraksis og god klasseromspraksis
(Moller, 2017). Det sirkulerer imidlertid mange oppskrifter
om hva som virker i skolen, og hva skoleledere bor gjore
for & sikre en fremgangsrik skole. Dette kan fungere som
nyttige kunnskapsressurser, men disse normative oppskrif-
tene er ikke nedvendigyvis like treffende for de situasjonene
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som krever umiddelbar handling i den lokale konteksten
(Ottesen, 2019).

Definisjonsmakt over kunnskapsressursene

Et spersmal som kan stilles, er hvem som har definisjons-
makten over kunnskapsressursene. Som Hermansens
(2019) studie viser, kan kanskje forskere, Utdanningsdirek-
toratet, lokale skoleeiere eller konsulentselskaper ha bidratt
til & definere valg av kunnskapsressurser eller hva rammene
for kunnskapsarbeidet skal veere. Utdanningsdirektoratet
har for eksempel produsert mange kompetansepakker til
skolene i form av maler for stastedsanalyser, veiledninger,
forslag til organisering av den lokale arbeidsprosessen og
presiseringer av sentrale begreper i fagfornyelsen. Det har
videre vist til ssammenhenger mellom kjerneelementer og
kompetansemal for fag, samt produsert videoer etterfulgt
av refleksjonssporsmal. Generelt sett uttaler skoleledere at
stottemateriellet fra Utdanningsdirektoratet har vert en
viktig hjelp for dem i arbeidet lokalt.

I en travel skolehverdag kan det vaere en utfordring 4 ta
definisjonsmakten over kunnskapsressursene som tilbys
skolene fra bade Utdanningsdirektoratet og andre eksterne
aktorer. Ny kunnskap skal komme elevene til gode og
samtidig ivareta profesjonsfaglig autonomi pa dette feltet.
Lerernes individuelle autonomi har historisk sett veert stor.
Nar det i fagfornyelsen forventes at eksisterende praksis i
storre grad utforskes og problematiseres, kan dilemmaet
mellom tid til individuell planlegging av egen undervis-
ning og tid til felles utforskning av nye kunnskapskilder og
eksperimentering med kunnskap, oppleves problematisk,
tidkrevende og frustrerende 4 handtere for mange lerere,
men ogsa for skoleledere. Da kan det kanskje vare fris-
tende a ty til ferdige oppskrifter og sjekklister for hvordan
arbeidet skal ledes, og hva som ber vektlegges. Den digitale
leereplanvisningen betyr for eksempel at man enkelt kan
klikke seg fram pa nettet til den «riktige» fortolkningen av
kompetansemalene. Betyr det at man da hopper bukk over
en kritisk vurdering av lzereplanverket som et pedagogisk
og fagdidaktisk verktay (Karseth, 2019), eller er det snakk
om hva som er praktisk mulig i skolehverdagen? Vi vet at
gode arbeidsbetingelser gir motiverte medarbeidere. For
noen betyr gode arbeidsbetingelser stabilitet og forutsig-
barhet, for andre betyr det at det gis stort rom for kreativi-
tet og eksperimentering, som jo fagfornyelsen forutsetter.

Pedagogisk praksis vil ofte innebzre vanskelige verdi-
valg og avveininger som favoriserer noen valg framfor andre
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(Karseth mfl., 2013). Studier tyder pa at i skjeeringspunktet
mellom skolens behov, lererkollegiets utviklingsarbeid og
de bredere kunnskapslandskaper vil rektors strukturering
av vilkar for kunnskapsarbeid bli viktig (Hermansen, 2019,
s. 41). Dette forutsetter at ogsa rektor, i neert samarbeid
med bade lerere og tillitsvalgte, har evne og mulighet
til 4 nyttiggjore seg de nye kunnskapsressursene pé en
produktiv mate. Det er viktig 4 ha et analytisk blikk for
spenningen mellom kunnskap som foreskriver hva som
virker, og kunnskap som utdyper nar og for hvem det vir-
ker. Bruk av interne ressurspersoner og erfaringsbaserte
kunnskapsressurser kan gi et sterkere grep om utviklingen
av det profesjonsfaglige fellesskapet innenfra. Samtidig vil
denne typen profesjonsarbeid trenge kritiske, men kon-
struktive, blikk utenfra, da det i alle organisasjoner finnes
blinde felt (Helstad & Moller, 2013).

Skolelederes stattestrukturer

Et sporsmal er om skoleledere i dag har den nedvendige
stottestruktur for 4 kunne realisere de forventningene som
stilles til dem. Bade evalueringen av Kunnskapsloftet og
nyere studier viser at rektorene ikke har store forventninger
til skoleeiers arbeid med skoleutvikling. De hevder at sko-
leeier kan veere stottende, men mangler bade kompetanse
og kapasitet (Proitz mf., 2020, s. 30-31). I lopet av de siste
arene er det vokst fram mer differensierte lederroller som
kan sikre bedre vilkér for skoleutvikling. Empiriske studier
viser imidlertid en noe uklar rolleforstéelse hos dem som
innehar disse nye posisjonene (Helstad & Mausethagen,
2019). Det er utvilsomt nedvendig med storre grad av
oppgavedifferensiering i skolen, men samtidig kan kanskje
dette oke risikoen for at rektor distanserer seg fra skolens
sentrale kunnskapsarbeid. Et profesjonsfaglig fellesskap
med andre skoleledere kan fungere som en viktig stotte-
struktur for rektorer, men det representerer ogsa en risiko
for a sementere etablert praksis. Det ber derfor skapes rom
for 4 bli konfrontert med egne holdninger og verdier.

Det makropolitiske landskapet som skolen som insti-
tusjon inngér i, gir et viktig grunnlag for a forstd hvorfor
mer ledelse i den lokale skolen anbefales som lgsning pa
skolens utfordringer, hvorfor troen pé data synes a veere
sd gjennomgripende, og hvorfor skolen i dag motes med
mye ekstern kontroll. Gjennom sammenlikninger pa tvers
av land basert pa internasjonale storskalaundersokelser er
det blitt skapt et globalt policyfelt for styring, hvor mal-
bare resultater og ekstern kontroll spiller en viktig rolle.
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Evalueringen av Kunnskapsleftet som styringsreform viste
for eksempel at leererne opplevde en sterkere grad av hi-
erarkisk styring og stgrre avstand mellom skolelederes og
leereres arbeid (Karseth mfl. 2013).

Men ulike tidsepoker har hatt ulikt syn pé hva som er
anerkjent som legitim maktutevelse fra skoleledere, og i
utviklingen mot et mer kunnskapsintensivt samfunn stilles
det stadig sterre forventninger til at skoleledere og leerere
sammen engasjerer seg i mer kollektiv kunnskapsutvikling.
Det er derfor nedvendig & vurdere internasjonale trender
mer kritisk. Dette vil bade kunne stimulere og utfordre
profesjonen.

A balansere stabilitet og forandring
A navigere i komplekse kunnskapsfarvann stiller store
krav til en god infrastruktur innenfor profesjonen, bade
nar det gjelder oppleringsmuligheter og tilrettelegging
av kunnskap. Det krever et blikk for de muligheter som
sentrale leereplandokumenter gir, basert pa en forstaelse
av de rammene skolen har. Det handler dessuten om & ha
driv til faglig oppdatering, eksperimentering og innsikt i
nye kunnskapsressurser. Ledelse er ikke bare en relasjonell
aktivitet, men ogsd intellektuelt arbeid. Nér prioriteringer
skal gjores og valg treffes, handler det ikke minst om 4 ha
en Kklar forstielse av den konteksten man lever i. Samtidig
vil rektorer vere avhengig av det kunnskapsarbeidet som
bide mellomledere og lerere utforer, for & lykkes. Det re-
lasjonelle og det intellektuelle arbeidet ma ga hand i hand.

Ikke minst vil det arbeidet som den tillitsvalgte gjor,
veere viktig, da en realisering av skolens mal forutsetter
godt samarbeid mellom tillitsvalgte og skolens ledelse. Vi
ma heller ikke glemme at fagfornyelsen kommer samtidig
som mange andre sentrale utfordringer, for eksempel sam-
menslding av kommuner og ikke minst koronapandemien.

Arbeidet med fagfornyelsen gir ingen garanti for en
utvikling i betydningen forbedring, da det institusjonelle
arbeidet bade kan virke stabiliserende, justerende og for-
andrende (Karseth, 2019). Uforutsigbarhet om hva som
kommer, og usikkerhet nar det gjelder egen kompetanse,
kan skape utrygghet og oke stressnivaet. Som leder har man
et ekstra ansvar for & forebygge konflikter og utbrenthet
pé arbeidsplassen og heller sorge for at eventuelle motset-
ninger mellom medarbeidere bidrar til leering og utvikling
i organisasjonen.

Mens det a gi slipp pa det trygge og velkjente kan ut-
lpse angst og frustrasjon hos noen medarbeidere, kan det
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Studien startet varsemesteret 2002, da tiendeklassinger
i ostlandsfylkene @stfold, Akershus, Oslo, Hedmark,
Buskerud, Vestfold og Telemark besvarte en sperreun-
dersgkelse. Siden har ungdommene besvart sporreskjema
flere ar i videregiende, og det er samlet inn data om hvilke
tilbud de har gatt pa, og om de har fullfert, stroket eller
sluttet i videregiende. Det er ogsd samlet inn SSB-data om
personenes historikk innenfor utdanning og arbeidsliv,
heyest oppnadde utdanning, samt posisjon i arbeidslivet
og pensjonsgivende inntekt da de var 30 ar gamle, i 2016
(Markussen, Daus & Hovdhaugen, 2020; Daus & Markus-
sen, 2020).

Forskningsspgrsmal
Studien har belyst hvilke forhold som kan forklare variasjon
i folgende:
kompetanseoppnéelse fra videregaende etter 5 og 14
ar og fra all utdanning ved 30 ars alder?
om man er utenfor eller innenfor arbeidslivet ved 30
ars alder?
pensjonsgivende inntekt ved 30 ars alder?

Kompetanseoppnaelse fra videregaende

Da personene var 21 ar, hadde 71 prosent fullfort. Frem til
14 ar etter oppstart fullforte ytterligere 8 prosent, slik at
ved 30 drs alder hadde 79 prosent fullfart: 56 prosent med
studiekompetanse, 19 prosent med yrkeskompetanse og 4
prosent med bade studie- og yrkeskompetanse.

I 2013-kullet hadde 78 prosent fullfort etter 5 eller 6 ar
(SSB, 2020), altsd om lag like stor andel som i 2002-kullet
hadde fullfort etter 14 ar. Dette illustrer at andelen som
fullferer og bestéar videregaende, har gkt betydelig fra 2002
til 2013-kullet.!

Kompetanse fra all utdanning

Ved 30 ars alder hadde 30 prosent av vért utvalg bache-
lorgrad og 19 prosent hadde mastergrad/doktorgrad.? 10
prosent hadde hoyere utdanning, men ingen grad. I alt
hadde altsd 59 prosent begynt i hgyere utdanning. 4 pro-
sent hadde studiekompetanse, men hadde ikke begynt pa
heyere utdanning.

15 prosent hadde fagbrev, 2 prosent hadde yrkeskompe-
tanse fra skole, og 3 prosent hadde fagskoleutdanning, det
vil si at i alt hadde 20 prosent oppnadd yrkeskompetanse.
17 prosent hadde lavere kompetanse enn fullfort viderega-
ende.
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Observert variasjon i kompetanseoppnaelse
Vi fant hoyest grad av fullferte videregdende og hoyest
kompetanse fra all utdanning som 30-édring i felgende
situasjoner:
nér elevene var jenter (sammenlignet med gutter)
jo heyere utdanning foreldrene hadde
nar elevene tilhorte majoritetsbefolkningen eller var
ikke-vestlig etterkommere
nér elevene bodde med begge foreldre som 16-aring
(sammenlignet med 4 ikke gjore det).
jo hoyere karakterer elevene hadde fra ungdomsskolen
jo lavere fraveer eleven hadde fra ungdomsskolen
nér elevene gikk pa studieforberedende (sammenlig-
net med yrkesfag).

Hva forklarer kompetanseoppnaelse?
Sammenhengene vi beskriver over, viser observert varia-
sjon i kompetanseoppnaelse for ett og ett forhold (kjonn,
karakterer osv.), men forteller ingenting om hva som
pavirker kompetanseoppnaelsen. For 4 kunne si noe om
dette, har vi gjennomfert analyser hvor vi har inkludert
flere forhold samtidig (figur 1): elevenes bakgrunn, skole-
engasjement, tidligere kunnskapsgrunnlag og utdanningens
kontekst (boks A i figur 1). For kompetanseoppnaelse etter
videregdende skiller vi mellom elever som har bestatt eller
ikke (boks B). For kompetanse fra all utdanning ved 30 ars
alder skiller vi mellom ti ulike kompetansenivaer (boks
C).?

I analysene undersokes betydningen av ett og ett for-
hold samtidig som alle andre forhold holdes konstant.
Som eksempel: Nar vi undersgker betydningen av kjenn,
sammenligner vi jenter og gutters sannsynlighet for 4 ha
fullfert kontra ikke a ha fullfert, nir jentene og guttene
ellers er like pé alle andre forhold i analysen, for eksempel
at de har like karakterer. Denne metoden er anvendt i alle
analysene i artikkelen.

De mest sentrale funnene i analysen er:

Kjonn

Jenter hadde storre sannsynlighet enn gutter for 4 ha full-
fort videregiende etter 5 ar, men vi fant ingen betydning
av kjonn for kompetanseoppnaelse fra videregaende etter
14 ar eller fra all utdanning ved 30 ars alder. Betydningen
av kjonn svekkes altsa over tid, det vil si at guttene haler
innpa jentene nar de far ta tida til hjelp. Tidligere fors-
kning har vist at betydningen av kjonn er uklar. Rumber-
ger (2011) identifiserte béde studier som viser at jentene
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Kontekst: utdanningsprogram, fylke

Figur 1. Analysemodell

klarer seg best, at guttene klarer seg best, og at kjonn
ikke har betydning. Markussen & Gregaard (2020) fant
at karakterforskjellene mellom gutter og jenter fra tiende
klasse ikke forsterkes, men opprettholdes i videregaende,
og konkluderte at kjonnsforskjellene som observeres i vi-
deregiende, er skapt i grunnskolen. Det kan dermed vare
grunn til 4 sperre om vi i sterre grad har en «faglig svak
elev»-utfordring enn en «gutt-jente»-utfordring i viderega-
ende. Dette er interessant i lys av at det ansees som en stor
utdanningspolitisk utfordring at jenter presterer bedre enn
gutter i alle ledd i utdanningssystemet, jf. Stoltenbergut-
valget (NOU 2019: 3).

Bosituasjon

Det hadde positiv betydning for kompetanseoppnéelse
ved alle tre malepunkter & bo sammen med begge forel-
drene som 16-aring. Nergird (2005) papeker at to foreldre
kan ha mulighet for & gi mer hjelp og stotte enn én. En
annen forklaring kan veere at samlivsbrudd kan ha gjort
hverdagen, og ogsa skolegang, vanskeligere. I tillegg kan en
husholdning med bare én voksen bety storre gkonomiske
utfordringer, noe som ogsé kan pavirke atferd i utdannings-
systemet.

Foreldrenes utdanning

Hoy foreldreutdanning hadde positiv betydning for kom-
petanseoppnaelse ved alle mélepunkter. Betydningen av
foreldres utdanningsnivé for barnas utdanning er veldo-
kumentert, og kan forstés innenfor kulturteori, verditeori
eller sosial posisjonsteori (Hyman, 1953; Coleman, 1966;
Boudon, 1974; Hernes 1974; Bourdieu, 1977,1984; Shavit
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& Blossfeld, 1993; Grogaard 1992, 1997; Markussen m.fl.,
2008; Salvanes mfl.; 2015). Vare funn om foreldreutdan-
ningens betydning foyer seg dermed inn i en voksende
kunnskapsbase.

Innvandrerstatus

Vi fant at ikke-vestlige innvandrere hadde litt lavere sannsyn-
lighet enn majoritetsbefolkningen for & ha fullfert etter bade
5 0g 14 ar. Ikke-vestlige etterkommere hadde like stor sann-
synlighet som majoritetsungdommene for 4 fullfere. Dette er
sammenfallende med tidligere studier (Lodding, 2009). Det
hadde ogsa positiv betydning for kompetanseoppnaelse fra
all utdanning som 30-aring & veere ikke-vestlig etterkommer.
Lauglo (1999) har forklart ikke-vestlige etterkommeres gode
resultater med at de (eller foreldrene deres) er ambisigse
og sikter mot jobber som krever hgyere utdanning. De har
utdanningsdriv, og de bruker utdanningssystemet som en
stige for sosial mobilitet (Lauglo, 1996, 1999).

Skoleengasjement

Jo lavere skoleengasjement (jo hoyere fraveer) i tiende
klasse, jo lavere sannsynlighet for 4 fullfore videregaende,
béde etter 5 og 14 ar. Hoyt fraveer i ungdomsskolen er en
varsellampe som stir og blinker og varsler slutting og
stryk i videregaende. Rumberger (2011) skriver at en av
de tydeligste indikatorene pa skoleengasjement er tilste-
deverelse/fraveer. Det 4 begynne a veere borte fra skolen
kan oppfattes som et signal om at dette er en arena eleven
ikke onsker a veere pd. Omfattende forskning stetter opp
om dette (Fredricks, 2004; Rumberger, 2011; Blondal &
Adalbjarnardottir, 2012).
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Kunnskapsgrunnlaget fra tiende klasse

Dette er det forholdet som har sterkest direkte betydning
for kompetanseoppnaelse fra videregaende og fra all utdan-
ning ved 30 ars alder. Dette er et velkjent funn fra tiar med
forskning (Rumberger, 2011; Lamb mfl., 2011).

Utdanningens kontekst

Elever pa yrkesfag hadde lavere sannsynlighet for a fullfore
videregaende enn elever pa studieforberedende, alt annet
likt. En del av forklaringen er den store andelen som for-
svinner etter yrkesfaglig vg2, blant annet fordi de ikke far
leereplass (Markussen & Grogaard, 2020). Elever i Telemark
og Ostfold hadde, alt annet likt, litt storre sannsynlighet for
a fullfore etter 5 ar. Etter 14 ar gjaldt dette bare @stfold-
elevene. Ogsa Rumberger (2011) peker pa kontekstens be-
tydning for kompetanseoppnaelse og viser betydningen av
blant annet nabolag eller vennekrets, mens Byrhagen m.fl.
(2006) ogsa fant pavirkning av fylkestilherighet.

Posisjon i arbeidslivet som 30-aring

Ved 30 érs alder var 70 prosent av vart utvalg i heltidsar-
beid, 13 prosent i deltidsarbeid og 3 prosent i utdanning. I
alt var dermed 86 prosent i jobb eller utdanning. 12 prosent
var verken i jobb eller utdanning, og 2 prosent hadde ukjent
status.

Tabell 1.1 arbeid eller utdanning etter hoyeste formelle
kompetanse som 30-aring

Andel i arbeid
eller utdanning

Hoyeste formelle kompetanse
som 30-aring

Grunnskole 60
Vg1, vg2, grunnkompetanse 68
Studiekompetanse, ikke begynt 80
i hgyere utdanning

Yrkeskompetanse, skolelap 82
Yrkeskompetanse, fagbrev 91
(inkl. dobbeltkompetanse)

Fagskole 89
Hgyere utdanning, mindre enn 180 88

studiepoeng

Bachelorgrad 93
Mastergrad, doktorgrad 91
Alle 86
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I tabell 1 ser vi andel i jobb eller utdanning etter hoyest
oppniadde kompetanse ved 30 drs alder, og ser at blant dem
som ikke hadde fullfert videregaende (grent), var under 70
prosent i jobb eller utdanning.

Blant de studieorienterte (blitt) ser vi at 80 prosent
var i jobb blant dem som hadde studiekompetanse uten
a ha begynt i heyere utdanning, mens rundt 9o prosent
var i jobb blant dem som hadde tatt hgyere utdanning.
Studiekompetansen har stgrst verdi nar den brukes som
inngangsbillett til hgyere utdanning.

Blant de yrkesfagorienterte (gult) var om lag ni av ti i
jobb blant de med fagbrev og fagskole, mens blant de med
yrkeskompetanse etter skolelgp var bare 82 prosent i jobb.
Dette skulle vi ikke forvente, fordi yrkeskompetanse etter
skolelop er etterspurt kompetanse pa lik linje med fagbre-
vet. En forklaring kan veere at mange av de skolebaserte
yrkesutdanningene, for eksempel innenfor helse- og opp-
vekstfag, utdanner for et segment av arbeidsmarkedet med
store innslag av kvinner i midlertidig deltidsarbeid, mens
mange av yrkesutdanningene som gir fagbrev, blant annet
innenfor elektrofag, teknologi og industriell produksjon og
bygg- og anleggsfag utdanner for en del av arbeidsmarkedet
dominert av menn i faste heltidsstillinger. Forskjellen vi
observerer, handler dermed bl.a. om en sterkt kjonns-
segregert yrkesutdanning som leder over i et like sterkt
kjonnssegregert arbeidsliv. Denne forklaringen stottes av
at det i vart utvalg var en betydelig storre andel menn enn
kvinner i heltidsarbeid, 77 mot 64 prosent, mens andelen
i deltidsarbeid var henholdsvis 7 og 18 prosent.

Vi fant ogsa at den observerte andelen som var i jobb som
30-aringer, var hoyere i folgende situasjoner:
jo hgyere utdanning foreldrene hadde
blant majoritetsungdom (sammenlignet med ulike
innvandringsgrupper).
for dem som hadde bodd med begge foreldre som
16-aringer (enn blant dem som ikke gjorde det).
jo bedre karakterer de hadde fra tiende klasse
jo lavere fraveer de hadde i tiende klasse
for dem som hadde tatt studieforberedende (sammen-
lignet med dem som hadde tatt yrkesfag).

Hva forklarer om du eri jobb som 30-aring?

Sammenhengene vi har beskrevet over, viser observert
variasjon i andelen i jobb eller utdanning for ett og ett
forhold (oppnadd kompetanse, kjonn osv.), men forteller
ingenting om hva som pévirker posisjon i arbeidslivet. For
4 kunne si noe om dette har vi gjennomfert analyser hvor
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vi har inkludert flere forhold samtidig (figur 1): Personenes
bakgrunn, skoleengasjement, kunnskapsgrunnlag fra tiende
klasse, samt videregaende opplerings kontekst (boks A),
om personene strgk eller sluttet i videregaende (boks B),
kompetanse fra all utdanning som 30-aring (boks C) samt
arbeidslivserfaring etter avsluttet videregiende (boks D).

Vi sper hvilken betydning disse forholdene har for om
personene er innenfor eller utenfor arbeidslivet ved 30 ars
alder (boks E), nér vi tar hensyn til alle forholdene samti-
dig. I analysen varieres ett og ett forhold samtidig som alle
andre forhold holdes konstant (betingelsen alt annet likt).

Analysene viser blant annet:

Kjonn

Blant de yrkesfagorienterte hadde guttene storre sann-
synlighet for 4 veere i jobb enn jentene. En del av forkla-
ring kan vere et forhold vi allerede har omtalt, en sterkt
kjonnssegregert yrkesutdanning som leder over i et like
sterkt kjonnssegregert arbeidsliv. Mange jenter tar yrkes-
utdanninger som leder over i midlertidige deltidsjobber,
mens mange gutter tar yrkesutdanninger som leder over i
faste heltidsstillinger. En annen forklaring kan veere at det
fortsatt er slik at kvinnene i gjennomsnitt tar den storste
delen av ansvaret nar man far barn, noe som pavirker deres
inntreden i arbeidslivet. Denne forskjellen mellom jenter
og gutter finner vi ikke blant de studieorienterte.

Foreldrenes utdanning

Blant de yrkesfagorienterte gkte sjansen for 4 vere i jobb
nar foreldrenes hgyeste utdanning var bachelorgrad, og
for de studieorienterte nér foreldrenes hoyeste utdanning
var mastergrad. Vi ser at foreldrenes utdanning har betyd-
ning for om man er i jobb som 30-aring, slik det har for
kompetanseoppnaelse fra videregiende.

Sluttere og strykere

Vi fant liten direkte pavirkning av slutting og stryk pa
sjansen til 4 fa jobb. Analysene viser imidlertid at det &
ha sluttet eller strgket har indirekte negativ pavirkning
pa jobbsannsynligheten, blant annet ved at slutterne og
strykerne, kontra de som besto, har redusert forventet
kompetanseoppnaelse fra all utdanning, som igjen redu-
serer jobbsannsynligheten.

Egen kompetanse

Blant de studieorienterte hadde de med hoyere utdanning
storre sannsynlighet for & veere i jobb enn de som bare
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hadde studiekompetanse. Blant de yrkesfagorienterte
finner vi ikke variasjon i jobbsannsynligheten avhengig
av utdanningsniva. Det betyr at de som har fullfert yrkes-
faglig vg1 eller vg2, har like store sjanser for & vere i jobb
som de som har fagbrev eller fagskole. Vi minner om at
vi sammenligner elever som er like pa alle andre forhold
som inngar i analysen. En forklaring pa denne forskjellen
mellom studieorienterte og yrkesfagorienterte kan vere
ulike kompetansebehov i ulike segmenter av arbeidslivet.
Ijobbene som krever hgyere utdanning, kan man som ho-
vedregel ikke fa jobb uten relevant utdanning. For mange
av de yrkesfagorientertes yrker er det ogsa slik, man kan
for eksempel ikke jobbe som elektriker uten fagbrev. Men
samtidig er det storre muligheter for de yrkesfagorienterte
4 ga inn i jobber som ikke krever en serskilt formell kom-
petanse. Det fins fortsatt en rekke arbeidsplasser som kan
betjenes av «ufaglerte». Dermed har oppnadd kompetanse
mindre a si for de yrkesfagorienterte enn for de studieori-
enterte.

Arbeidslivserfaring

Bade blant de studieorienterte og de yrkesfagorienterte
oker sjansene for 4 vaere i jobb som 30-aring jo flere ar
med arbeidserfaring man har etter avsluttet videregaende.
Denne pévirkningen gjelder bade for hel- og deltidsarbeid,
mest for heltidsarbeid. Dette betyr at arbeidslivserfaring
kan kompensere for manglende suksess i utdanningssyste-
met. Dersom man klarer 4 fd seg en jobb nar man avbryter
videregaende for tidlig, og dersom man klarer & klore seg
fast i arbeidslivet, oker sjansene for at man fortsatt er i jobb
nar man er 30 ar. Men dersom man ikke fir denne jobben
nar man avbryter videregiende, og i stedet blir mottaker av
offentlig stotte, oker sjansen for at man er utenfor nar man
er 30 dr, jo mer jo flere ar med slik erfaring. Mulighetene er
altsd der, men fallhgyden er stor. Dette er i overensstem-
melse med teorien om tilstandsavhengighet (Heckman &
Borjas, 1980) som sier at nar man er kommet i en type for-
hold til arbeidsmarkedet, innenfor eller utenfor, sa pavirker
dette sjansen for at man fortsetter i den samme tilstanden.
Béde Gregaard (2006) og Steren (2011) har gjort funn
som stgtter teorien om tilstandsavhengighet. Grogaard
(2006) fant at sannsynligheten for 4 veere i jobb gkte med
okende antall ar i hel- eller deltidsarbeid. Steren (2011) fant
redusert jobbsannsynlighet av at man hadde veert utenfor
skole og arbeid pa tidligere tidspunkt, og serlig om dette
gjaldt flere ar.
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Inntekt som 30-aring

Da personene i studien var 30 ar gamle, var deres pensjons-
givende inntekt i gjennomsnitt 436 ooo kroner. Det var
imidlertid stor variasjon avhengig av ulike forhold, blant
annet etter hva som var personenes hoyeste utdanning.

Tabell 2. Pensjonsgivende inntekt etter hoyeste formelle
kompetanse som 30-aring

Hoyeste formelle kompetanse
som 30-aring

Pensjonsgivende
inntekt (1000 kroner]

Grunnskole 309

Vg1, Vg2, grunnkompetanse 327

Studiekompetanse, ikke begynt 383

i hgyere utdanning

Yrkeskompetanse, skolelep 336

Yrkeskompetanse, fagbrev (inkL. 460

dobbeltkompetanse)

Fagskole 492

Hgyere utdanning, mindre enn 385

180 studiepoeng

Bachelorgrad 444

Mastergrad, doktorgrad 548
Alle 436

Tabell 2 viser at de som ikke hadde fullfort videregaende
(gront), tjente minst. Blant de studieorienterte (bltt) var
inntekten lavest for dem som ikke har begynt i hayere ut-
danning, og de som har mindre enn 180 studiepoeng. Den
gjennomsnittlige inntekten for dem som har bachelorgrad,
er om lag 60 0oo kroner hoyere, og for de med master-/
doktorgrad er den ytterligere 100 000 kroner hayere.

Blant de yrkesfagorienterte (gult) var gjennomsnittsinn-
tekten 124 000 kroner hoyere for dem som hadde fagbrev,
enn for dem som har tatt yrkesutdanningen sin i skole. En
viktig del av forklaringen pa dette er, som vi har veert inne
p4, at majoriteten av dem som har yrkesutdanning i skole,
er kvinner i ikke sa godt betalte midlertidige deltidsstil-
linger, mens majoriteten av de med fagbrev er menn i bedre
betalte faste heltidsstillinger. Ser vi pa alle kvinner og menn
i studien under ett, tjente menn i snitt 94 0oo kroner mer
enn kvinner (482 000 mot 388 ooo kroner).

De som har bygget pa yrkeskompetansen med fagskole,
tjente i snitt ytterligere 30 000 kroner mer enn de med
fagbrev.

46

Vi observerte ogsa folgende:
Sluttere og strykere tjener betydelig mindre enn de
som har fullfert videregiende.
Det er stor variasjon i inntekt etter hvilket utdannings-
program man har gatt pa.
Det er liten fylkesvis variasjon i pensjonsgivende
inntekt.
Jo hgyere utdanning hos foreldre, jo hoyere inntekt
hos barna.
Ikke-vestlige etterkommere tjente litt bedre enn majori-
tetsungdommen.
De som bodde med begge foreldrene som 16-aringer,
tjente bedre enn de som ikke gjorde det.
Jo bedre karakterer og jo lavere fraveer i tiende klasse,
jo heyere inntekt som 30-aring.

Hva forklarer inntekt som 30-aring?
Sammenhengene vi har beskrevet over, viser variasjon i
inntekten for ett og ett forhold (oppnéddd kompetanse,
kjonn, osv.), men de forteller ingenting om hva som pavir-
ker inntekten. For 4 kunne si noe om det har vi gjennomfert
analyser hvor vi har inkludert flere forhold samtidig (figur
1): De samme forholdene som i analysen av posisjon i ar-
beidslivet (boks A-D) samt personenes yrkeskategori, og
om de var innenfor eller utenfor arbeidslivet ved 30 ars
alder (boks E).

Vi spor hvilken betydning disse forholdene har for inn-
tekten ved 30 ars alder (boks F), nar vi tar hensyn til alle
forholdene samtidig. I analysen varieres ett og ett forhold
samtidig som alle andre forhold holdes konstant (betingel-
sen alt annet likt).

Analysene viser blant annet:

Kjonn

Kvinner tjener vesentlig dérligere enn menn, bade blant
yrkesfag- og studieorienterte, selv nar vi kontrollerer
for en lang rekke forhold, bl.a. posisjon i arbeidslivet og
yrkeskategori. Disse forskjellene er ipynefallende. Det
kan skyldes flere strukturelle og kulturelle faktorer som vi
ikke har mal pa, for eksempel at kvinner i denne alderen
ofte vil veere i omsorgspermisjon. Noe av forskjellene kan
ogsa, som vi allerede har nevnt, forklares med strukturelle
skjevheter i arbeidsmarkedet, som at jenter som tar fagbrev,
har en utdanning rettet inn mot segmenter i arbeidslivet do-
minert av midlertidige, lavt betalte deltidsstillinger, mens
guttenes fagbrev er rettet inn mot segmenter i arbeidslivet
dominert av faste, godt betalte heltidsstillinger.
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Innvandrerstatus

Nér vi sammenligner ellers like ungdommer, finner vi at
ikke-vestlige etterkommere og innvandrere tjener likt eller
bedre enn majoritetsungdommen. Dette indikerer at disse
ungdommene bruker utdanningssystemet som en kanal
for sosial mobilitet, de skaffer seg utdanning og dermed
grunnlag for god inntekt.

Sluttere og strykere

Tidligere sluttere blant de yrkesfagorienterte og tidligere
strykere blant de studieorienterte tjente mindre enn de
som hadde fullfort. For tidligere sluttere blant de studieo-
rienterte og tidligere strykere blant de yrkesfagorienterte
finner vi ikke direkte, men indirekte negativ pavirkning
av inntekten. At slutting og stryk pavirker lonna negativt,
er rimelig; nar videregiende ikke er fullfart, pavirker det
hvilken utdanning og jobb man kan fa, og dermed hvor
mye man kan tjene.

Egen kompetanse

Blant de yrkesfagorienterte tjente de med fagskole best,
mens de som ikke hadde fullfert, og de med yrkeskompe-
tanse fra skole og de med fagbrev, ikke skilte seg fra hver-
andre. Blant de studieorienterte tjente de med master-/
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doktorgrad best, mens de med bachelorgrad ikke skilte
seg fra dem som hadde mindre enn 180 studiepoeng, og
de som hadde studiekompetanse uten & ha begynt i hgyere
utdanning. Begge disse funnene viser at det lonner seg i
kroner og ere 4 investere i utdanning, og det lgnner seg
ekstra 4 klatre helt til topps pa utdanningsstigen, bade blant
de yrkesfagorienterte og de studieorienterte.

Jo mere erfaring med hel- eller deltidsarbeid,

jo hayere inntekt som 30-aring

En forklaring pa dette kan vere at med arbeidserfaring
bygger man opp ansiennitet; jo mer arbeidserfaring, jo
hoyere lonn. Igjen ser vi altsa at dersom man avbryter
videregaende for tida, sa lonner det seg & komme i arbeid
sd snart som mulig og bli der, da gker lgnna jevnt og trutt.

Drafting og konklusjon: Hva bar gjgres?
Analysene ovenfor viser altsd at det er viktig & fullfore
videregdende med tanke pa seinere jobbmuligheter og
inntekt. De viser ogsa at jo hgyere utdanning man oppnar,
jo storre sjanse for a veere i jobb og for 4 oppné hey lonn:
Studieorienterte som tar master- eller doktorgrad, og yrkes-
fagorienterte som tar fagskoleutdanning, kommer best ut.
Men analysene viser ogsa at det fins en kompetansestige,
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og at hvert trinn teller. Selv om det beste er a klatre helt til
topps, er det bedre 4 fullfore vg1 enn bare grunnskolen og
bedre & fullfore vg2 enn vg1.

Videre viser analysene at erfaring med arbeidslivet har
betydning for posisjon i arbeidslivet og for inntekt som
30-aring. Jo mer erfaring med hel- og deltidsarbeid etter
avbrutt eller avsluttet videregaende, jo bedre med tanke
pé jobb oginntekt; og motsatt: jo mer erfaring med & veere
mottaker av offentlig stotte, jo lavere sannsynlighet for a
veere i jobb som 30-aring. Dette betyr at om man slutter for
tida, men klarer 4 fa seg en jobb og klarer 4 klore seg fast i
arbeidslivet, sa er sjansene store for at man fortsatt er i jobb
som 30-aring: Erfaring med arbeidslivet kan kompensere
for manglende utdanning.

Analysene viser ogsa at det som i sterkest grad péavirker
hvordan det gir, bade i utdanningssystemet og i arbeids-
livet, nar vi tar hensyn til bade direkte og indirekte pa-
virkninger, er foreldrenes utdanningsniva og personenes
kunnskapsgrunnlag ved oppstarten av videregaende, malt
med ungdomsskolekarakterene.

Hva betyr funnene for hva som bor gjores?

1. Grunnskolen ma intensivere arbeidet med d lofte elever
som har et svakt faglig grunnlag, slik at flere kan bli i
stand til & mote de vanskelige kravene i videregaende
og na lengst mulig. Nar kunnskapsgrunnlaget ved opp-
start av videregaende betyr sd mye, sd er dette et sveert
viktig innsatsomrade.

2. Videregdende ma bli enda flinkere pa d akseptere at det
er forskjell pa folk. Elevene kommer til videregaende
med svert forskjellig faglig utgangspunkt. Behandles
ulike elever likt, opprettholdes ulikheten. For a ut-
jevne forskjeller ma ulike elever behandles ulikt. En av
mange méter & gjore dette pa er a bruke leerekandidat-
ordningen i storre grad: Det betyr 4 la flere elever med
svake faglige forutsetninger vere leerekandidat og sikte
mot en yrkeskompetanse pa et lavere nivé i stedet for
a strekke seg etter det uoppnaelige fagbrevet. Biade
Lied-utvalget (NOU 2019: 25) og Stoltenberg-utvalget
(NOU 2019: 3) fremmer konstruktive forslag til utvik-
lingen og bruken av lerekandidatordningen.

3. Videregdende mad intensivere det gode arbeidet som gjo-
res for a fa flere til a fullfore og feerre til d slutte. Utfor-
dringen er serlig stor pa yrkesfag, ettersom det er her
fullforingen er lavest og andelen sluttere storst. Et seers
viktig innsatsomrade er overgangen etter ar to. Her skal
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de unge innenfor de fleste yrkesfaglige lop over i leere,
men ikke alle far leereplass. Det kritiske er at mange av
disse heller ikke far et reelt tilbud om & fa avslutte yr-
kesutdanningen pa en alternativ méte. Resultatet er at
de avbryter videregiende, selv om de egentlig onsker &
fullfere. Det er altsa innebygget et strukturelt hinder i
yrkesutdanningen som gjor at en del ungdommer hvert
ar blir kastet ut, og i realiteten blir fratatt retten til vi-
deregiende opplering. Arbeidet med & sikre at alle
yrkesfagelever far muligheten til & fullfere yrkesutdan-
ningen, ma intensiveres.

4. Elever med studiekompetanse bor bruke denne som
inngangsbillett til hoyere utdanning. 1 yrkes- og karri-
ereveiledningen bor elever med studiekompetanse fa
kunnskap om konsekvensene av ikke 4 bruke studie-
kompetansen, bade nar det gjelder mulighetene for &
veere i jobb og for inntekt som 30-aring.

5. Videregaende ma holde pa elevene lengst mulig. Nar det
er slik at hvert trinn teller, det vil si at mulighetene i
arbeidslivet er bedre for dem som har fullfort vgl sam-
menlignet med bare grunnskolen, og bedre for dem
som har fullfert vg2, ssmmenlignet med dem som har
tullfort bare vgl, sa ber videregaende holde pa elevene
sa lenge de kan, og elever som vil slutte, bor fullfore
innevarende skolear.

6. Videregdende bor bidra til at elever som avbryter, kom-
mer seg over i arbeid sd raskt som mulig. Noen elever
er i en slik posisjon i videregiende at den beste lgsnin-
gen er & avbryte. Nér det er slik at arbeidserfaring kan
kompensere for manglende utdanning, og at alt hip
ikke er ute selv om man avbryter videregaende, er det
avgjorende med tanke pé fremtidig inntekt og posisjon
i arbeidslivet at de kommer seg i jobb raskt, og ikke
kommer inn en varig posisjon som mottaker av offent-
lig stotte.

NOTER

1 Vioppgir tall for 2013-kullet fordi det er det siste kullet det fins SSB-tall
for nar dette skrives i september 2020. Tallene er heller ikke direkte
sammenlignbare, ettersom SSB fra og med 2020 beregner gjennom-
foringstallene pa en ny mate.

19 personer hadde doktorgrad.

3 Merk at det er en delvis rangering av kompetanseniviene, ved at vi
bl.a. rangerer mastergrad hoyere enn bachelorgrad, og fagskole hoy-
ere enn fagbrev, men vi rangerer f.eks. ikke mastergrad hoyere enn
fagskoleutdanning.
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Vurdering
av elevens kompetanse
uten blyant og papir

— digitalt arbeid med multimodale tekster i alle fag

Av @ystein Gilje og Ingunn Bremnes Stubdal

Begrepet sammensatte tekster ble introdusert i norsk skole i forbindelse

med Kunnskapsleftet. Det har til na szerlig vaert norsklaereren som har leert

elevene om tekster satt sammen av ulike uttrykksformer, som

lyd, bilde, skrift og symboler. Et nytt forskningsprosjekt ser naermere

pa vurderingen av elevenes sammensatte tekster i alle fag.

Bzerum kommune har de siste seks arene gjennomfort et
omfattende utviklingsarbeid knyttet til digitalisering og
vurdering i skolen. De siste sju arene har lzerere arbeidet
systematisk med vurdering for leering. Samtidig har nett-
brettet blitt tatt i bruk av samtlige elever pa 1.-10. trinn.
Etter at elevene pa skolene i Beerum har fatt nettbrett, har
de i stadig storre grad utviklet og dokumentert sin kom-
petanse i arbeidet med & lage sammensatte tekster. Slike
sammensatte tekster kalles gjerne multimodale tekster.
Elever i den digitale skolen uttrykker sin kompetanse
gjennom & skape tekster som bygger pa en utvidet forstd-
else av hva tekst er. Det utvidede tekstbegrepet, som inklu-
der bade film, TV, teater og fotografi, er i ferd med 4 bli en
etablert del av tekstkulturen i skolen, tilsvarende det vi ser
ogsa ellers i samfunnet. De siste fem arene har det utviklet
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seg en produksjonskultur der elevene lager ulike type tek-
ster i forskjellige sjangre bade i fag og i mer tverrfaglige
undervisningsopplegg. Disse nye matene elevene kan vise
sin kompetanse pa, utfordrer leereres vurderingspraksis
og ikke minst arbeidet med a lage vurderingskriterier for
multimodale tekster.

Selv om satsingen pé vurdering for leering og implemen-
tering av nettbrettet har foregatt mer eller mindre parallelt
i Beerum kommune, er det i liten grad blitt systematisk
problematisert hvordan vurderingsarbeidet i en-til-en-klas-
serommet tar nye former.! Nar Berum kommune gnsket
mer kunnskap om hvordan elevene kan fa bedre leering
gjennom nettbrettet, foreslo derfor Universitetet i Oslo 4 se
nermere pa hvordan lering skjer gjennom vurdering avog
tilbakemelding pa elevenes multimodale tekster.
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A vise sin kompetanse pa nye méater

Ilikhet med Baerum kommune har den norske grunnskolen
de siste fem arene blitt digitalisert, og hver enkelt elev har
fatt sin egen digitale enhet, en iPad, Chromebook eller
baerbar PC.* Tastatur, kamera og mikrofon pé nettbrettet
gir elevene mulighet for & skape multimodale tekster der
de kan uttrykke sin kompetanse i faget gjennom lydopptak,
video, bilder og skrift. Ved hjelp av en rekke ulike apper kan
elever na lage opptak av hvordan de snakker engelsk, filme
hvordan de regner ligninger mens de forklarer hvordan
de tenker, og ikke minst lage presentasjoner av historiske
hendelser med bilder, film og tale. Disse mulighetene gjor
at begrepet sammensatte tekster blir viktig og sentralt i
leeringsarbeidet langt utover det & vaere et tema i norskfa-
get. Og det at elever produserer multimodale tekster, er
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blitt vanlig praksis bade i Beerum kommune og i en rekke
andre kommuner over hele landet. Et viktig spersmal blir
da hvilke muligheter dette gir for elever til 4 vise hva de
kan, og hvordan lerere skal vurdere elevens kompetanse
ut fra slike tekster.

Vurdering av sammensatte tekster - hva vi vet

Gjennom de senere ar har det, bade nasjonalt og interna-
sjonalt, blitt en stadig sterre interesse for hva som kjen-
netegner leringsfremmende vurdering. Dette har fort til
at vi nd har kunnskap pa feltet. Et eksempel er de store
nasjonale satsingene Vurdering for lering (2010-2018) og
Ungdomstrinn i utvikling (2012—2017). Samtidig kan det
se ut til at satsingen pa digitalisering av grunnskolen, som
vi har sett i en rekke kommuner, i mindre grad har rettet
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oppmerksomheten mot leerernes vurderingskompetanse i
digitale klasserom. Trolig har arbeidet med vurdering for
leering og arbeidet med digitalisering i mange kommuner
ikke veert sett tilstrekkelig i sammenheng, og derfor er
leereres vurderingskompetanse i liten grad blitt problema-
tisert i relasjon til produksjonen av multimodale tekster i
en-til-en-klasserommet.

I utgangspunktet er leereres vurderingskompetanse et
sveert sammensatt fenomen (Fjortoft & Sandvik, 2016).
Denne kompetansen kan utgves i klasserommets dialog
(Hattie & Timperley, 2007; Mercer, 2007) eller som til-
bakemelding pé elevers tekster, ofte som en skriftlig til-
bakemelding p4 elvenes tekst (Gamlem, 2015). A arbeide
med vurdering i digitale omgivelser innebzerer a gi tilba-
kemelding pa elevenes multimodale tekster i en-til-en-
klasserommet, men ogsa 4 ta i bruk ulike uttrykksformer
som video og taleopptak for & gi elevene tilbakemelding
péd arbeidet. Fra & veere en skriftbasert tilbakemelding pa
elevens kompetanse slik den fremkommer pa et papir, kan
leerere na gi kommentarer ved & modellere og forklare pa
video eller gi tilbakemelding via lydfiler for eksempel i
sprakfagene. Bade elevens muligheter til 4 vise kompe-
tanse og leereres muligheter for 4 gi tilbakemelding gar fra
rene skriftbaserte uttrykksformer til multimodale tekster.

Internasjonalt er det en gkende interesse for & utvikle
vurderingsformer og begreper for vurderingsarbeid der
elevene uttrykker sin kompetanse gjennom multimodale
tekster (Cope & Kalantzis, 2013; Jewitt, 2003; Silseth &
Gilje, 2019). Enkelte forskere i Norden har sett pé lereres
underveisvurdering av arbeid med multimodale tekster
(Aagaard & Lund, 2013; Godhe & Lindstrom, 2014). Et
gjennomgaende funn i disse studiene er at lzererne synes
det er vanskelig 4 gi leeringsfremmende tilbakemelding pa
andre uttrykksformer enn skrift, og at arbeidet med 4 lage
vurderingskriterier for elevenes multimodale uttrykksfor-
mer er krevende (Aagaard, 2014). Annen forskning viser
at det i mange prosjekter kun er elevenes verbalspraklige
refleksjon som blir vurdert, og ikke deres multimodale
tekster, som de ofte har lagt ned mye tid i 4 lage. Den man-
glende tilbakemeldingen pa det multimodale produktet
kan i enkelte tilfeller fore til at eleven i liten grad er villig
til 4 investere tid og engasjement i selve den multimodale
tekstproduksjonen (Silseth & Gilje, 2019).

Samlet viser forskningen at leerere synes det er utfor-
drende a arbeide med vurdering av multimodale tekster.
I den nye digitale skolen med nye lereplaner i fag er det
imidlertid flere mulige innfallsvinkler for & utvikle kompe-
tanse i dette vurderingsarbeidet. Vi peker pa tre innganger
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til okt forstielse: A se pa appene sine muligheter, hvordan
elevene kan opparbeide grunnleggende ferdigheter, og ikke
minst hvordan verbene i kompetansemalene fordrer en
variasjon i hvordan elevene kan uttrykke sin kompetanse.

Appene skaper nye muligheter

Pa nettbrettene har elevene i beerumsskolen tilgang til en
rekke apper hvor de produserer multimodale tekster. De
mest brukte produksjonsappene i ungdomsskolen er Book
Creator, Pages, Keynote, iMovie og Explain Everything. Alle
disse er godt egnet til 4 bruke modaliteter som bilder, lyd,
film og verbalsprak. Gjennom disse modalitetene, gjerne
i kombinasjon, kan elevene lage modeller og representa-
sjoner i de ulike fagene.

Hvert fag har sin kultur og historie for hvilke tekster vi
bruker til 4 arbeide med kunnskapen i faget. Ved a ta i bruk
apper for multimodal produksjon blir bade arbeidsformer
og ulike sjangre i faget utfordret, og det blir viktig & sporre
seg hva som egner seg for 4 leere gjennom en spesifikk
app, og hva man lerer bedre pa andre mater.? Samtidig
som bruken av apper utfordrer matene vi kan arbeide
med kunnskap, ferdigheter og forstaelse i fagene pa, gir
de nye muligheter for vurdering. Det kan vere hvordan det
vurderes, nar det vurderes, og ikke minst hvordan elevens
arbeidsprosess kan dokumenteres. Det kan for eksempel
skje gjennom opptak eller skjermbilder eller gjennom 4
sammenligne ulike versjoner av samme tekst. Slike reflek-
sjoner over nye vurderingsmuligheter ma imidlertid ogsa
ha med muligheten for at leerere kan velge a la elevene
skape tekster med blyant og papir. Av og til gir det bedre
leering nar man tar bort alle de redigeringsvalgene som
appene tilbyr.

For & illustrere hvordan ulike apper har ulik funksjonali-
tet, lar for eksempel appen Explain Everything elevene sette
opp utregninger og samtidig legge inn lydfil med muntlig
forklaring av hvordan de har tenkt. Det gir muligheter for
leereren til 8 kommentere og gi framovermeldinger til elev-
ene om hvordan de kan arbeide videre med oppgaven. I
programmet Keynote lager elevene presentasjoner som
de holder for klassen eller lzerer. Her benytter de gjerne
bilder, verbalsprak og film, noe som gir dem mulighet til &
vise kompetanse gjennom en helhet av ulike modaliteter.
Dette kan bade gjores med selve elevframforingen i form
av muntlig, fysisk fremfering i klasserommet, men ogsa
med elevens lyd og bilde (video) som en del av selve pre-
sentasjonen. I tillegg gjor digitale innspillinger det mulig for
elevene 4 observere og forbedre egen prestasjon underveis
i produksjonsprosessen. I programmene Pages og Book
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Creator produserer elevene arbeidsboker med tekst, bilder,
lydfiler, filmer og tegninger. Elevene viser ogsa kompetanse
gjennom 4 lage filmer i iMovie (eller tilsvarende videore-
digeringsprogram), og pd mange méter har film (video) i
skolesammenheng skapt en rekke nye sjangere som fore-
lopig er altfor lite utforsket, systematisert og kategorisert
(Gilje, 2019).

Multimodalitet og grunnleggende ferdigheter
Kunnskapsleftet har lagt til grunn at elevene skal jobbe med
grunnleggende ferdigheter i alle fag. Fra hgsten 2020 skal
disse, som en del av faplanenes beskrivelse «Om faget»,
danne grunnlag for vurdering av kompetanse. Selv om
begrepet multimodalitet ikke brukes i beskrivelsen av
grunnleggende ferdigheter, ser vi at det er en viktig del
innenfor skriving, regning, digitale ferdigheter og muntlige
ferdigheter.

Nar elevene skriver, skal de kunne kombinere ulike
uttrykksformer som tegninger, bilder, symboler og ver-
balsprak. Nar de regner, skal de kunne bruke blant annet
geometriske former, maleenheter, tabeller og grafiske
framstillinger i prosessen. Som en del av de muntlige fer-
dighetene skal de bruke verbalsprak, og velge andre res-
surser og virkemidler bevisst, og som en del av den digitale
ferdigheten skal de kunne arbeide og eksperimentere med
tekst, illustrasjoner, bilder og lyd. Dette er eksempler, og vi
kunne trukket frem flere andre. For 4 arbeide med grunn-
leggende ferdigheter som en del av kompetansemalene
ber derfor elevenes mulighet for 4 uttrykke seg med ulike
uttrykksformer vere en viktig del av bade planleggingen,
selve undervisningen og vurderingen i faget.

Sammensatte tekster og verb i kompetansemal.
I det nye leereplanverket er sammensatte tekster lite omtalt
som et eget fenomen. Samtidig har verbene i kompetanse-
malene fatt en sentral rolle. I den nye leereplanvisningen er
de forklart, og i arbeidet med nye leereplaner ble det laget
en liste pé 18 verb som leereplangruppene matte forholde
seg til. Verbene beskriver maten elevene skal vise sin kom-
petanse pd, og oppfordrer til ulike arbeidsformer i fagene.
Ved 4 ta utgangspunkt i verbene i kompetansemélene kan
leerere vurdere hvilken uttrykksform som gir eleven den
beste muligheten til 4 demonstrere sin kompetanse.
Mange av verbene, som beskrive, drofte, dokumentere,
gjore rede for, reflektere og ikke minst presentere, inviterer til
a bruke ulike uttrykksformer som taleopptak, video, skrift
og bilder. Elevenes tilgang til og kjennskap til ulike apper
i dette arbeidet oker ogsa deres digitale ferdigheter, og
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MULVU

Innovasjonsprosjektet Multimodale leerings- og
vurderingsformer (MulLVu) er et samarbeidsprosjekt
mellom Baerum kommune og Institutt for laerer-
utdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo.

Fire forskere og ti deltakere fra Beerum kommune
arbeider ss mmen for a kartlegge og systematisere
vurdering og tilbakemelding pa multimodale tekster.

Prosjektet har en skandinavisk referansegruppe med
forskere som metes flere ganger i aret.

| 2021 skal leerere pa ungdomsskoler i Beerum pilotere
ressurser som er utviklet i prosjektet.

| 2023 publiserer Utdanningsdirektoratet ressurser for
kompetanseutvikling knyttet til vurdering av multi-
modale tekster pa sine hjemmesider.

Prosjektleder for Beerum kommune er spesialradgiver
Ingunn Bremnes Stubdal. Professor @ystein Gilje ved
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS] er
faglig leder for prosjektet ved UiO.

muliggjor arbeid med andre grunnleggende ferdigheter. A
vurdere hvordan og med hvilken uttrykksform elevene kan
vise sin kompetanse, bar derfor bli en viktig del av arbeidet
til leerere ut fra prinsippet om baklengs planlegging.* Ikke
minst i en skole der alle elever har sin egen digitale enhet,
et nettbrett, en Chromebook eller en PC.

Forskningens funn skal gi mulighet

for gkt kompetanse til lerere

Arbeidet med vurderingspraksisen i den norske skolen
er et viktig arbeid. Bade Lied-utvalget og ikke minst den
nasjonale gruppa som arbeidet med nye eksamensformer,
har bidratt med en rekke nye forslag til hvordan elevens
kompetanse kan vurderes i skolen. De neste to drene skal
prosjektet Multimodale leerings- og vurderingsformer® i
en-til-en-klasserom skape og vise fram den leerings- og
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vurderingskulturen som har etablert seg i Beerum kom-
mune, der om lag 17 000 elever og nermere 2 000 lerere
arbeider med nettbrett hver skoledag. Basert pa denne
kunnskapen skal det utvikles modeller og tilnaerminger for
god vurderingspraksis i en-til-en-klasserommet. Disse mo-
dellene og prinsippene skal spres til norske lerere gjennom
egne moduler for kompetanseutvikling som skal publiseres
pé Utdanningsdirektoratets sider. Til sasmmen skal det utvi-
kle gode eksempler pa vurderingspraksis ved multimodale
tekster. Underveis i dette arbeidet inviterer vi til dialog og
ikke minst onsker vi bidrag fra seerlig ungdomsskolelerere
som arbeider i klasserom der hver elev har sin egen digitale
enhet. Vi lurer serlig pa to ting. Hvordan preger ideer og
prinsipper i fagfornyelsen din planlegging og undervisning?
Og hvordan gir du tilbakemelding og underveisvurdering
ved bruk av digital teknologi? MuLVu-prosjektet vil gi svar
pa disse sporsmalene basert pa forskningen ved utvalgte
skoler i Beerum kommune, men er gjerne i dialog med
skoleledere og lerere i resten av landet som ogsa bruker
PC og Chromebook.

NOTER

1 Vibruker begrepet en-til-en-klasserommet for a beskrive klasserom
der alle elever har sin egen digitale enhet. Begrepet er en oversettelse
av det engelske begrepet one-to-one computing som er innarbeidet
internasjonalt.

2 Enheten Forskning, innovasjon og kompetanseutvikling i skolen
(FIKS) har laget en oversikt over de 100 storste kommunene i lan-
det. Den viser at over halvparten av disse kommunene har en digital
enhet til hver elev i skoledret 2020/21. Den viser at minst tre av fire
ungdomsskoleelever har sin egen digitale enhet (PC, Chromebook
eller iPad i skolearet 2020/21).

3 Setningen er opprinnelig stilt som et sporsmal i Ellen Romstad sin
artikkel A bruke teknologi i undervisningen — smarte valg i Bedre skole
no. 4/2018. Denne artikkelen gir en god oversikt for a forsta ulike type
apper og hvilke funksjoner de kan ha i undervisningen.

4 Begrepet Baklengs planlegging er introdusert i en norsk ssmmenheng
av professor Henning Fjortoft ved NTNU. En god innfering finnes i
boken Effektiv planlegging og undervisning (Fagbokforlaget).

5 Dukan lese mer om prosjektet pa hjemmesidene: https://www.uv.uio.
no/ils/forskning/prosjekter/mulvu/
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gogikk og faglig leder for FIKS, UiO sin
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Twitter: @ogilje
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))) TEMA: RING OG EKSTRE

.

Skolens bidrag til

orebvgg'“g
av radikalisering og VOl-d g

~_____ekstremi

2> AvClaudia Lenz  Det finnes ingen fasitsvar og ferdige oppskrifter for hvordan skolen
kan bidra til a hindre at enkelte radikaliseres og begar voldelige
handlinger. Likevel ser man at mye kan avverges, dersom skolen
sgrger for at eleven opplever tilharighet og far ta del i et konstruktivt
samspill med andre.
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TEMA: RADIKALISERING OG EKSTREMISME ) ) )

Begrepene radikalisering og voldelig ekstremisme forbin-
der vi gjerne med Philipp Manshaus og Anders Behring
Breivik, som begikk hayreekstreme terrorhandlinger i
Norge, eller med norske ungdommer som reiste til Syria
for 4 slutte seg til terrororganisasjonen IS. Hva er skolens
muligheter og ansvar for & hindre at ungdommer slutter opp
om voldsbekjennende ideologier og bevegelser?

Denne artikkelen hviler pa et premiss om at det ikke er
skolens primeroppgave & oppdage eller stoppe ungdommer
som er i ferd med a radikaliseres.

Lerere skal ikke fungere som sikkerhetsmyndighetenes
forlengede arm og risikovurdere elever basert pa (antatte)
kjennetegn for radikalisering. Seevik (2019) beskriver hvor-
dan skolens virksomhet pa 2000-tallet har blitt dratt inn
i strategier for terrorbekjempelse, som er preget en sik-
kerhetslogikk (engelsk securitization) der det & spore og
eliminere risikofaktorer er dominerende. Et eksempel pa
dette er det britiske «Prevent»-programmet, der

[1]eerere far oppleering i 4 identifisere en rekke kjennetegn
ved tidlig radikalisering. De blir sterkt oppfordret til a regis-
trere bekymringen slik at sikkerhetsmyndigheter ogsa far
tilgang til informasjon om elevers holdninger, handlinger
og ytringer.

Slike tendenser har blitt sterk kritisert, blant annet for 4 ha
odeleggende effekt pa tilliten mellom elevene og lerere og
dermed selve grunnlag for godt pedagogisk arbeid (Davis
2017; Ragazzi 2018).

Lerere skal heller ikke bli spesialister pa avradikalise-
ring. Som Ahmed og Nustad (2016) understreker, er dette
en oppgave for «spesialister med kompetanse blant annet
innen religion, sekterisme, politiske ideologier og identi-
tetsforming>».

Skolens mandat gir ikke dekning for slike oppgaver.
Denne artikkelen handler om at skolen, basert pa sitt
mandat om & styrke demokrati og menneskeverd, likevel
kan og ber bidra til & hindre at ungdommer tiltrekkes av og
blir dratt med i voldsstettende ideologier og grupperinger.
Skolens rolle handler imidlertid om en primcrforebyggende
innsats (se figur 1).

Premisset for tanken om primerforebygging er at den
mest grunnleggende utviklingen skjer for det er fare for
voldsstattende ideologier utlgser voldelige handlinger. Den
forebyggende innsatsen handler om 4 styrke den enkelte pa
en slik méte at radikaliseringens «triggere» og drivkrefter
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ikke kan gripe. Her kommer begrepet «resiliens» inn i
bildet.

Resiliens er et psykologisk begrep som géir ut pa 4 styrke
individets motstandskraft i mete med stress, pakjenninger
og motber som kan utlgse kriser eller sykdom. Resiliens
handler om & kunne takle og handtere slike negative fak-
torer pa en konstruktiv mate. Nar det gjelder avradikali-
sering, brukes resiliens i forbindelse med ytre og indre
risikofaktorer. I dette ligger en forstaelse av drsakene og
drivkreftene bak radikaliseringsprosesser og voldelig ekstre-
misme. Disse vil jeg se neermere pa for jeg vender tilbake til
resiliens-tilnsermingen og hva denne innebzrer for skolens
forebyggende arbeid.

Radikalisering, ekstremisme - hva snakker vi om?

I begrepet radikalisering ligger ordet radikal, som kom-
mer fra det latinske ord radix, som betyr rot. En radikal
holdning eller verdiorientering kan altsé vere en utpreget
prinsipiell eller kompromisslgs. Dette i seg selv er ikke
nodvendigvis problematisk; et pluralistisk samfunn kan
ha godt av noen prinsipielle og «radikale» posisjoner som
bryner med hverandre.

Det prinsipielle og kompromisslgse kan imidlertid med-
fore en tendens mot det ensrettede og renhetsdyrkende:
virkeligheten oppfattes i motsetningskategorier: enten-eller,
godt-ondt, vi-de andre. En radikaliseringsprosess kan der-
med beskrives som en vei inn i et polarisert virkelighetssyn
der verden utelukkende bestdr av venner og fiender, og der
de som ikke forfekter den «rene» ideen, betraktes som for-
reedere eller frafalne. I et slikt lukket ideologisk verdensbilde
er det ikke rom for nyanser, dilemmaer eller tvil. Dette er
et sentralt aspekt nér det gjelder forebyggingsperspektivet.

Et gradvis mer lukket virkelighetssyn kan (men trenger
ikke) medfore aksept for mer drastiske midler for & endre
samfunnet i takt med de ideologiske forestillingene. Nar
virkeligheten oppfattes 4 veere en krigslignende tilstand, en
eksistensiell kamp mot onde krefter - og deres eventuelle
stottespillere — blir vold et legitimt middel.

Ikke alle «radikale» ideer munner i vold og terror.
Dette skjer forst nar individet omfavner ideologier eller
bevegelser som legitimerer eller oppfordrer til 4 ta steget
fra tanke til handling. Er det dette som ligger i begrepet
«ekstremisme» ?

Det skal understrekes at heller ikke begrepet ekstre-
misme er uproblematisk. Nar noe oppfattes som ekstremt,
betyr det at det avviker fra noe som anses som normalt eller
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Figur1.

«innafor». Hva som igjen legges i det, varierer imidlertid
fra kontekst til kontekst. Funnene fra holdningsunderse-
kelsen HL-senteret har gjennomfert i 2017 (Hoffmann og
Moe 2017), viser at 31 prosent av et representativt befolk-
ningsutvalg sa seg enig med pastanden «Muslimer gnsker &
ta over Europa». Dette er en konspirasjonsforestilling som
har sitt opphav i «ekstreme» islamofobe ideologier som
«Eurabia»-teorien. Men forestillingen har apenbart fatt
fotfeste i et bredere befolkningslag. Med dette kan man si at
et element fra et ekstremistisk tankesett er blitt normalisert.
Filosof og ekstremismeforsker Lars Gule (2017) kobler
begrepet ekstremisme til ideologiske overbevisninger som
bestrider menneskelig likeverd, mens lederen for C-Rex -
Senter for ekstremismeforskning, Tore Bjorgo, vektlegger
betydningen av viljen til & bruke vold (Bjorgo 2012). Basert
pa et skille mellom kognitive og adferdsmessige aspekter
i radikalisering identifiserer Ahmed & Obaidi (2020) fol-
gende elementer i radikaliseringsprosesser:
1 4 bli mottagelig for radikalisering
2 4 orientere seg mot en spesifikk type for radikalisering
3 abli et medlem og engasjere seg i radikale grupper/
bevegelser
4 adelta i ekstremistiske handlinger
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Primzerforebygging
« Skolens grunnleggende demokrati-
og dannelsesmandat
» Bygge demokratisk kompetanse og resiliens

Sekundzerforebygging
« Problematiske holdninger og adferd
« Fange opp, bidra til [selv]regulering

Tertizerforebygging
« Individer med voldsstettende ideologisk orientering

« Begrense konsekvenser, hindre forverring og snu
utvikling

Forskningen viser at disse elementene ikke ber tolkes som
steg pd en vei som bare kan ga i en retning, men at radi-
kalisering kan stoppe eller snu pa forskjellige tidspunkter.
Dette betyr at det ma skapes grunnleggende systemer som
fungerer regulerende og som en motvekt mot de faktorene
som kan bidra til at enkelte havner i faresonen for radi-
kalisering. I lys av dette er det viktig for skolen a4 unnga
stigmatisering og ekskludering av sarbare elever.

For vi avslutter gjennomgangen av disse begrepene, er
det derfor viktig 4 understreke at «radikal» og «ekstremis-
tisk» ogsa kan brukes for 4 mistenkeliggjore ubekvemme
synspunkter — synspunkter som burde tas pa alvor i den
demokratiske samtalen. Ungdomsforskeren Viggo Vestel
(2016) understreker at mange ungdommer som sympati-
serer med ekstremistisk tankegods, i utgangspunktet har
legitime anliggender, men opplever at de ikke blir tatt pa
alvor av voksne autoritetspersoner. Ogsa dette er et viktig
aspekt med tanke pa skolens primerforebyggende arbeid.

Sa, hva er arsaker og drivkrefter for radikaliseringspro-
sesser som munner ut i 4 ville stotte eller selv bruke vold
som politisk virkemiddel i en antatt krig mellom ytre og
indre fiender?
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Ikke enhetlige arsaker og prosesser

Forskning pa voldelig ekstremisme (Bjorgo og Gjelsvik
2015, Europarad 2018) viser at radikalisering ikke er en en-
veisgate, og at det ikke er noen automatikk i overgangen fra
«radikale» politiske holdninger til voldelig ekstremisme.
Mange tar ett eller flere steg i retning voldsstettende ideo-
logi, men beveger seg sa ut igjen. Det finnes dermed mange
forskjellige arsaksfaktorer og dynamikker i radikalisering,
som dette sitatet viser:

[...] det finnes ingen felles vei som alle radikaliserte in-
divider folger, for de ender opp med & omfavne voldelig
ekstremisme eller terrorisme. Det er heller ingen spesiell
psykologisk profil og ikke noe enkelt sett med demogra-
fiske egenskaper som kjennetegner alle individer som
beveger seg mot voldelig ekstremisme eller terrorisme.
Radikaliserte individer kommer fra et mangfold av sosiale
bakgrunner, de har en rekke ulike personlige motivasjo-
ner for & bevege seg mot voldelig ekstremisme eller terro-
risme, og de opplever et mangfold av omstendigheter eller
forhold som enten presser eller trekker dem inn i voldelig
ekstremisme eller terrorisme. [min oversettelse!] (Euro-
paradet 2018: 105)

Samtidig indikerer forskningen at det finnes noen underlig-
gende faktorer som kjennetegner mange radikaliserings-
prosesser:

en opplevelse av 4 ikke kunne pavirke eget liv og det

som angar ens liv

en opplevelse av a bli trakket ned pa og ydmyket

en opplevelse av utenforskap og marginalisering

Nar hvert av disse punktene begynner med «en opplevelse
av», s er det ikke for & underkjenne den rollen som den
faktiske belastningen spiller. Men det er den subjektive
oppfatningen av egen situasjon som er utslagsgivende. En
kan «objektivt» befinne seg i en trygg sosiogkonomisk
situasjon og allikevel oppleve harme over at andre far de
godene man mener man selv eller ens gruppe har krav pa,
slik vi ser i hoyreekstremistisk propaganda. Terrororgani-
sasjonen IS sin propaganda mobiliserte det sinnet mange
ungdommer i vestlige land folte pa vegne av muslimene i
en antatt global krig mot islam. Men forskningen viser ogsa
at det som oftest ligger en eller annen reel sirbarhetsfaktor
til grunn for radikaliseringsprosesser.

Nar man tolker risikofaktorer som sdrbarhetsfaktorer,
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handler de alltid om helt grunnleggende menneskelige
behov som ikke oppfylles. I et primzerforebyggende per-
spektiv betyr dette at alt som styrker elevenes opplevelse
av selvvirksomhet, betydning og tilherighet, og som set-
ter dem i stand til & manevrere i en kompleks virkelighet,
minsker sannsynligheten for at de havner i risikosonen for
radikalisering. Forebygging handler dermed om 4 mote
samtlige elevers grunnleggende behov, slik at de kan utvikle
en ryggmargsrefleks mot forenklende ideologiske fortel-
linger og tilherighetstilbud i ekskluderende fellesskap.

A satse pa 4 styrke individet pa denne maten kan bygge
«resiliens» (motstandskraft). I det fplgende vil jeg se litt
naermere pa dette begrepet og hva det innebzrer for sko-
lens arbeid.

Forebygging som styrking av resiliens

Som sagt innledningsvis tar en resilienstilnserming til
forebygging av radikalisering utgangspunkt i de faktorene
som kan bidra til 4 utlese eller akselerere radikaliserings-
prosesser. En opplevelse av utenforskap, a bli trakket pa
og 4 ikke bli anerkjent kan gjore den enkelte tilbayelig til
a «gripe» til enkelte forklaringer, svart-hvitt-menstre og
fiendebilder. Hva kan skolen da gjore for 4 stotte og utvikle
ikkevoldelige, konstruktive handlingsstrategier? Hva kan
bidra til & bygge opp individet som befinner seg i faresonen,
i stedet for 4 bryte han eller henne ned ytterligere gjennom
stigmatisering og andre negative sanksjoner?

Disse spgrsmalene viser imidlertid ogsa hvorfor resilien-
stilneermingen er blitt kritisert.> Kan skolens arbeid mot
destruktive dynamikker som kan utleses av blant annet
utenforskap og systematisk diskriminering, utelukkende
besta i 4 styrke individets motstandskraft? Hva med de un-
derliggende problemene pa institusjons- og strukturniva?

Resiliensbegrepet har blant annet blitt kritisert for a
veere patologiserende og plassere problemet utelukkende
hos et «dysfunksjonelt» individ - og at lesningen dermed
begrenses til at individet mi «fikses» for 4 slutte 4 utgjore
en risiko. En slik instrumentalistisk tilneerming er ikke
forenlig med den dannelsesorienteringen som ligger til
grunn for norsk skole. Eleven ber ikke posisjoneres som
objekt i en sikkerhetskalkyle, men som en akter som skal
stottes i a tenke selvstendig, ta selvstendige valg og bli en
endringsaktor.

Professor i internasjonal utdanning Lynn Davis har
introdusert begrepet «demokratisk resiliens» (2016). I
dette ligger det en oppfatning om at det som kan forebygge
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radikaliseringsprosesser, har mye felles med grunnleggende
demokratisk danning. A bygge resiliens betyr her 4 stotte
eleven i a sta i den kompleksiteten og det uavgjorte som det
innebeerer a leve og veere en aktiv deltager i demokratiske
samfunn. Grunnleggende elementer i en slik tilneerming er
muligheter for medvirkning og deltagelse som gir erfa-
ringer i 4 kunne pévirke ens egen situasjon, men ogsa
likeverdig samhandling med mennesker som er for-
skjellig og har forskjellige oppfatninger
inneving av kritisk og selvstendig tenkning som styrker
ryggmargsrefleksen mot forenklende ideologiske for-
tellinger og svar

Davis er seerlig opptatt av det a ta de reelle forhold, sinne og
oppror mot opplevd urettferdighet pa alvor og gjore skolen
til en arena der dette kan komme til uttrykk:

[...] den kanskje ikke helt innlysende strategien bestar i
a skape spenninger og positiv konflikt. For 4 unnga at alt
blir sett som svart-hvitt, at det er et enten-eller, slik ek-
stremistene gjor, s ma unge mennesker bli konfrontert
med motstridende perspektiver, uenighet og mulige alter-
nativer (som jo er essensen i et demokrati). [...] I stedet
for bare & «respektere mangfold» ma de utstyres med fer-
digheter og et rammeverk for 4 kunne bedemme de skal
tale og ikke téle i sin sosiale og kulturelle verden. [min

oversettelse?]

En slik tilneerming kan helt klart plasseres i skolens grunn-
leggende dannings- og demokratimandat. I motsetning
til «sikkerhets»-orienteringen, som plasserer eleven som
en mulig risikofaktor, ser demokratisk resiliens pa eleven
som en aktor med et potensial for & vokse og utvikle seg.

Men Davis’ tilneerming meter kritikken ogsa pa enda et
punkt, nemlig det at man plasserer problemet utelukkende
pa den enkelte eleven, uten at man tar hensyn til kontek-
sten som en forarsakende og utlesende faktor. I sitatet over
nevner hun noen rammebetingelser som skal til for 4 stotte
elevene i 4 bli robuste og myndige. Her neermer hun seg et
sosialgkologisk resiliensbegrep (Ungar 2012), der de sosiale
og systemiske rammebetingelsene som kan stotte (eller hin-
dre) individet i 4 utvikle motstandsdyktighet, vektlegges.

Lynn Davis (2016) legger ogsa vekt pa helhetlige strate-
gier nar man skal forebygge radikalisering og ekstremisme
i skolen. Hun mener folgende aspekter er sentrale for at
arbeidet skal lykkes (ibd: 49):
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Strategien er integrert i skolens permanente forebyg-
gende arbeid, og omfatter undervisningsrettet, sa vel
som administrativ, praksis.

Strategien involverer elever, leerere, foresatte og bruker
elevenes nettverk som ressurs.

Leerere har tilstrekkelig mulighet til kompetansebyg-
ging, bade relatert til undervisning og til & fange opp
og handtere problematiske hendelser eller elever i fare-
sonen.

Programmet eller tiltaket er ikke oppskriftspreget og
moraliserende, men sikter mot uavhengig tenkning og
refleksjon, blant annet over etiske dilemmaer.

Elevene blir lyttet til og tatt pa alvor.

Dette innebzrer at det ikke er noen motsetning, men en
indre sammenheng, mellom individrettede og systemiske
elementer i det primerforebyggende arbeidet. Nar elever
erfarer at de blir tatt péd alvor, nar de oppfordres og far
rom til 4 tenke selvstendig — men ogsa selvkritisk - nar
de opplever at de blir mett med sympati og interesse av
voksne autoritetspersoner, stgtter dette elevene i a utvikle
de kognitive og emosjonelle ressursene som de trenger for
4 mangvrere i en kompleks virkelighet i en verden i rask
endring og uten entydige svar.

Demokratisk resiliens og de nye leereplanene
Resiliens-tilnermingen finner vi ogsé i de nye leereplanene,
spesielt i omtalen av det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring. Her leser vi at

[...] livsmestring dreier seg om & kunne forsta og a kunne
pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget
liv. Temaet skal bidra til at elevene leerer 4 hiandtere med-
gang og motgang, og personlige og praktiske utfordringer
pa en best mulig mate. (Kap. 2.5.1.)

Denne beskrivelsen er blitt kritisert for 4 nettopp legge alt
ansvar for 4 mestre livets utfordringer pa individet. Om
man derimot gar til leereplanens overordnede del, finner
man en forstdelse av de tverrfaglige temaene som ligger
narmere en sosialpkologiske resiliensforstaelse. I kapit-
tel 2.1., «Sosial leering og utvikling», ser vi at det blir lagt
tydelig vekt pa at det er skolens ansvar 4 tilrettelegge for
likeverdig samhandling med andre - ogsa der det oppstar
uenighet og konflikter:
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A lere 4 lytte til andre og samtidig argumentere for egne
syn gir elevene et grunnlag for 4 hindtere uenighet og

konflikter, og for & soke losninger i fellesskap. (kap. 2.1.)

Kapittel 3.1., «Et inkluderende leeringsmiljo», er ganske
eksplisitt i 4 lofte frem anerkjennelse og tilherighet som
faktorer som bygger resiliens:

De normene og verdiene som preger leeringsfellesskapet,
har stor betydning for elevenes sosiale utvikling. Venn-
skap skaper tilhorighet og gjor oss alle mindre sarbare.
Nar vi selv opplever a bli anerkjent og vist tillit, leerer vi &
verdsette bide oss selv og andre. (kap. 3.1.)

Til slutt vil jeg ogsa rette oppmerksomheten mot kapittel
3.5. 1 overordnet del, som handler om profesjonsfelles-
skap. Her kommer Lynn Davis’ punkt om tilgang til kom-
petanseheving inn i bildet. Hva slags kompetanse trenger
leerere for 4 hindre radikaliseringsprosesser? Overordnet
del brukes som et kompass pa dette punktet. Den peker
ikke mot «sjekklister», risikotegn eller oppskrifter for 4
avradikalisere elever i faresonen. Den peker i stedet mot
den anerkjennende, inkluderende og oppriktig interesserte
leereren:

En leerer er en rollemodell som skal skape trygghet, og
veilede elevene i deres ferd gjennom oppleringen. Leer-
eren er avgjorende for et leeringsmiljo som motiverer og
bidrar til at elevene larer og utvikler seg. Det krever at
leereren viser omsorg for den enkelte elev. Det innebzrer
ogsa 4 hjelpe elever som tar uheldige valg, ikke foler seg
inkludert, eller som strever med 4 leere det som er gnsket

og forventet. (kap. 3.5.)

Noen problemstillinger

Innsikten fra forskning pa arsaksfaktorer og dynamikker i
radikaliseringsprosesser og voldelig ekstremisme viser at
det ikke finnes fasitsvar og ferdige oppskrifter for hvordan
skolen kan bidra til & hindre at enkelte radikaliseres og
begar voldelige handlinger. Samtidig tyder forskningen
pa at mye kan avverges gjennom systematisk og langsiktig
primerforebyggende innsats, der demokratisk resiliens far
en individrettet og en systemisk betydning. Dette betyr at
skolen ber tenke helhetlig om hvordan alle aspekter ved
skolens virksomhet kan bidra til 4 styrke og bygge opp elev-
ens opplevelse av 4 bety noe for noen. Eleven har behov
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for 4 oppleve tilhgrighet, ha mulighet til & uttrykke seg
og pavirke det som angar dem, i et konstruktivt samspill
med andre.

Jeg avslutter derfor med noen problemstillinger som

kan veere utgangspunkt for samtaler i et kollegafellesskap
om skolens forebyggende arbeid:

Hvordan kan vi bygge trygge relasjoner der hver elev
foler tilhorighet og bli sett?

Hvordan kan vi bygge en ressursorientert samhandlings-
kultur mellom ledelse, leerere, elevene og foreldrene?
Hvordan kan vi mete elevene med ubetinget anerkjen-
nelse og interesse og gi dem muligheter til 4 kunne pé-
virke sin egen livssituasjon og oppleve mestring?
Hvordan kan vi skape rom for uenighet og konflikt der
provoserende og problematiske holdninger blir mett
med invitasjon til refleksjon og ettertanke?

NOTER

1

[...] there is no common pathway that all radicalised individuals take
towards embracing violent extremism or terrorism. There is also no
single psychological profile and no single set of demographic charac-
teristics that are shared by all individuals who make the transition
into violent extremism or terrorism. Instead, radicalised individuals
come from a diversity of social backgrounds, have a variety of different
personal motivations for moving towards violent extremism or ter-
rorism, and experience a diversity of circumstances or conditions that
either push or pull them into violent extremism or terrorism.

For en veldig grundig kritisk gjennomgang av resiliensbegrepet i for-
bindelse med forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme
se Stephens & Sieckelinck (2020)

[...] the perhaps counter-intuitive strategy is to create tension and posi-
tive conflict. To avoid the black and white, binary views of extremists,
young people must be exposed to clashes of perspectives, to dissent,
to the constant possibility of alternatives (which is the essence of a
democracy). [...] Rather than just ‘respecting diversity’, they must be
given skills and frameworks to make judgments on what to tolerate
and what not to tolerate in their social and cultural world.

2> ) Claudia Lenz jobber som profes-
sor i samfunnsfag med vekt pa forebyg-
ging av rasisme og antisemittisme pa
MF Vitenskapelig hayskole. Hun er ogsa
forsker | for HL-senteret, der hun blant
annet er medlem av prosjektgruppen
som skal utfgre undersgkelsen om
holdninger til jgder og muslimer i Norge
2020-2022. Hun er prosjektleder for Dembra (Demokratisk be-
redskap mot rasisme og antisemittisme] for leererutdannere.
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Svensk spesialistressurs

mot ekstremisme

22 Av Johan Erichs, MeraMedia

Skolen har en viktig rolle a spille i arbeidet med a forebygge,
oppdage og motarbeide eksempler pa gryende ekstremisme
og radikalisering blant elevene. Center mot valdsbekajande
extremism (CVE] er et ressurssenter som ser det som sin opp-
gave a veilede og statte skolers bekjemping av ekstremisme

og radikalisering.

Center mot valdsbejakande (voldsfor-
herligende) extremism ble til i 2018, og
senteret registrerer pkende interesse i
skolen for arbeidet mot ekstremisme
og radikalisering. CVE merker det
ikke minst pé stadig flere oppringnin-
ger til senterets stottetelefon.

—Vi registrerer en gkt interesse
og nysgjerrighet rundt temaet, som
vi ikke har sett tidligere. Og selv om
ekstremisme forekommer i kun liten
grad i skolen, er det viktig a snakke
om hvordan den kan forebygges, for
derigjennom 4 skape gkt bevissthet
og bedre forutsetninger for & handtere
problemet dersom ekstremistisk ak-
tivitet inntreffer eller blir oppdaget,
sier Marcus Hjelm, tidligere rektor i
videregiende skole, men na radgiver
hos CVE.

CVE er en del av det statlige Brotts-
forebyggande radet (BRA). Senteret
tilbyr regelmessig kurs i svenske kom-
muner, blant annet rettet mot lerere,
i den hensikt a formidle kunnskap og
foresla formalstjenlige stottetiltak for
a forebygge og motvirke ekstremisme.
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Marcus Hjelm er meget klar pa
hvilken rolle skolen etter hans mening
ber ha i slikt arbeid.

— Skolen skal vere et trygt sted
a veere for alle, og den skal formidle
kunnskap og bidra til 4 gi elevene et
verdigrunnlag. Samtidig méa den be-
sitte de nedvendige basiskunnskapene
som gjor den i stand til 4 gripe inn mot
ekstreme tendenser eller problemer
nar de matte inntreffe, og da gjerne i
samarbeid med andre aktorer.

Signaler

Hva er sa de vanligste signalene pa at
ekstremisme, eller en gryende ekstre-
misme, kan forekomme?

- Et ganske typisk eksempel er nar
en skole kontakter oss, kanskje anga-
ende en 15-arig mannlig elev som ofte
slar rundt seg med hoyreekstreme yt-
ringer, men uten at noe kriminelt har
funnet sted. Skolen har registrert visse
tegn, kanskje i form av et hakekors pa
elevens garderobeskapsdor, et Insta-
gram-innlegg med heyreekstreme
meninger, eller kan hende er skolen

blitt kontaktet av en forelder som
har reagert pa noe serskilt ved gut-
ten. Noe slikt forer nesten alltid til at
skolen aller forst forspker 4 fa eleven
i tale. Ikke sjelden er ytringene et rop
om hjelp, gutten (eller for den sakens
skyld jenta) befinner seg kanskje i en
identitetskrise, eller familieforholdene
er vanskelige.

Marcus Hjelm understreker at det
ved mistanke om ekstremisme og radi-
kalisering likevel sjelden forekommer
noen kobling til ekstreme bevegelser
eller organisasjoner. Den enkelte skole
har som regel ogsa kapasitet og kom-
petanse til 4 hdndtere situasjonen selv.

- Det er likevel slik at ikke alle sko-
ler er komfortable med selv 4 ta hdnd
om et slikt problem. Noen frykter at
hendelsen skal bli blast opp i offentlig-
heten, med fare for & gi bade skolen og
kommunen et dérlig rykte. Dessverre
er det ogsa slik at noen skoler ikke har
stor nok tiltro til seg selv og sin egen
evne til 4 handtere slike saker, selv om
de har kunnskapene. Det er i slike si-
tuasjoner vi trer inn som stottespillere
og veiledere, sier Marcus Hjelm.

Miljoer

Det svenske sikkerhetspolitiet, Sipo,
mener at det i dag finnes tre ulike
voldsforherligende ekstremistiske
miljger i Sverige: det venstreekstre-
mistiske autonome miljoet, det hay-
reekstremistiske hvit makt-miljoet,
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- Skolen ma bli tydeligere og mer fokusert i arbeidet med a sla ned forekomster
av voldsforherligende ekstremisme og radikalisering, sier Marcus Hjelm, radgiver
hos Center mot vildsbejakande extremism (voldsforherligende ekstremisme, red.).
FOTO: KARL PETERSON, BRA

og det islamistiske ekstremistmiljoet.

- Hoyreekstremistene avslorer seg
ofte gjennom bruk av bilder og sym-
boler, gjerne som klistremerker. Det
islamske ekstremistmiljoet er mer dis-
kret. Vi har for eksempel eleven som
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svarer pa alle spersmal med et sitat
fra Koranen - det trenger ikke bety
ekstremisme, men det er likevel en at-
ferd som kan skape en usikkerhet som
skolen ma ta fatt i. Det venstreekstre-
mistiske miljoet uttrykker seg typisk

ved 4 engasjere seg i forbindelse med
en planlagt hoyreekstrem aktivitet pa
offentlig sted, og de uttaler gjerne at
«antifascisme er alltid selvforsvar».
Det kan veere grunn til & fa disse indi-
videne eller den gruppen i tale.

Ifelge Marcus Hjelm forekommer
voldsforherligende ekstremisme bade
i grunnskolen og i den videregaende
skolen.

CVEs neste initiativ gar ut pa a
gjore det enklere & samordne og un-
derlette arbeidet mot voldsforherli-
gende ekstremisme i skolen. Det skal
skje gjennom & bygge opp et nasjonalt
skolenettverk. Dette nettverket eller
forumet skal vere et verktay som kan
bidra til 4 identifisere den enkelte sko-
lens reelle behov, og bidra til 4 utvikle
det lokale, praktiske arbeidet. CVE vil
ogsa gjerne at skolene engasjerer seg i
det lokale forebyggende arbeidet mot
ekstremisme og radikalisering.

- Et samarbeid mellom forskjel-
lige berorte aktorer, som skolene,
myndighetene, foreninger og andre,
vil gjore det enklere 4 identifisere den
enkelte skoles reelle behov, fa vite hva
som skjer, og samle kunnskaper og
erfaringer. Dermed blir det lettere &
sette inn et praktisk og effektivt samar-
beid nar behovet dukker opp. Et godt
og pé forhind veletablert samarbeid
kan veere avgjorende for a lykkes, sier
Marcus Hjelm.
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Aktivt samarbeid bremser
ekstremismen

22> Av Johan Erichs, MeraMedia

Loévgardesskolan i Goteborg. FOTO: STEFAN BOHLIN

Kontinuerlig bygging av relasjoner og aktivt samarbeid
med elever og foreldre har gitt framgang i bekjempingen av
ekstremisme og radikalisering pa Lovgardesskolan i Goteborg.

Lovgirdesskolan ligger i Lovgirdet i
bydelen Angered. Boomradet Lovgir-
det karakteriseres av politiet som et
«seerlig utsatt omrade».! For fem ar
siden fikk skolen omfattende og skarp
kritikk fra Skolinspektionen. Kritik-
ken fikk G6teborgs skolemyndigheter
til 4 ansette Marika Andersson som
rektor ved skolen. Hun satset straks
pa okt trivsel og samhorighet for bade
elever og ansatte.

- I dag har vi snudd den negative
trenden. Vi arbeider for 4 gi elevene
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de beste forutsetningene for 4 kunne
velge rett i livet. Vi har valgt & arbeide
for det gode - og ikke mot det onde
(dvs. tendenser til ekstremisme og
radikalisering). Det er bedre 4 rette
lyset mot det vi vil skal vokse, i stedet
for i seerlig grad 4 vektlegge enkelte
ubehagelige ytringer, sier Marika
Andersson. Lovgirdesskolan omfat-
ter 4.—9. trinn med droyt 370 elever.

Samarbeid
Samarbeid er et ngkkelord i Marika

Anderssons strategi for hvordan ek-
streme ytringer med mulig kobling
til ekstremisme, areskultur eller
gjengkriminalitet skal motarbeides.
Hun forteller at man samarbeider
tett og hyppig med sosialtjenesten,
politiet, kultur- og fritidsarbeiderne
her i bydelen, borettslagene og hele
bydelsforvaltningen.

- Det er avgjorende for & kunne
sette inn samordnet innsats nar noe
skjer, og nar individer, grupper eller
klasser trenger stotte. Dette kon-
taktnettverket er ikke noe som bare
ligger der klart i en PowerPoint-pre-
sentasjon, det er et levende verktoy
for et aktivt og kunnskapsutviklende
samarbeid, sier Andersson.
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Hun understreker at det som forst
og fremst vektlegges og prioriteres, er
a ha et skolemiljo der alle kan trives og
fa gjore seg nytte av undervisningen.
Det a rydde vekk grobunnen for gry-
ende tendenser til ulike slags ekstre-
mistiske holdninger kan ansees som
en bivirkning av dette.

- Vart oppdrag er ikke krimina-
litetsbekjempelse. Derimot vil vi pa
vare mater forsgke a bryte forutset-
ningene for rekruttering til kriminelle
grupper, sier hun.

Ukentlig brev til foreldrene

Hver uke sender rektor Andersson et
informasjonsbrev til foreldre og pa-
rerende, som pa den méten blir holdt
orientert om situasjonen i skolen sa
vel som i neeromradet. Bade positive
og negative nyheter formidles.

- Dette styrker relasjonene og gir
oss muligheten til verdifull respons fra
foreldrene. En aktiv foreldrekontakt er
viktig for 4 kunne mobilisere tiltak om
noe uegnsket skjer, sier hun.

Leaerere og annet personale ved
Lovgirdesskolan kurses i temaer som
angar ekstremisme og radikalisering.

— Vi har hatt kurs om @resvold og
undertrykking. Disse kursene tilbys
ikke minst til skolens elevhelseteam -
helsesgster, skolepsykolog m.fl. Elev-
helseteamet er svert viktig i det fore-
byggende arbeidet mot ekstremisme.

Relasjonsnavet

Marika Andersson understreker hvor
viktig det er at leererne gjennom under-
visningen arbeider med verdisparsmal,
men de ma ogsa, sier hun, bidra til 4 gi
elevene bedre kunnskaper om forskjel-
lige religioner og hva disse star for.

- Slik kunnskap er viktig for a oke
elevenes forstaelse og respekt for de
andre. Men framfor alt er det viktig
a dra fram alt som forener i de ulike
religionene.
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Andersson tilrar at leerernes opp-
merksombhet er skjerpet nar elevene
skal skrive tekster om religion eller
historie. Der kan det forekomme
formuleringer som kan tyde pa radi-

.

A E

nokkelord for arbeidet med a skape
trygghet, og derigjennom & mot-
arbeide ekstremisme.

- Skolen skal fungere som navet
mellom ulike instanser. Skolen skal

b

Rektor Marika Andersson ved Lévgardesskolan i Géteborg. Hun mener skolen
utgjer et viktig knutepunkt i arbeidet med a samordne ulike aktiviteter i
innsatsen mot ekstremisme. Hun forteller at de ansatte ved skolen hele tiden er i
dialog med andre akterer i nseromradet, for lettere a kunne lodde stemningen og
for raskt & kunne sette inn tiltak. FOTO: SHARON RAOUFI

kalisme eller ekstremisme, og slikt kan
veere en mate a spore tendenser med
kobling til ekstremisme pa.

- Videre gjelder det a vite om alt
som flyter over pa sosiale medier, og
forseke a ha kontroll pa hvordan dette
sirkulerer blant elevene. Dette gjelder
béde tekster, bilder og filmer. Er det
noe utenom det vanlige, far vi for eller
senere greie pa det, og da gjelder det
raskt 4 ta tak i det som skjer. Vi ma
diskutere saken, vi ma informere forel-
drene, og vi ma be dem diskutere med
barna sine. For leererne er det viktig a
ta tak i «ubehagelige» temaer sammen
med elevene og a diskutere aktuelle
hendelser i den hensikt 4 dempe uro
og forebygge ytringer vi helst ikke vil
ha i skolen, sier Andersson.

Relasjonsbygging er et annet

veere en smidig brobygger som kan
bidra til en god kontakt mellom sosi-
altjenesten og de parerende. En annen
og betydningsfull effekt av Lovgir-
desskolans konsekvente arbeid for &
skape trivsel og trygghet for elevene,
er endrede gjennomsnittskarakterer
for niende trinn.

- Ilppet av arene 2018-2020 har vi
hevet andelen av elever som oppnar
videregaende skole-kompetanse, fra
33 til 73 prosent. Det svenske riks-
gjennomsnittet er for tiden pa 85,6
prosent, sier Anderson.

NOTE

1 Et «serlig utsatt omrade» kjennetegnes av
sosiale problemer og kriminelles tilstedevae-
relse pa en méte som vanskeliggjor gjennom-
foring av rettsprosesser, og gjor det vanskelig
for politiet & utfore oppdrag. Dette mé ansees
som en akutt tilstand - ifelge politiet selv.
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Karuss skole. FOTO GIENGITT ETTER TILLATELSE FRA ARKITEKTKONTORET FORTUNEN ARKITEKTUR.

Om a forebygge utenforskap

22> Av Tore Brayn

Det er alltid en fare for at elever velger bort skolen og knytter
seg til alternative grupperinger utenfor. A arbeide med & fa
elevene til a heller velge fellesskapet i skolen krever faste
strukturer og stor talmodighet.

Karuss skole utenfor Kristiansand
er blant de skolene som har satset
spesielt pa a forebygge utenforskap.
Vi kontaktet rektor Hege Ose for &
hore om hun anser det som skolens
ansvar 4 forebygge ekstreme og vol-
delige holdninger blant elevene. Hun
legger vekt pa at radikalisering og
ekstremisme ikke er et tema skolen
forholder seg til direkte, men hun ser
samtidig at skolens aktive arbeid for
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a forebygge utenforskap er relevant i
en slik sammenheng.

Elever som taler forskjellighet

Hege Ose har arbeidet ved skolen
siden den ble bygget i 2002, forst
som lerer, og senere i ulike roller,
for hun ble rektor for seks ar siden.
Hun forteller at skolen hadde ganske
store utfordringer i starten. Mange av
elevene identifiserte seg i liten grad

med skolen, og tenkte pa seg selv
forst og fremst som «innvandrere».
Det forte til gruppedannelser og en
oppsplitting av miljeet blant elevene.
Man bestemte seg da for & arbeide
aktivt med leeringsmiljoet gjennom 4
etablere en gjennomgaende struktur
for all virksomhet pa skolen.

— Det handler om 4 fa til en grup-
pefolelse, en opplevelse av tilhgrighet.
Vi ma ha elever som téler forskjellig-
het. Men dette er vel & merke en del
av kjernevirksomheten vér. Vi har for
eksempel aldri hatt spesielle kampan-
jer for & markere mangfold, sier hun.

Ose legger vekt pé at det 4 veere
inkludert omfatter bade det sosiale
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og det faglige. Elevene skal oppleve &
veere faglig inkludert gjennom mest-
ring sammen med klassen. Forholdet
mellom det sosiale og det faglige viser
seg blant annet nar man stiller krav til
eleven. Jo bedre relasjon man har til
eleven, jo mer kan man, ifelge Ose,
utfordre eleven pé det faglige, og vice
versa.

— Du kan ikke ha hgyere forvent-
ninger til eleven enn det relasjonen
tilsier, sier hun.

Hun legger videre vekt pa at alle
tiltak man gjor, ma vere en del av
normalpedagogikken ved skolen.

— Vi har jobbet mye med a gjore
den ordineere oppleeringen sa god at
den favner bredt. Ressursene blir satt
inn i klassen og brukes fleksibelt for
elevene, sier Ose.

Gruppefglelsen

Et viktig mal ved skolen er at alle eleve-
ne skal ville delta i fellesskapet. Man har
for eksempel manedlige sangsamlinger
der ungdomsskoleelever samarbeider
med de yngste elevene om en liten fore-
stilling som blir fremfert for de andre.
Her kommer ulike talenter frem.

— Se for deg trygg og glad andre-
klassing som sitter pa fanget til en
ungdomsskoleelev, det er en spesiell
opplevelse. Jeg er ikke i tvil om at
dette gjor noe med elevene opplevelse
av a bety noe pa skolen, sier Ose.

Det bidrar ogsa til fellesskapet at
alle klassene har daglige 15-minutters
morgensamlinger.

Her hilser man pa leereren og gar
sammen gjennom hva som skal skje i
lopet av dagen, retter opp uklarheter,
tar opp nyheter osv.

— Morgensamlingen er sveert viktig,
ikke minst for de elevene som kanskje
har hatt en litt skjev start pa dagen.
Lereren far en folelse av hvordan
den enkelte eleven har det og kan
motivere for skoledagen. Jeg mener
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Rektor Hege Ose legger vekt pa a hele tiden jobbe ut fra et positivt elevsyn. Det
innebzaerer for eksempel at man aldri har hatt et anmerkningssystem ved Karuss
skole, men heller praver a «ta eleven i 3 gjare noe bra». FOTO: 0DD VIGGO ROEGGEN.

disse morgenmetene har bidratt til &
forandre skolen var, sier Ose.

Skolen har for gvrig apent noen
dager i alle ferier, der miljparbeidere
sorger for ulike aktiviteter, blant annet
felles matlaging. Dette er et populeert
tiltak, og mange benytter seg av
det. Skolen legger i tillegg vekt pa
opplevelser av fellesskap ved at hele
skolen deltar sammen pa skidager og
turdager. Skolen kan da stille med ski,
skoyter og annet utstyr som sikrer at
alle elevene kan veere med. De har
ogsa jobbet mye med klassefelles-
skapet og at det skal veere trygt a ta
opp ulike temaer der. En gang i uka
har man det de kaller klassesirkel, en
form for ringmete, der ulike temaer
star pa agendaen.

— Det handler mye om emner
innenfor sosial ferdighetstrening, men
dette blir en slags treningsarena som

gjor elevene trygge slik at kontrover-
sielle temaer for eksempel gruppefi-
endtlighet og hatefulle ytringer ogsé
kan diskuteres, sier Ose.

Leererne ma veere lojale
Men en enhetlig struktur legger ogsé
et spesielt ansvar pa leererne. Ved Ka-
russ har de fast oppmaetetid, en slags
kjernetid, pa 33 timer i uka. Da skal
man vite at alle leererne er til stede.
Lererne er ellers organisert trinnvis,
det vil si at et bestemt og begrenset
antall leerere har ansvar for kun ett
trinn. Det fins to kontaktlerere for
hver klasse

— Alle voksne er lojale mot ruti-
nene, og de star samlet som personale,
sier Ose. Jeg tror elevene merker dette
godt. Det viktigste er at denne orga-
niseringen bidrar til at vi far et sterkt
lag rundt eleven der eleven foler seg
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verdsatt. De voksne pa Karuss gjor en
formidabel jobb, sier hun.

Et talmodighetsarbeid
Sa hvordan vet man at denne struk-
turen virker?

— Det tok seks til sju ar for arbeidet
vart begynte 4 beere frukter, men na
mener vi 4 kunne se en langsom, men
jevn forbedring, sier Ose.

Hun refererer til stadig heyere
skare pa trivsel i elevundersokelsene,
og at man kan dokumentere stadig
bedre faglige resultater, som viser
seg best gjennom at man skarer hoyt
pa skolebidragsindikatorene. Skolen
har dessuten en lav andel elever med
spesialundervisning.

— Jeg kan ikke si at det ikke fins
mobbing og rasisme ved skolen, men
mobbetallene er lave og vi vet denne
typen atferd har darlige vekstvilkar hos
oss, sier Ose. Hun mener dette ogsé

kan ha bidratt til at man nesten ikke
opplever skolevegring ved Karuss.

Et annet tegn pa at man har lyktes,
er at tidligere elever stadig kommer
tilbake til skolen for 4 delta i fellesopp-
levelser og for 4 snakke med de voksne
pa skolen.

— Det er ikke uvanlig at elever fra
videregdende velger & ga i 17.mai-
toget sammen med skolen, og vi ser
ogsa at tidligere elever mater opp pa
sangsamlingene vire, sier Ose.

De som kan ga under radaren
Men hva med de elevene som trekker
seg tilbake og isolerer seg, og som det
har vist seg at senere kan komme til
a utgjore en fare bade for seg selv og
for miljeet rundt, vil man klare 4 fange
opp disse ogsa?

De stille og forsiktige kan gé under
radaren, vedgér hun, og minner om
at man aldri kan vite helt sikkert hva

som rorer seg blant elevene. Skolen
opplevde for en stund siden en draps-
sak der en av elevene var involvert, en
hendelse der skolen ikke hadde mot-
tatt noe forvarsel om at det skulle vere
fare for voldsbruk.

— Dette var en hendelse som gikk
dypt innpa oss, og vi har gatt i oss selv
mange ganger for 4 se om det var noe
vi skulle ha fanget opp. Men vi skjon-
ner at vi ikke har noen garantier for
hva som kan skje med elevene vare. Vi
ma bare gjore det beste vi kan, mens
de gar hos oss, gjore mer av det vi vet
at virker og stole péa det arbeidet vi
gjor. Vi har ellers et standardspersmal
som alltid er med i elevsamtalene: «Er
det noen andre elever ved skolen som
du er spesielt bekymret for?» Hvis vi
kan snakke om slike ting, s vil vi kan-
skje klare a fange opp flere, sier Ose.
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Folelsen av 4 vaere trygg er en av de mest grunnleggende
drivkreftene bak elevers velvare, og dette kommer til ut-
trykk pa mange méter. Ser vi til utdanningsforskningen,
levnes det liten tvil om at en anerkjennende og inklu-
derende opplering er helt avgjerende for at elever skal
oppleve positiv lering, utvikling og sosialisering i skolen
(Nordahl, 2013). I det sosiale fellesskapet som skolen utgjor,
er trygghet og trivsel sentralt for at elever skal forholde seg
til ulike kulturuttrykk med tillit, empati og respekt (Davies,
2014). Om vi ser pa et mer overordnet samfunnsniva, sa
er trygghet til sosiale, juridiske og politiske institusjoner
viktig for at unge medborgere skal ta del i, opprettholde og
videreutvikle demokratiet de er en del av (Berhaug, 2017).
Heldigvis er det gode indikasjoner pa at det star bra til med
de fleste ungdommer i Norge i dag, at de trives i skolen og
at de uttrykker gode holdninger til samfunnet rundt seg,
selv om det naturligvis er noen utviklingstrekk som gir oss
grunnlag for bekymring (Bakken, 2019).

Den pagaende pandemisituasjonen (covid-19) har il-
lustrert hvor viktig det er 4 skape mest mulig normalitet
og trygghet nar samfunn star overfor krevende kriser hvor
omfattende beredskap blir en del av hverdagen. Da den
tyske sosiologen Ulrich Beck ga ut det innflytelsesrike
verket Risikosamfunnet 11986, teoretiserte han om risiko-
persepsjoner og normalisering av kriser. Sentralt i Beck sin
samfunnsanalyse er at var sosiale livsforsel stadig reorgani-
seres som svar péd nye typer risikoer. Her ma det papekes
at et fokus pa 4 redusere risiko ikke ngdvendigvis trenger
a veere negativt i seg selv, men at et overdrevent fokus kan
forarsake mer usikkerhet ved at det kan fa mennesker til 4
fole en gkende grad av utrygghet, i en verden som faktisk
beveger seg i en retning av & bli mer trygg for de aller fleste.
Dette bergrer det paradoksale forholdet mellom sikkerhet
og trygghet, altsd en anerkjennelse av at flere sikkerhetstil-
tak ikke nedvendigyvis vil gjore oss mer trygge.

Terrorisme som opplevd trussel

Hva som til enhver tid oppfattes som en risiko mot var
trygghet, er i stadig endring, men en av de truslene som
har preget var moderne livsforsel mest, malt i politisk, oko-
nomisk og sosial oppmerksombhet, er terrorisme. Faktisk sa
har det 4 forhindre terrorisme veert blant de viktigste prio-
riteringene pa den globale politiske dagsorden helt siden
terrorangrepene i USA i 2001 (Jackson et al., 2011). Dette
vil neppe komme som en overraskelse da mange land, in-
kludert Norge, har veert rammet av terrorhendelser i senere
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ar (Hegghammer, 2016). Som en konsekvens av dette har
norske styresmakter, som de fleste andre europeiske land,
oppfordret sin befolkning til en felles forebyggende innsats
for & forhindre radikalisering og voldelig ekstremisme. Et
seertrekk i denne fellesinnsatsen er at skolen har blitt tildelt
et seerlig ansvar nar det gjelder a forebygge radikalisering
av unge mennesker (Sjgen, 2020).

Norske myndigheter har i lopet av det siste tidret lansert
tre handlingsplaner (2010, 2014, 2020) rettet mot forebyg-
ging av radikalisering og voldelig ekstremisme hvor sko-
len fremheves som en viktig forebyggingsarena. Denne
fremhevingen av skolen kan begrunnes pa ulike mater.
Fra forskningslitteraturen papekes ofte at forebygging ber
baseres pa en generell normdanning, der individer stottes
i sin utvikling av demokratiske verdier som motstandskraft
mot ekstremistiske tankesett (Bjorgo, 2015). En slik norm-
danning er i utgangspunktet en sentral oppgave i skolen og
slik sett kan det hevdes at forebyggingen sammenfaller med
deler av oppleringens overordnede formal (Sjeen, 2019).

Skolens ansvarsomrade er dessuten blitt betydelig utvi-
det i senere ar, hvor oppleringen ikke bare begrunnes ut
fra kultur- og kunnskapshensyn, men der ivaretakelse av
elevers fysiske og psykiske velvere spiller en langt viktigere
rolle enn for (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Et siste moment er at mennesker i skolealder anses
veere mer sarbare nar det gjelder a utforske eller bli trukket
mot voldelig ekstremisme. Det kan med andre ord vaere
gode grunner for 4 menstre skolen i dette forebyggings-
arbeidet.

Pa en annen side er det viktig 4 ha in mente at terror-
bekjempelse primert er & anse som et statlig ansvar, som
ikke helt uten videre kan overfores til skole og utdanning
(Sjoen, 2019). Det blir derfor viktig & underseoke hvilke
utilsiktede konsekvenser som kan oppsta, nar skoler in-
tegreres i innsatsen mot terrorisme. For eksempel ma det
stilles sporsmal ved hvorvidt dette kan ga pa bekostning
av andre overordnede formal og verdier i oppleeringen. I
denne teksten gnsker jeg derfor & rette oppmerksomheten
mot skolens ansvar og rolle i forebygging av radikalise-
ring. Hvor vil den reviderte handlingsplanen bringe oss,
og hvilke utfordringer star vi overfor nér det tradisjonelle
statlige ansvaret med a beskytte sine borgere fra ekstrem
vold sammenblandes med skolens ansvar for & sorge for et
trygt og inkluderende skolemiljo for sine elever? Til slutt vil
jeg reflektere over hvordan denne utviklingen kan pavirke
oppleringens inkluderende praksis.
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Skolen som forebygger av ekstrem vold

Mye av det som har blitt skrevet om skolen pa dette feltet,
handler om hvordan skolen kan bidra til & skape holdninger
gjennom sitt arbeid med demokrati og medborgerskap.
Det er imidlertid viktig & merke seg at det finnes fa, om
noen, studier som viser at skole i seg selv har en direkte
forebyggende effekt pa forekomsten av ekstrem vold i
samfunn, og trolig er det mer hensiktsmessig a betegne
forholdet mellom skole og terrorisme som uavklart (@stby
& Urdal, 2010). En del av problemstillingen her handler om
at forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme
vanskelig lar seg méle pa en palitelig og troverdig mate, og
at vi dermed ikke kan vite i hvilken grad forebyggingstil-
tak er effektive. Det uavklarte forholdet mellom skole og
terrorisme er ogsa interessant, for det tydeliggjor at det
finnes noen begrensninger for de forventninger politikere
og samfunn kan rette mot skolen i arbeidet med & forhindre
at ungdom radikaliseres.

Pa den annen side kan det vere et viktig moment at ut-
danning i demokratiske samfunn ser ut til 4 kunne redusere
terrorfrykt i befolkningen (Christensen & Aars, 2017). Det &
kunne redusere terrorfrykt er pa ingen mate uviktig, da det
antas 4 vere en sentral faktor for & motvirke polarisering og
stigmatisering, noe som kanskje er skolens viktigste bidrag
i samfunnets innsats mot terrorisme.

Sa hvor er vi pa vei?
I Norge er det en generell oppfatning at arsakene til radi-
kalisering er tilnzermet de samme som for personer som
utvikler atferdsvansker, rusavhengighet og antisosial atferd
(Lid & Heierstad, 2019). Med henvisning til den reviderte
handlingsplanen (2020, s. 9) ser vi at faktorer som kan ut-
lgse radikalisering, blant annet omfatter sosiogkonomiske
forhold, psykisk helse og sosial utenforskap. Dermed kan
det veere nodvendig 4 se forebygging av radikalisering i
skole som en del av den bredere inkluderende innsatsen
som skal hindre at unge mennesker faller utenfor samfun-
net. Her er det sammenfallende malsettinger pa tvers av
skolens overordnede formal og norske myndigheters for-
ventning om skolens bidrag til a forebygge radikalisering.
Pa den annen side er det ogsa grunnlag for 4 stille spors-
mal ved oppfatningen om at radikalisering utlgses av det
som ofte kalles «sarbarhetsfaktorer», altsi forhold rundt
individers oppvekst, betingelser, diagnoser og livshendel-
ser. Sarbarhetsfaktorer er nok ikke uvesentlige nar man
skal forsta hvorfor noen trekkes mot ekstreme posisjoner,
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men ved & utelukkende se pa det avvikende i individet
sa fjernes samtidig oppmerksomheten fra det politiske i
politisk vold. Etter alle solemerker 4 domme er de fleste
ekstreme voldshendelser et utfall av noen strategiske valg
gjort av mennesker som har konkrete politiske malsettinger
(Pape, 2005). Det at et stort antall unge menn har reist
fra Norge for & delta i krigshandlinger i Syria og Irak, kan
dermed ikke forklares ut fra et sarbarhetsperspektiv alene,
men ma ogsa forstas ut fra politiske og strukturelle forhold
som driver disse voldelige konfliktene. Med andre ord kan
det 4 rette fokus mot individuelle sarbarhetsfaktorer vere
begrensende i et forebyggingsperspektiv.

For skolen kan en slik sarbarhetstenkning dessuten
medfore seregne problemstillinger langt utover spersmal
om & forebygge radikalisering. Som Thomas Nordahl (2013)
hevder, er dette grunnleggende en form for patologisering
av unge mennesker, der eventuelle utfordringer og proble-
mer i forbindelse med deres person forklares ut fra eleven
selv uten hensyn til konteksten rundt dem. Nordahl mener
videre at individuelle forklaringer pé atferdsproblemer ofte
resulterer i en mer segregert skole, ved at de elevene som
opplever disse utfordringene, ekskluderes fra den ordinzere
undervisningen. Det er grunn til bekymring dersom det er
slik at elevers sérbarhetstegn knyttes til en okt risiko for a
utvikle ekstremistisk tankesett. Det kan medfore at skolen i
mindre grad forholder seg til elever gjennom inkluderende
sosialpedagogiske tiltak, og mer gjennom kriminalitetsbe-
kjempende tiltak som vi tradisjonelt assosierer med politi
og sikkerhetstjeneste.

Kanskje det er dette vi ser virkningen av nar det rappor-
teres om elever som unngér 4 spke hjelp for sine problemer
i frykt for 4 bli stemplet som ekstreme (Sjoen, 2020). Vi
opplever altsa en utfordring i at forebygging av radikali-
sering i skole gradvis dreies bort fra det 4 gi elevene en
folelse av trygghet, til heller 4 legge vekt pa statens behov
for a sikre seg mot den trusselen som de unge sérbare re-
presenterer. Ifglge den britiske forskeren O'Donnell (2017)
finnes det dessuten fa holdepunkt for at denne type fore-
byggingstiltak har hatt gnsket effekt i europeiske skoler.

Ekskludering under dekke av integrering

Et annet nerliggende problem gjor seg synlig nar vi stu-
derer nermere hvilken gruppe mennesker som faktisk
vurderes & veere mest sdrbare for a bli radikalisert. Radi-
kaliseringsdiskursen som produkt av den globale krigen
mot terror har siden den ble popularisert pa midten av
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2000-tallet, vaert rettet mot islamistisk ekstremisme
(Mattsson, 2018), noe som ogsa gjelder i Norge (Sjoen,
2020). En politisk prioritering hvor oppmerksomheten
har vert 4 forhindre islamistiske ekstremister og frem-
medkrigere, henger naturligvis sammen med forekomsten
av ekstrem vold som har blitt utfert i Europa i senere ar
(Hegghammer, 2016). Samtidig er det problematisk der-
som hele grupper med mennesker blir kategorisert som
sarbare med hensyn til 4 bli radikalisert pa bakgrunn av
sitt kulturuttrykk. Vi ser i Norge, som i flere andre land,
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tendenser til en bekymringsfull utvikling der muslimer rap-
porterer at de kan selvsensurere egne kulturuttrykk i frykt
for sosial stigmatisering (Winsvold et al., 2019). Det er ogsa
ting som tyder pa at unge muslimer i osloskolen opplever
sosial stigmatisering og trakassering i sterre grad enn sine
medelever, og beskriver & veere i en konflikt med det norske
majoritetssamfunnet (Pedersen et al., 2018). Dermed er det
gode grunner for a trd varsomt i et landskap der enkelte
grupper risikerer a bli stigmatisert, og det er heller ikke
utenkelig at det a rette oppmerksomheten serlig mot disse
gruppene faktisk kan fore til at skolen skyver disse elevene
enda lengre vekk fra fellesskapet. Det vil i sa fall veere i
direkte strid med formalet om 4 forebygge radikalisering.

Slik sett henger radikaliseringsdiskursen tett sammen
med andre strukturelle utfordringer og sosiale forskjeller
som skolen dessverre forsterker i storre grad enn den mot-
virker (for eksempel frafallsproblematikk, skoleresultater
og bruken av spesialundervisning). Na legger riktignok den
norske regjeringen (Handlingsplanen, 2020) noe mindre
vekt pa islamistisk ekstremisme og tilsvarende mer vekt pa
trusselen fra hgyreekstremisme. At trusselbildet i Norge
fremstar som mer nyansert, ber likevel ikke hindre oss i &
kritisk vurdere hvilke sikkerhetstiltak som er blitt iverksatt
i skolen, og hva de koster. Som nevnt innledningsvis er
risikoreduksjon i seg selv positivt, men nar sma og usann-
synlige trusler fir mer oppmerksomhet enn konkrete pro-
blemer, for eksempel inneklimaet i skolen, kan det lett ende
med en lite hensiktsmessig bruk av samfunnets ressurser
(Lindoe et al., 2016).

Terrorisme utgjor en relativt liten risiko for menneskers
livskvalitet sammenlignet med andre trusler vi star overfor
(Jackson et al., 2011). Den anerkjente psykologen Albert
Bandura (1990) skrev om dette i sitt arbeid med a forklare
hvorfor noen mennesker kan sosialiseres til 4 utfore ek-
streme voldshandlinger. Pa dette omradet mente han at
skole og samfunn hadde en todelt forebyggende oppgave.
Den forste oppgaven er det naer sagt umulige arbeidet med
a forhindre at mennesker utforer ekstreme handlinger. Den
andre oppgaven er a redusere selve frykten for ekstrem
vold. Det er liten tvil om at Bandura ansa den andre oppga-
ven som aller viktigst, og dette begrunnet han ut fra synet
om at overdrevne sikkerhetstiltak forarsaker fryktkulturer
og dermed forsterke polarisering, stigmatisering og konflikt
i samfunnet. Her mener jeg at vi ogsa finner ngkkelen til hva
skolen kan og ber bidra med i innsatsen mot terror, nemlig
at ved & veere en trygg arena for alle sine elever kan den
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ANNONSE
bidra til 4 redusere frykten for terrorisme. Dette oppnas
neppe ved at skolen skal fungere som statens forlengede
arm, der lzererne skal identifisere fremtidens terrorister.
Det vil sannsynligvis uansett veere en umulig oppgave sa
lenge selv sikkerhetstjenester, med sine ressurser og kom-
petanse, kommer til kort. Nar det gjelder andre viktige
oppgaver i skolen, deriblant det a forhindre antisosial atferd
eller at unge mennesker faller utenfor samfunnet, sé loses
nok det best innenfor eksisterende inkluderende sosialpe-
dagogiske tiltak som ikke innebzerer 4 assosiere sarbarhet,
kulturuttrykk, identitetsutvikling og livssyn med en okt
risiko for 4 utvikle seg til terrorist.
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ANNONSE

Leerer Marit Skrede og rektor Kjell Ove Hauge er enige om at det er verdifullt med kollegaer med lang
fartstid. Foto Christian Laken

Kuben videregdende skole har et et |zererkollegium med stort M

aldersspenn. De eldste deler sin kunnskap med nyansatte, og
mangearig innsats belennes med heder og medalje.

Tekst: Marit Dahlviken Hagen, Tun Byrd « Foto: Christian Loken

ar du dpner dgren til Kuben videre-
gaende skole i Oslovandrer duinni
etfargerikt mylder.I et nytt oglekent
skolebygg firungdommer bryne seg
papraktiske fag, underveiledning av
en bredt sammensatt leererstab.
- Mangfoldet gjor oss gode; aldersspenn, ulik
erfaring og bakgrunn gjor oss sterkere, sier rektor
Kjell Ove Hauge.

VIDEREFQRER SKOLENS HISTORIE

Han ser at det & bli lenge pa samme arbeidsplass
ikke er like vanlig i dag som det var tidligere, og
setter ekstra stor pris pa dem med lang erfaring
og kunnskap.

- Ansatte som har veert her en stund er tradi-
sjonsbeerere. Vi har en historie fra Sogn videre-
gaende skole, og det 4 ha med ansatte som kjenner
yrkesfagene derfra er viktig for oss, sier rektoren.

Leerer Marit Skrede slar folge med Kjell Ove
gjennom den luftige vrimlehallen. Hun har under-
vist i helse -og oppvekstfag her i to ar, og trives
godt blant kollegaeri alle aldre.

- Ahakollegaer som harvaert herlenger enn meg
er kjempeviktig. De har en unik kompetanse ogerfa-
ring som vi nye suger etter a ta til oss, smiler Marit.

TEGN PA TRIVSEL
Kjell Ove Hauge mener at ansatte som velger a bli
er et godt tegn pa trivsel. For 8 hedre dem som har
veert lenge ved skolen har Kuben nylig innfort en
tradisjon med & overrekke Medaljen for lang og tro
tjeneste. Medaljen, med diplom og jakkemerke,
deles gjerne ut som en overraskelse i en sammen-
komst med gode kollegaer.

- Medaljen er flott utformet oger et fint symbol
for lang og tro tjeneste. Den gjor noe med aner-
kjennelsen du gir, mener Kjell Ove Hauge.

«A ha kollegaer som
har veert her lenger
enn meg er kiempe-
viktig. De har en
unik kompetanse og
erfaring som vi nye
suger etter d ta til
0SS.»

Marit Skrede, laerer Kuben
videregaende skole

e Medaljen for lang og tro
tjeneste er en anerkjennelse
til arbeidstakere med minst
30 a&r hos samme arbeidsgiver

e Det Kongelige Selskap
for Norges Vel har tildelt
Medaljen siden 1888

® Det er arbeidsgiver som
sgker om Medaljen for sine
ansatte, og som star for selve
overrekkelsen

e Medaljen erisglv, og
produseres av Det Norske
Myntverket

e Den kommer i en flott gave-
eske sammen med et diplom,
et stativ for utstilling og et
jakkemerke for daglig bruk

e Medaljen er en sivil dekora-
sjon, som kan beeres til galla,
smoking, maerk dress og
bunad

Les mer pa medaljen.no
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tilbakemeldinger
| engelsktimer

Med mer satsing pa underveisvurdering er det
sentralt a forsta hvordan lzerere kan gi leerings-
fremmende tilbakemeldinger i sine klasserom.

En videostudie har undersgkt hva som kjenne-

22> Av Mette Brenno Hvalstad
0g Lisbeth M. Brevik

I august 2020 ble deler av vurderingsforskriften revidert,
blant annet paragraf 3-10 om underveisvurdering i fag.
Dette er ikke overraskende med tanke p4 at underveis-
vurdering er trukket inn i fagene i den nye leereplanen
(LK20). Her fremheves betydningen av leeringsfremmende
tilbakemeldinger:

All vurdering som skjer for avslutninga av oppleringa, er
undervegsvurdering. Undervegsvurdering i fag skal vere
ein integrert del av oppleeringa, og skal brukast til & fremje
leering, tilpasse oppleringa og auke kompetansen i fag.
Undervegsvurderinga kan vere bade munnleg og skriftleg.
(Vurderingsforskrifta fra 1.8.2020, §3-10)
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tegner slike vurderingssituasjoner i engelsk pa
ungdomstrinnet.

Forskriften understreker at underveisvurderingen i fag
er kjennetegnet av fire prinsipper, hvor egenvurdering
fremheves for mal og kriterier, tilbakemeldinger og
fremovermeldinger. Prinsippene sier at elevene skal: 1)
delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen
leering og faglige utvikling, 2) forsta hva de skal lere, og
hva som er forventet av dem, 3) fa vite hva de mestrer, og
4) fa veiledning om hvordan de kan arbeide videre for a
oke kompetansen sin. Det leringsfremmende elementet
handler altsd om at underveisvurderingen skal bidra til 4
styrke elevenes kompetanse i fag.

I denne artikkelen diskuterer vi funnene fra en mas-
terstudie av Mette Brenno Hvalstad (2020). Studien
viser at leeringsfremmende tilbakemeldinger gis kun i fa
engelsktimer, men at nar de forekommer, kjennetegnes

W})a/ 7

Denne artikkelen
er en del av en serie
der aktuell didak-
tikkforskning for
skolefaget engelsk
presenteres.
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underveisvurderingene av at de fire prinsippene kombi-
neres, og at bade leerer og elever er delaktige i tilbakemel-
dingsprosessen. I artikkelen bygger vi pa gode eksempler
fra undervisningen Hvalstad (2020) observerte. Vi spor
hvordan lerere kan inkludere leringsfremmende tilbake-
meldinger som fremmer elevenes forstaelse av hva de skal
leere, hva som er forventet av dem, og hvordan de kan bruke
tilbakemeldingene til 4 gke kompetansen sin i engelsk.

Ulike former for tilbakemeldinger

I vurderingslitteraturen fremhever Black og Wiliam (2018)
at underveisvurdering er en prosess hvor lereren leter etter
og bruker «bevis» pa hva elevene mestrer, for 4 tilpasse
undervisningen til elevenes behov for utvikling. Ifplge Hat-
tie og Timperley (2007) kan tilbakemeldingene som gis til
elevene i klasseromssituasjoner, deles inn i fire ulike typer,
hvor to er leringsfremmende (tilbakemeldinger om prosess
og selvregulering) mens to ikke er det (tilbakemeldinger om
oppgaver og elevene selv).

Tilbakemeldinger om oppgaver inneberer at elevene
far informasjon om hvorvidt de har forstatt oppgaven
de jobber med, for eksempel ved at leereren forteller om
svaret pa en oppgave er riktig eller galt, uten noen videre
informasjon om hvorfor eller hva de kan gjore for a oke
egen forstaelse. Slike tilbakemeldinger er lite leeringsfrem-
mede siden de ikke inkluderer spesifikke tilbakemeldinger
eller fremovermeldinger. Tilbakemeldinger om elevene selv
handler om at lzereren gir eleven tilbakemeldinger som
fokuserer mer pé eleven som person enn pa arbeidet, for
eksempel kommentarer som «fint at du liker oppgaven»
eller «godt jobbet». Denne typen tilbakemeldinger gir
eleven verken informasjon om arbeidet som er gjort, opp-
gaven i seg selv eller hvordan arbeidet kan videreutvikles
(Hattie & Timperley, 2007).

De to typene leringsfremmende tilbakemeldinger
handler om prosess og selvregulering (Hattie & Timperley,
2007). Tilbakemeldinger om prosess er kjennetegnet av at
elevene far vurdering underveis i arbeidsprosessen. For at
en tilbakemelding skal veere leeringsfremmende, ma den
béide inkludere informasjon om hva elevene mestrer, og
gi veiledning om hvordan de kan arbeide videre for & gke
kompetansen sin. Leeringsfremmende tilbakemeldinger
rettet mot elevenes selvregulering handler om at elevene
deltar aktivt i vurderingen av eget arbeid ved & oppseoke og
folge opp tilbakemeldinger og bruke disse til & reflektere
over egen lering og faglige utvikling. I disse situasjonene
handler det ogsé om at leereren hjelper elevene til 4 bruke
strategier som bidrar til & utvikle kritisk tenkning, som
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igjen gjor det lettere 4 vurdere kvaliteten pa eget arbeid
(Hattie & Timperley, 2007).

Leringsfremmende tilbakemeldinger i klasserommet
er, ifolge Brevik og Blikstad-Balas (2014), sentralt for at
elever skal utvikle sin kompetanse. Med noen fa unntak
(se Brevik & Rindal, 2016; Gamlem & Munthe, 2013; Vat-
toy & Gamlem, 2019, 2020) har vi visst sveert lite om hva
som kjennetegner leeringsfremmende tilbakemeldinger i
engelsktimer pa ungdomstrinnet.

Laeringsfremmende tilbakemeldinger
I sin masterstudie undersgkte Hvalstad (2020) hva som
kjennetegner engelsklereres leeringsfremmende tilbake-
meldinger pa ungdomstrinnet, og i hvilke klasseromssi-
tuasjoner slike tilbakemeldinger blir gitt. Videodataene
ble hentet fra prosjektet Linking Instruction and Student
Experiences (LISE) ved Universitetet i Oslo, designet av
Kirsti Klette og ledet av Lisbeth M. Brevik. LISE-prosjektet
filmet fire til seks pafolgende engelsktimer hvert skolear i
sju klasser som ble fulgt gjennom 9. og 10. trinn (2015-17).
Lengden pa timene varierte fra 45 til 70 minutter. Pro-
sjektet bruker to faste kameraer plassert pa veggen i hver
ende av klasserommet og mikrofoner som fanger lyd fra
béde lerere og elever. I analysene brukte Hvalstad (2020)
ferdig kodet videodata fra til sammen 60 engelsktimer.
Leringsfremmende tilbakemeldinger ble identifisert i 12
av de filmede timene, og disse var fordelt pa seks av de sju
klassene. I to av klassene ble leringsfremmende tilbakemel-
dinger gitt pd 9. trinn, i to klasser ble de gitt pa 10. trinn, og
i de to siste klassene ble de gitt pa begge trinn.
Analysearbeidet besto i 4 identifisere hva som kjenne-
tegner de 12 timene som er kodet med leeringsfremmende
tilbakemeldinger, med utgangspunkt i Hattie og Timperleys
(2007) teoretiske rammeverk og vurderingsforskriftens
fire prinsipper for underveisvurdering (Lovdata, 2020).
Hvalstad (2020) har analysert i detalj videoopptakene av
alle samtalene mellom lerere og elever der leeringsfrem-
mende tilbakemeldinger gis i engelsktimer, for & undersoke
hva som kjennetegner disse praksisene, bide med hensyn
til klasseromskonteksten og innholdet i tilbakemeldingene.

Klasseromskonteksten

Klasseromskonteksten handler om ndr tilbakemeldingene
gis (underveis i arbeidsprosessen eller nar produktet er
ferdig), hvilke arbeidsmater tilbakemeldingene er knyttet
til (skriving, muntlige presentasjoner, idémyldring, lesing),
og situasjonene for de leeringsfremmende tilbakemeldingene
(individuelt arbeid, gruppearbeid, helklasse). Figur 1 gir en
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prosess
produkt 29

skriving
muntlige presentasjoner 12
idemyldring 6

lesing 6

individuelt arbeid
gruppearbeid 29
helklasse 29

Figur 1. Oversikt over klasseromskontekster.

oversikt over disse kontekstene. Der kommer det tydelig
frem at leeringsfremmende tilbakemeldinger blir gitt nar
elevene arbeider individuelt (47 % av tilbakemeldingene)
med skriveoppgaver (65 % av tilbakemeldingene) som en del
av et prosessorientert arbeid (82 % av tilbakemeldingene).

Hvilke typer av tilbakemelding ble gitt?

I Hvalstads (2020) analyser av alle samtalene de leerings-
fremmende tilbakemeldingene var del av i de seks klas-
serommene, er Hattie og Timperlys (2007) fire typer
tilbakemeldinger brukt. Figur 2 viser antall ganger hver av
disse tilbakemeldingene gis.

Figur 2 viser at de tilbakemeldingene som gis oftest,
handler om prosess (leeringsfremmende) og oppgaver (ikke
leeringsfremmende). Vi ser at det gis leeringsfremmende
tilbakemeldinger i alle seks klasserom, bade pa 9. og 10.
trinn. Tilbakemeldinger pa prosess gis i alle klassene (gront)
og tilbakemeldinger rettet mot elevenes selvregulering gis
i to klasser (oransje). Samtidig ser vi altsa at det i disse
timene ogsa gis tilbakemeldinger som ikke er leeringsfrem-
mende. Dette er tilbakemeldinger pa oppgaver (lys gri) og
pé elevene selv (mork gra). Dette gir neppe noen grunn til
bekymring, sa lenge leeringsfremmende og ikke-lserings-
fremmende tilbakemeldinger opptrer i kombinasjon. Dette
er sikkert ganske vanlig og noe de fleste engelsklerere vil
betrakte som naturlig.

I alle klassene, bortsett fra ved skole 13, gis det tilbake-
meldinger pa oppgaver sammen med leringsfremmende
tilbakemeldinger pa prosess. For eksempel ser vi at det er
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omtrent like mange tilbakemeldinger pa oppgaver som pa
prosess ved skole 7, 50 og 51. Vi ser ogsa at tilbakemeldinger
som omhandler eleven selv, kun gis i tre klasserom, og det
er de samme som der det gis flest leeringsfremmende tilba-
kemeldinger. Derimot kan det vere grunn til bekymring
hvis tilbakemeldinger som ikke er leeringsfremmende, er de
eneste som forekommer i enkelte klasser. For eksempel kan
det hende at vurderingspraksisen ved skole 17 ber endres,
ettersom det her gis flest tilbakemeldinger som ikke anses
som leringsfremmende.

Tilbakemeldinger pa prosess

Et sentralt funn i denne studien var maten leererne struktu-
rerte de leeringsfremmende tilbakemeldingene pé. Hvalstad
(2020) oppdaget fire stadier i tilbakemeldingene som ble
gitt pa prosess, og disse sammenfaller med de fire prinsip-
pene i vurderingsforskriften. Forst ble elevene invitert til
a deltaivurderingen av eget arbeid og reflektere over egen
leering og faglige utvikling (prinsipp 1: egenvurdering), i
tillegg til at de ble bedt om a bruke dette til hverandrevur-
dering. Deretter informerte leereren elevene om hva de skal
leere, og hva som er forventet av dem (prinsipp 2: mal og
kriterier). Deretter ga leereren individuelle tilbakemeldin-
ger ved selv a ta i bruk kriteriene (prinsipp 3: tilbakemel-
dinger). Til slutt fulgte lzereren opp hverandrevurderingen
ved 4 sirkulere i klasserommet, sporre om elevenes egen- og
hverandrevurdering og gi veiledning om hvordan de kan
arbeide videre for & styrke kompetansen sin (prinsipp 4:
fremovermelding).
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Figur 2. Oversikt over type tilbakemeldinger (S og nummer viser skolekode i LISE-prosjektet).

Forst inviterte laereren elevene til 4 gjennomfore egen- og
hverandrevurdering ved & bruke mal og kriterier som lze-
reren presenterte. I klasser hvor elevene skrev tekster, ble
hverandrevurdering gjennomfert i par, mens ved skole 13
hvor tilbakemeldinger ble gitt pa elevenes muntlige presen-
tasjoner, valgte leereren ut tre elever som ga leringsfrem-
mende tilbakemeldinger basert pa kriteriene. Eksemplet
under illustrerer hvordan elevene ved skole 50 brukte et
kriterium om sprak til 4 se etter sprakfeil i teksten. Her ser
vi hvordan Elev 1 selv oppdaget at han hadde en sprakfeil da
han leste sin egen tekst hoyt, og oppdaget at han manglet
frasen «forward to», som vi har satt inn i klamme:

Elev1: «Iamlooking [forward to]to getdrama?» Jegser
[frem til] til & fi drama. Hva var det? Jeg hadde
skrevet det der, ikke sant? Jeg tenkte & bare fjerne
hele ordet, fordi ... Jeg vet ikke, det var sann, det
har jeg jo skrevet der.

Elev2: Jegliker at du vet egentlig at det skrives ikke sann,
sa nér vi leser det sé er du sinn: «Se det er feil!».

(Hvalstad, 2020, s. 40)

Eksemplet viser at elevene tar i bruk kriteriene gitt av leere-
ren, og at de bruker hverandrevurdering for & se neermere
pa egen tekst samtidig som de reflekterer over hvordan
teksten kan bli bedre mens de skriver (prosess).
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Lererne informerte elevene hva som var malet med vurde-
ringen, og hvilke kriterier som skulle brukes. Slike kriterier
ble ofte presentert nar elevene skulle gi hverandrevurde-
ring, for 4 tydeliggjore hva som er viktig 4 gi leeringsfrem-
mende tilbakemeldinger pa, enten pa skriftlige tekster eller
pa muntlige presentasjoner. Eksempelet under illustrerer
hvordan lereren ved skole 50 foreslo tre spesifikke hoved-
omrader (kriterier) elevene skulle fokusere pa: struktur,
innhold og grammatikk, i tillegg til 4 utdype kjennetegn
pa hver av kriteriene:

Lerer: Det er gjerne tre hovedomrader man vurderer
da. Det ene er innhold, er teksten i trad med opp-
gaven, formidler den det man lurer pa nir man
har lest oppgaven. Spraket, alt som har med, med
sprak, altsd grammatikk, rettskriving sinne ting
ogsa det om du er flink til & variere spraket, det
kommer innunder det. Struktur, hva er struktur
for noe da?

Elev1: Assen teksten er bygd opp

Larer: Assen teksten er bygd opp, har man innledning,
hoveddel, avslutning. N4 er det ikke sikkert alle
har kommet sd langt at de har skrevet en avslut-
ning da. Men hva kan ogsa struktur dreie seg om?

Elev2: Punkter med komma og sé videre

Lerer: Tegnsetting ja, og sa nevnte du ...

Elev 3: Avsnitt
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Lerer: Avsnitt, ja. Sa hvis teksten en stor smorje med
tekst, sd er det lurt 4 kanskje dele det opp i av-
snitt, da. Ja, sa der har dere noen knagger & henge
tilbakemeldingene pa.

(Hvalstad, 2020, s. 39)

Det leeringsfremmende aspektet i dette eksempelet er at
leereren gir elevene spesifikke omrader de skal fokuserer
pa, og dette hjelper elevene til 4 forstd hva som forventes
bade av tekstene og av tilbakemeldingene deres. Dette vil
ogsa veilede elevene med tanke pa senere arbeid, i og med
at lereren tydeliggjor hva han vektlegger i underveisvur-
deringen av elevenes tekster.

Videre gir leereren tilbakemeldinger nar elevene jobber
individuelt og leereren gir rundt i klasserommet og folger
opp tilbakemeldingene elevene imellom. Eksemplet under
illustrerer hvordan slike tilbakemeldinger ble gitt om gram-
matikk ved skole 50:

Elev: Skrevjeg «which» riktig?

Leerer: Det mangler en «h» etter her ... [leser] ... akkurat
den setningen der [peker], er det forste ord?

Elev: Ja

Lerer: Sa en setning begynner altsd: «Instead of doing
something I don’t enjoy and not be effective».
Hvis du bare leser den setningen, tenker du at det
er en fullstendig setning som gir mening?

Elev: Det er komma der forresten, bare du ser det ikke
for jeg har viska ut

Lerer: Ja, men setningen begynner der? Ja [leser]

Elev: Detmangler]...]

Lerer: Ja, det gir ikke mening med mindre jeg leser det
som star foran, sa egentlig bor du sld sammen den
setningen med den [peker]

Elev: Erikke det litt mye?

Lerer: Nei da, men du kan bruke komma i stedet for

[leser videre]. Flott, fint innhold, og s ville jeg

kanskje kommentert at du gjerne kunne hatt litt

lengre da, litt mer eksempler pa hva som vil bli

annerledes. Men det her var en bra begynnelse.
(Hvalstad, 2020, s. 39-40)

Dette eksemplet illustrerer at lzereren selv folger opp de
vurderingskriteriene han presenterte for elevene. Dette
kan bidra til ekt forstaelse for elevene av hva leeringsfrem-
mende tilbakemeldinger ber inneholde. Tilbakemeldingen
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er leeringsfremmende ogsé ved at leereren aktivt tar i bruk re-
flekterende sporsmal som han stiller til eleven for at eleven
selv skal forsta tilbakemeldingen. Dermed gir han spesifikke
tilbakemeldinger pa hva eleven mestrer, og avslutter med en
fremovermelding som eleven kan jobbe videre med.

Her handler det om leererens oppfelging av hverandrevur-
deringen som elevene har gjennomfort. Leererne gar da
gjerne rundt til de ulike parene og spar hvilke tilbakemel-
dinger de har fatt. Eksempelet under illustrerer hvordan
elevene ved skole 50 bruker kriteriene nar de gir hverandre
tilbakemeldinger og hvordan lzreren folger opp det de sier
og selv gir flere forslag til hvordan de kan utvikle tekstene
sine:

Lerer: So [elev 1] what kind of feedback did [elev 2] give

you?

Elev 1: He said that I struggled with i’s, small i’s instead of
capital I’s.

Lerer: That’sit?

Elev1: The text was probably like very..., it was not so

good structure.
Lerer: Okay, so maybe you should add some paragraphs?
What did he say about the content?
Mm, he said it was good like I have...

He filled the criteria.

Elev1:
Elev 2:
Lerer: Very good, maybe it could have been a bit longer?
Okay, what kind of feedback did he [elev 2] give

you [elev 1]?

Lerer:
Elev2: It was maybe a little bit short but as with [elev
1] it filled the criteria and eh ... it could probably
have been a little bit better structure [...], but eve-
rything was a bit short.

Lerer: Very well, okay, so if you, if this was something
you were going to hand in to me, you would
know what to work on to make it better? [elev 2
nikker]. Fine.

(Hvalstad, 2020, s. 41)

Eksempelet over viser at elevene har fulgt kriteriene, sam-
tidig som leereren selv supplerer med egne tilbakemeldin-
ger. Et viktig element nar man skal gi leeringsfremmende
tilbakemeldinger og hjelpe elever & trene pa & gi slike
tilbakemeldinger, er nettopp det 4 folge opp hverandre-
vurderingen i lopet av timen.
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Tilbakemeldinger rettet mot selvregulering

Til tross for at leringsfremmende tilbakemeldinger ret-
tet mot selvregulering kun ble funnet i tre klasser, er det
interessant 4 se neermere pd hvordan leererne ga tilbakemel-
dinger ved 4 presisere ulike strategier elevene kunne bruke.
Hvalstad (2020) fant at leererne brukte ulike strategier i
samtalene med elevene for & oppmuntre til selvstendig
vurderingsevne hos elevene, som i dette eksempelet:

Leerer (S51, 10. trinn): So, is that a statistic you can back
up? Can you say [gir et eksempel]. Right, so you need to
have some sort of backing, you have to quote some sort of
quote that we believe in. Playboy said «da da dada da», is
different from Wall Street Journal says

(Hvalstad, 2020, s 46)

Her gir leereren elevene ideer til en strategi de kan bruke
bade pa den oppgaven de jobber med, og pé fremtidige
skriveoppgaver. Lereren bygger opp sitt argument gjen-
nom bruk av eksempler, slik at elevene skal huske 4 veere
kildekritiske ogsa i senere tekster.

Gir vi nok laeringsfremmende tilbakemeldinger?

De leringsfremmende tilbakemeldingene som ble gitt bade
pé prosess og selvregulering i disse engelsktimene, er spesi-
elt kjennetegnet ved leerernes bruk av oppfelgingsspersmal
til elevene. Disse leererne lytter til elevene og lar dem ta
del i vurderingen av eget og andres arbeid ved & kommu-
nisere mal og kriterier tydelig til elevene. Nar leererne gir
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tilbakemeldinger, stiller de spersmél om hva, hvorfor og
hvordan. De gir gjennomgaende spesifikke tilbakemeldin-
ger pa hva elevene mestrer, i kombinasjon med konkrete
fremovermeldinger om hvordan de kan jobbe videre for 4
styrke kompetansen sin i faget. Funnene i Hvalstads (2020)
masteroppgave tyder pa at leeringsfremmende tilbakemel-
dingspraksiser kombinerer de fire prinsippene for undervei-
svurdering som er gitt i den reviderte vurderingsforskriften.

Likevel vil vi Iofte frem spgrsmalet om det er tilstrekke-
lig nar leringsfremmende tilbakemeldinger ble identifisert
kun i 12 av 60 engelsktimer. P4 den ene siden er det viktig
a papeke at de timene som ble analysert, var helt vanlig
undervisning, leererne som ble filmet, ble ikke bedt om 4
fokusere pa vurdering. Det er jo heller ikke slik at vurdering
ber forekomme i alle undervisningstimer.

Pi den annen side kunne man nok gnske at leeringsfrem-
mende tilbakemeldinger ble mer vanlig. Det at sju av de ti
leererne vi filmet i LISE-prosjektet, ga slike tilbakemeldin-
ger, gir grunn til optimisme. De vet hvordan de gjor det, sa
hvorfor ikke gjore det litt oftere?
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Crossfit

| Kroppsavingsfaget

22> Av Arild Boge og
Hilde Stokvold Gundersen

Crossfit blir ofte fremstilt som en kroppsfokusert og
maskulin treningsform. Men denne treningsmetoden er i

virkeligheten svaert fleksibel, og i sin mer moderate form

har den egenskaper som vil kunne gi et viktig bidrag til

kropps@vingsundervisningen.

Det siste aret har det vert jobbet med fagfornyelsen i alle
fag i grunnskolen (LK20), og kroppsevingsfaget er intet
unntak, 1. august fikk vi en ny lzereplan i kroppseving (Ut-
danningsdirektoratet, 2019).

Kroppseving har vert mye dreftet innenfor akademia de
seinere drene, og en del av denne droftingen har omhandlet
hva som skal legitimere faget, og hva som skal veere dets
innhold. Noe av kritikken har vert at faget er for idrettsori-
entert (Moen et al., 2015), og derfor tones idrettene ned i
den nye fagplanen. Lyngstad (2002) viser til at flere elever
droppet ut av faget og fikk ikke bestatt. Det skjedde blant
annet fordi kroppsevingsfaget ble praktisert mer som et
tradisjonelt idrettsfag hvor karakteren i all hovedsak ble
satt gjennom testing. Dermed utnyttet man ikke det hand-
lingsrommet som fagplanen faktisk gir, og elevene fikk liten
mulighet til 4 velge innhold (Torkelsen, 2016).

Et sentralt element i den nye fagplanen er at elevene skal
oppleve bevegelsesglede og inspirasjon.
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Kroppseving er eit sentralt fag for 4 stimulere til livslang
bevegelsesglede og til ein fysisk aktiv livsstil ut fra eigne
foresetnader. (Utdanningsdirektoratet, 2019)

Na er faget som nevnt blitt fornyet, og det skal fylles med
et innhold som ivaretar elevene pa en méte som gjor at alle
kan oppleve nettopp mestring og livslang bevegelsesglede.

De nye kjerneelementene er overordnet og gir en foring
pa hva elevene skal tilegne seg i hvert fag. I kroppseving
ser vi klart at idrettsaspektet tones ned til fordel for mer
vekt pa bevegelsesaktiviteter og samspill i ulike aktiviteter.
Helseperspektivet kommer ogsa tydelig fram ved at et vari-
ert innhold i faget skal motivere eleven til god helse og en
aktiv livsstil. Folkehelse og livsmestring er et nokkelbegrep i
fagfornyelsen, i tilknytning til de nye tverrfaglige temaene
som skal gjelde i faget. I tillegg vektlegges kjerneelementer
som bevegelse og kroppslig leering, deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter og uteaktiviteter og naturferdsel (Utdan-
ningsdirektoratet, 2019).
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Crossfit er en aktivitet som etter vart syn ivaretar de nye
kjerneelementene i kroppsevingsfaget. Under kjerneele-
mentet deltaking og samspel i bevegelsesaktiviteter star det:

I mange bevegelsesaktivitetar er deltaking, medverknad
og samarbeid nedvendig for a fremje leering hos seg sjolv
og andre. Det inneber & anerkjenne ulikskap og inkludere
alle, uavhengig av foresetnader.

Momentene som blir nevnt her, er sentrale ogsé innenfor
crossfit-metodikken.

Vivil dessuten hevde at crossfit som undervisningsmetode
kan bidra til & oppna bade livsmestring, bedre helse, en allsi-
dig bevegelse og kroppslig leering samt deltagelse og samspill
i bevegelsesaktiviteter uavhengig av elevenes forutsetninger.

En hgyintensiv treningsmetode

Crossfit ble utviklet da en kjent californisk gymnast og
fitness-trener pa 1970- og 80o-tallet, Greg Glassman, begynte
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a trene amerikanske politioffiserer utpa 9o-tallet. Han
utformet en treningsmetode som besto av heyintensive
pkter med et bredt spekter av aktiviteter og ovelser, slik at
politiet skulle veere generelt forberedt pa ulike utfordringer
de kunne mote i jobben.!

Crossfit handler derfor ikke om 4 bli best i en spesifikk
teknikk eller aktivitet, men om 4 mestre et bredt utvalg av
aktiviteter. Dette kan kanskje hores sveert pretensiost ut,
men i den senere tid har treningsformen ogsa nadd miljoer
utenfor politiet, mennesker over hele verden som liker a
vere i aktivitet. Pa verdensbasis er det nd rundt 10 millioner
mennesker som trener crossfit, og tallet er sterkt gkende.?

Crossfit kun for atleter?

Mange tenker gjerne at man ma vaere topptrent for a be-
gynne med crossfit, siden det florerer av historier om hvor
hardt det er, og hvor tungt en ma lafte. Crossfit blir i sosiale
medier ofte fremstilt som en kroppsfokusert og maskulin
treningsform. Det er ogsé blitt hevdet at det & drive med
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crossfit er ensbetydende med skader og odelagte rygger
og skuldre.

Dette er synspunkter som ikke helt stemmer med virke-
ligheten, slik vi kjenner crossfit som aktivitet og trenings-
form. Riktignok kan man bli fryktelig sliten og utmattet i
lopet av en okt, grunnet filosofien om at crossfit skal vaere
bade funksjonelt, variert og heyintensivt, men hvor mye en
anstrenger seg og belaster kroppen, er det kun en selv som
bestemmer. Det kan selvsagt ogsa oppsta skader i crossfit,
men det gjelder ogsd mange andre aktiviteter. Crossfit
av den mer ekstreme varianten har, slik vi ser det, lite i
kroppsevingsfaget 4 gjore. De fleste som i dag driver med
crossfit, driver med det pa en mer moderat mate. Vi mener
at denne crossfit-varianten vil passe godt inn i et mer broket
og mangfoldig kroppsmilje som en kroppsevingsklasse
representerer.

I det folgende presenteres en allsidig og variert tilneer-
ming til crossfit. Vi vil da seerlig ta for oss de kvalitetene
crossfit har som treningsform og méte a organisere trenin-
gen pa. Vi mener crossfit kan fungere som en god, innovativ
og motiverende aktivitetsform i kroppsevingsfaget, og som
et supplement til det mer tradisjonelle innholdet (slik som
ballspill). Vi vil ogsa understreke at crossfit kan ivareta krav
til samarbeidsevne, der de sprekeste elevene kan vere pa
lag med de ikke fullt sé spreke, og der nybegynneren kan
matche den drevne. Vi vil ogsa vise til at tilpasset oppleering
passer som «hand i hanske» med crossfit-aktiviteter, fordi
det er en aktivitets- og treningsform som tar utgangspunkt
i elevenes egne forutsetninger og ferdigheter, og tilpasser
(det vii crossfitmiljeet kaller skalerer) bide med tanke pé
belastning, gvelser og repetisjoner. Dermed kan i utgangs-
punktet alle elever delta i denne aktivitetsformen og ha
glede og treningsutbytte av den.

Crossfit som treningsmetode
Hovedelementene i crossfit bestar av tre deler; konstant

varierte aktiviteter, funksjonelle bevegelser og hey in-
tensitet. Det man trener pa i en crossfit-box (et crossfit
treningssenter), skal ha nytteverdi ogsa i hverdagslivet.
Crossfit handler altsa om 4 kunne utnytte sitt potensial med
den kroppen en har fatt utdelt. Livsmestring!

Videre er det tre hovedgrupper aktiviteter som ligger til
grunn: utholdenhet, styrke og gymnastiske gvelser.

Utholdenhet

Utholdenhet er svert viktig for 4 kunne mestre dagliglivets
utfordringer bade pa skolen og pé fritiden. Den etter hvert
sa godt kjente treneren Johan Kaggestad hevder han er
overbevist om at grunnlaget nédr det gjelder utholdenhet,
blir bygget i barnearene. Barn som har vokst opp med
varierte aktiviteter og har brukt kroppen sin allsidig, har
storre potensial for bedre utholdenhet senere i livet (Tjelta,
Enoksen & Tonnessen, 2013).

Utholdenhet har en viktig plass i crossfit og handler
om 4a bruke egen kroppsvekt, samt lette vekter, i ulike
ovelser, basert pd mange repetisjoner og hey intensitet.
En kan ogsa skalere (tilpasse), eksempelvis ved a ta arm-
hevinger pa kneerne, opp etter vegg eller pa en benk, alt
etter egne forutsetninger. I crossfit regnes armhevninger
som utholdenhetstrening, da det ofte er et stort antall som
skal gjennomfores, og det er kroppsvektbasert. Derfor er
det viktig at en skalerer, slik at en har en viss mulighet til
a gjennomfere antallet man har bestem. Det finnes ulike
skaleringsmuligheter til alle gvelser i crossfit, noe som gjor
at alle elever har mulighet til 4 delta, og likevel fa et godt
treningsutbytte av gkten.

Styrke

Generell god muskelkraft er npdvendig for 4 kunne ut-
fore hverdagslige gjoremal. Som nevnt innledningsvis skal
crossfit-aktivitetene ogsd ha nytteverdi utenfor crossfit-
boxen. Det er ogsa viktig for & opprettholde en god helse
med hensyn til slitasje, skader og overbelastning (Enoksen,
Tonnesen & Tjelta, 2017).

Styrke i crossfit er i hovedsak basert pa fa repetisjoner og
tyngre belastning. Eksempler pé dette er markloft, knebay
i ulike varianter og ulike teknikker innenfor tradisjonell
vektlofting. For at det skal regnes som styrke i crossfit-
sammenheng, bor belastningen vare over 60 prosent av
det du kan klare med maksimum én repetisjon. I skolesam-
menheng vil ikke styrketrening med vekter og manualer
veere like aktuelt, men gvelser som armhevinger, situps,
pullups, ulike former for knebey og utfall vil kunne fungere
godt som styrketrening for de fleste elever. Disse ovelsene
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kan ogsa tilpasses slik at de blir tyngre for de sterkeste, og
dermed kan ses pa som styrketrening.

Gymnastiske gvelser

Gymnastiske ovelser er ogsa knyttet til egen kroppsvekt
som belastning. Her blir motorikken og koordinasjonen
til uteverne utfordret, samt utholdenhet og styrke. @vel-
ser det jobbes med i denne delen av crossfit, er inspirert
av turn. Mulighetene i denne delen av crossfit er mange,
og skaleringsmulighetene likes3, slik at det finnes noe for
alle elever, uavhengig av forutsetninger. I treningsformen
crossfit kan altsa alle elever delta ut fra sitt eget niva, og
med god veiledning og skalering fra kroppsevingslereren
vil en fa et godt treningsutbytte selv om en ikke mestrer
fullt ut den endelige ovelsen.

En crossfit-gkt
En treningsekt i crossfit kalles en WOD (workout of the
day). I en WOD kan du mete alle slags fysiske utfordringer.
Den er variert og har hoy intensitet med funksjonelle beve-
gelser. Dette kan virke demotiverende pa noen elever, og
motiverende pa andre, men om en planlegger gkten godt,
har gode tilpassede ovelser for dem som ikke mestrer med en
gang (skalering), og tilpasser nivaet til klassen, vil vi tro alle
elever har mulighet til 4 oppna bade mestring og motivasjon.
Det er ogsa vanlig i crossfit 4 ga ngye gjennom alle gvelser
som skal brukes i WOD’en, béde originale og skalerte, slik
at alle kan finne «sine» gvelser ut fra egne forutsetninger.
En crossfit-WOD har mange muligheter. Innenfor
styrke, utholdenhet og gymnastikk finnes et utall gvelser
og aktiviteter som en kan variere mellom, og med god
variasjon i pktene vil man sjelden meote pa samme ovelse
to dager pa rad. Funksjonelle bevegelser, hgy intensitet,
konstant variert er crossfit-treningens hovedpunkter.

Noen forslag til aktiviteter

I det folgende vil vi kort presentere noen organiserings-
former som kan brukes til crossfit-inspirerte aktiviteter i
kroppsevingsundervisningen.

AMRAP (s mange runder du klarer]
Dagens gkt (WOD) er pa 10 minutter og inneholder:
5 burpees (bestar av en pushup og et spensthopp)
10 armhevninger
15 kneboy uten vekt
20 situps
Hver enkelt deltaker skal gjore sa mange runder en klarer
pa 10 minutter. Man begynner pé toppen og gjor ferdig
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punkt for punkt, for en begynner pa toppen igjen. Den
didaktiske fordelen med denne organiseringsformen er at
alle starter og slutter samtidig. Det vil ogsa veere mindre
fare for at enkeltpersoner blir eksponert nér alle jobber
samtidig, men antall runder vil variere fra person til person.
Denne kan ogsa gjennomferes som Team 2.

Team 2 [to og to sammen]

Sammen utforer laget en oppsatt gkt i den rekkefolge den
er skissert. Nar den ene jobber, ma den andre ha pause. Det
er helt opp til hvert lag & bestemme deling og tilpasning
(skalering) etter egne forutsetninger, sa lenge ovelser og
repetisjoner blir utfert. Her vil samarbeid og individuell
tilpasning veere sentrale elementer. Det er ofte vanlig  sette
en tidsramme (time cap) pa varigheten av gkten

Pa tid

Her gjennomfoeres en gkt sa fort som mulig, individuelt
eller pa lag. Her kan det vare store ulikheter i gruppa for
nar en blir ferdig. Denne type organisering er jeg mer skep-
tisk til i skolesammenheng, da det her blir veldig tydelig
hvem som mestrer godt, og hvem som ikke mestrer sa
godt. Noen er tidlig ferdig, mens andre vil bruke lengre
tid. For noen elever kan dette vare konfronterende og lite
motiverende. I tillegg kan konkurransen om hvem som er
forst ferdig, ga pa bekostning av teknikk.

You go, I go
5 burpees (bestar av en pushup og et spensthopp)
10 armhevninger

To og to sammen. Den ene gjor 5 burpees og 10 armhev-
ninger, mens den andre hviler. Sa bytter de. Varighet og
innhold kan varieres.

Disse eksemplene pa ulike undervisningsopplegg er
tatt med for & illustrere alternative organiseringsmulig-
heter crossfit har. Vi aner et stort potensial av muligheter
i metoder og gvelser og et utall variasjonsmuligheter som
spenner seg fra korte og intense gkter (10-15 minutter) til
lengre gkter som varer opptil 40-45 minutter. Det skulle
tilsi opp til én hel kroppsevingstime. Vi ser at crossfit kan
implementeres i kroppsevingsfaget, sa lenge kroppsevings-
leereren tilpasser denne aktivitets- og treningsformen til
de rammene skolen tilbyr, og de forutsetningene elevene
stiller med. Det er vist til at en slik allsidig aktivitetsform
som crossfit innbyr til, tar heyde for det mangfoldet av
kropper og fysiske forutsetninger som en elevklasse bestar
av. Leeringsmalet ma veere & drive det til et niva hvor alle

85



erfarer mestring ut fra egne forutsetninger, noe som igjen
kan bidra til gkt motivasjon for faget og forhapentligvis
ogsa bidra til en bedre fysisk form og utvikling hos elevene.
Folkehelse og livsmestring ble nevnt innledningsvis, et
nekkelbegrep i den nye fagplanen i kroppseving. Det skulle
vel ogsa, i tillegg til fysisk helse, inkludere psykisk helse.

Folkehelse og livsmeistring som tverrfagleg tema i skolen
skal gi elevane kompetanse som fremjar god psykisk og
fysisk helse, og som gir hove til 4 ta ansvarlege livsval. (Ut-
danningsdirektoratet, 2019)

Det finnes som nevnt tilpasningsmuligheter for alle nivé i
crossfit. Det kan bidra til 4 senke terskelen for a delta ut fra
egne forutsetninger, og slik gi en opplevelse av mestring,
glede og motivasjon i faget. Legger man til at crossfit ogsa
bidrar til at prinsippet om samarbeid blir sterkt ivaretatt
gjennom ulike laggvelser, kan det ogsa tenkes at denne
aktivitetsformen bidrar til 4 bygge gode sosiale relasjoner
i skoleklassen. Crossfit er derfor, etter var mening, godt
egnet som aktivitet i kroppsevingsundervisningen. Det
skjer ikke ved at man rendyrker alle tekniske ovelsene slik
at det blir en kopi av WOD-programmer som anvendes
i crossfitboxer, men heller som et alternativ til den ek-
sisterende undervisningspraksis som lerere legger opp
til. Crossfit er lett 4 planlegge og lett & organisere, slik at
kroppsevingstimen blir effektivt utnyttet med et relativt
hgyt aktivitetsniva for elevene. Vi vet at det er vanskelig a
utnytte tiden godt i kroppsevingsundervisningen. Mye tid
gar med til disiplineringstiltak og utenomfaglig virksomhet.
Crossfit kan da bidra til en mer effektiv og selvregulerende
undervisningsekt, hvor det stilles krav til en klar og forut-
sigbar organiseringsstruktur.

Bjerke, Lyngstad & Lagestad (2016) viser til at elever
med darlig fysisk form gnsker en organisering av timen som
i storre grad vektlegger gruppebaserte eller individuelle
gvelser. I mindre grupper kunne de utfere (del)ferdigheter
pa sitt niva (differensiert), uten 4 veere synlige for klassen i
sin helhet. I tillegg trivdes bdde de med og uten god fysisk
form nar de kunne drive aktiviteter sammen med andre, og
nér timene var godt organisert av lerer, fordi det bidro til
mer effektive gkter og mindre «tull» i timene. Studien til
Brattli, Hansen, Steiro & Ingebrigtsen (2014) viste at det
var seerlig de som var idrettsaktive pa fritiden, som hadde
heayest intensitetsnivé i kroppsevingstimene. Crossfit kan i
sa mate utligne noe av denne ulikheten, og bidra til at ogsa
de som ikke er idrettsorganiserte pa fritiden, kan oppna
storre intensitet i kroppsevingstimene. De oppdaget ogsa
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at dersom man organiserte kroppsevingstimene i mindre
grupper, ville det bidra til mer effektive og hoyere intensitet.

Vimener crossfit kan og ber implementeres i kroppse-
vingsfaget, og dermed bidra til & fremme fagets fremtidige
kjerneelementer, fagets krav til differensiell undervisning
og fagets helsefremmende potensial. Men det forutsetter
en evne til 4 tilpasse crossfit til kroppsevingsfagets kontekst
og det kroppsmangfold som en skoleklasse bestér av.

NOTER

1 https://www.fitnessadvisory.org/2013/11/08/the-history-of-crossfit/
2 https://aktivtrening.com/trening/ crossfit/sa-sterkt-vokser-crossfit
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22> Av Christine R. Stenersen og Tine S. Praitz

Begrepet «kultur for laering» sto sentralt i introduksjonen av Kunnskapslaftet; i dag ser vi at det
var vagt i sitt innhold og manglet en klar definisjon. Nar fagfornyelsen na skal implementeres,
med nye begreper og satsingsomrader, sa bar vi vaere oppmerksomme pa hvordan begrepene
blir definert og brukt, slik at de kan veere til nytte i den praktiske skolehverdagen.

Utdanningspolitiske initiativ presenteres ofte under fen-
gende konsepter som «livslang leering» (OECD, 2000Db),
«leringssamfunn» (OECD, 2000a) eller «lering for livet»
(OECD, 2003). Slike begreper kan fungere som sékalte
buzzwords (faneord) som bidrar til 4 sette en bestemt
satsing eller reform. Buzzwords er begreper som klinger
godt, de gir en folelse av retning og legitimitet som politiske
akterer kan ta i bruk for 4 rettferdiggjore politiske endrin-
ger eller ideer overfor allmennheten (Cornwall & Brock,
2005; Godin, 2006). Et annet kjennetegn er at buzzwords
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ofte er begreper som kun blir benyttet i en kortere intro-
duksjonsperiode, og i tillegg er vanskelig & definere (Godin,
2006; Scudellari, 2017). En utfordring med buzzwords
som lgst definerte politiske initiativ er at de overlater den
komplekse jobben med 4 fortolke hvordan politikken kan
praktiseres, til skoleledere og leerere (Hargreaves & Moore,
2000; Proitz, 2010).

I en nylig publisert artikkel, Just a Buzzword? The use
of Concepts and Ideas in Educational Governance (Stener-
sen & Proitz, 2020), presenterer vi en studie av bruken
av begrepene «kultur for leering» og «leringsutbytte» i
utdanningspolitiske nokkeldokumenter fra introduksjonen
av Kunnskapsleftet tidlig pa 2000-tallet til innferingen av
fagfornyelsen nd i 2020. Studien er motivert av at Kunn-
skapsloftet ble introdusert under overskriften «Kultur for
leering», mens reformen pa mange mater ser ut til 4 handle
mer om kompetansemal og vurdering.

Kunnskapsleftet ble altsa introdusert under tittelen
«Kultur for lering», og det slas fast i introduksjonen av
reformen i St.meld. nr. 30 (2003-2004) at:

Vima ta vare pa og videreutvikle det beste i norsk skole —
og samtidig gjore den i bedre stand til 4 mote kunnskaps-
samfunnets utfordringer. Visjonen er 4 skape en bedre
kultur for leering.

Videre poengteres det at:

Skal vi lykkes, mé evnen og lysten til 4 leere bli bedre. Sko-
len ma selv veere en lerende organisasjon. Bare slik kan
den tilby attraktive arbeidsplasser og stimulere elevenes
nysgjerrighet og motivasjon for & lere. Skolen kan ikke

lere oss alt, men den kan lare oss 4 lere.

I denne artikkelen presenterer vi et utdrag fra studien og
dens resultater, og vi diskuterer avslutningsvis vare resulta-
ter opp mot fagfornyelsen og dens potensielle buzzwords.

Fra sosialdemokratiske verdier til

markedsliberalt kunnskapsregime

Norsk utdanningspolitikk har tradisjonelt veert preget av
sterke sosialdemokratiske verdier (Telhaug, Medias, &
Aasen, 2006). Utdanningssystemet har blitt oppfattet av
offentligheten som et verktey for individuell og kollektiv
frigjoring, sosial inkludering og likeverd (Aasen, Proitz,
& Sandberg, 2014; Telhaug, 2005). Nyere utdanningsre-
former har imidlertid blitt pavirket av det som kan kal-
les et markedsliberalt kunnskapsregime, der man gar fra
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statlig intervensjon for a skape likhet i skolesystemet til
et tankesett som i stgrre grad stotter et individuelt, me-
rittorientert utdanningssystem. Skolen blir i storre grad et
instrument for a styrke den nasjonale konkurranseevnen
i et internasjonalt marked. Utviklingen ble spesielt frem-
tredende gjennom Kunnskapsleftet (Aasen et al., 2014;
Telhaug, 2005). Reformen ble blant annet utviklet ut fra
fortellingen om norske elevers middelmadige prestasjo-
ner i PISA-undersgkelsen i 2001. «Pisasjokket», sammen
med flere sammenfallende hendelser pa begynnelsen av
2000-tallet, dannet grunnlaget for en politisk argumenta-
sjon om at det matte gjores noe med den norske skolen,
dersom elevene og Norge som samfunn skulle kunne holde
tritt i et kunnskapsdrevet samfunn preget av okt globali-
sering og konkurranse. Kunnskapsloftet brakte med seg
endringer i leereplanstrukturen. Det ble innfert kompe-
tansebeskrivende mal, parallelt med innferingen av nye
systemer for vurdering, med nasjonale prover og etter hvert
offentliggjoring av resultater. Malet om a skape en kultur
for leering ble altséd introdusert parallelt med at betingelser
for arbeidet i skolen var i endring mot et sterkere preg av
mal- og resultatorientering.

Studiens fokus og metode
Utgangspunktet for var studie var St.meld. nr. 30 (2003-
2004) som introduserte Kunnskapsloftet og la grunnlaget
for reformen. Meldingen ble fulgt opp av en kjede av stor-
tingsmeldinger i arene som fulgte, som justerte og supplerte
reformen mens den tok form. Disse dokumentene inngar
ogsa istudien’. St.meld. nr. 30 har tittelen Kultur for leering,
som indikerer en bestemt vekt pa kultur, og som derfori et
sprakpolitisk perspektiv kan anses a veere en viktig begreps-
messig hendelse. Bruken av «kultur» i denne sammenheng
er interessant fordi den markerer en bestemt retning for den
kommende reformen. I studien stilte vi oss derfor sparsméa-
lene: Hvordan blir den nye reformen begrepsmessig intro-
dusert? Hvilken rolle har begrepene «kultur for lering» og
«leeringsutbytte» i politikken over tid, og hvordan blir de
brukt? Og har de noen innvirkning pa hverandre?
Stortingsmeldinger gir grunnlag for fremtidig politisk
endring og lovgivning, de er tekster som fungerer som
referansepunkter for regjerings- og stortingsdiskursen, og
de er viktige kilder for analyser av dominerende trender og
forskyvninger i diskusjonen om skolen (Aasen et al., 2014).
Studien innebar innholdsanalyse, ordtelling og dybdeles-
ning. Ordtelling er til god hjelp nér en vil kartlegge monstre
i storre mengder med dokumenter, samtidig som den apner
for systematisk dybdelesing (Bergstrom & Boréus, 2012;

BEDRE SKOLE nr. 4/2020 - 32.&rgang



Proitz, 2015, Proitz & Nordin 2019; Grue, 2011). Ordtel-
linger ble gjort for folgende begreper og deres synonymer:
kultur for leering, leeringsmiljo og klima. Bruken av begre-
per som leringsresultater og laeringsutbytte ble kartlagt
gjennom dybdelesing av dokumentene.

Hva er egentlig kultur for lsering?

Tematisk er kultur for leering i klasserommet noe som i
faglitteraturen forstas som en viktig faktor for a forbedre
leering (se for eksempel: Heo, Leppisaari, & Lee, 2018;
Teris, Terds, Leppisaari, & Herrington, 2014). Kultur er
ogsa et populert begrep i dagens utdanningspolitiske
landskap, bade nasjonalt og internasjonalt. Likevel viser
forskning pa kulturbegrepet at det ofte blir brukt uten at
man er enige om hvordan det skal defineres (Hoy, 1990).
Litteraturen viser ogsa at begrepene «kultur», «klima» og
«miljo» ofte blir brukt rent intuitivt (Anderson, 1982; Hoy,
1990; Tagiuri, 1968) for a beskrive for eksempel skole- og
klasseromssituasjoner.

I litteraturen om organisasjonskultur defineres kultur for
leering ofte som en felles tro og et felles sett med verdier og
holdninger som bidrar positivt til leering (OECD, 2010). I
tillegg beskrives «en god kultur for lering» som en prosess
preget av dpenhet for nye ideer, utforskning, dpenhet for a
ta feil samt medbestemmelse i beslutningstaking og i dialog
(Gil & Mataveli, 2017). Dette gir en interessant motsetning
til leeringsutbytte som etablert politisk begrep, der man
hovedsakelig legger vekt pa produkt og resultat og ikke
nedvendigvis prosess (Proitz & Nordin, 2019). Kultur er
et ord med positiv klang som viser til naturlige, spontane
og menneskelige sider, ordet benyttes med letthet fordi vi
«vet» hva det dreier seg om, selv om begrepet er vanskelig
a definere (Hoy, 1990).

I St.meld. nr. 30 gis det eksempler pd hva som hemmer
og fremmer en kultur for lering. Her legges det blant annet
vekt pa a legge til rette for laering og utvikling gjennom
samarbeid, nettverksbygging og utveksling av erfaringer og
kunnskap. Til slutt poengteres det pa side 29: «[...] en god
kultur for leering i skolen er en forutsetning for at den skal
kunne gi elevene et godt leeringsmiljo og leeringsutbytte».
Kultur for lering, leeringsmiljo og et godt leringsutbytte
ses altsa tett ssmmenkoblet i politikken, men det a fa grep
om hvordan man faktisk skal skape en kultur for leering
pa skolen eller i klasserommet, er ikke enkelt. Var studie
av St.meld. nr. 30 (og de pafplgende meldingene) viser at
det ikke gjores klart verken hva kultur for leering bestar
av, eller hvordan leeringen innenfor denne kulturen skal
kunne forega.
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Begrepsforvirring

Etter St.meld. nr. 30, fulgte det to stortingsmeldinger (16
og 31) som inneholdt viktige justeringer av reformen. I
disse meldingene er begrepet kultur for leering sa godt som
fraveerende. Begrepet gikk altsé fra 4 veere faneordet for
skolereformen til a bratt forsvinne. Det gikk hele sju ar for
begrepet kultur for leering igjen ble tatt i bruk i stortingsmel-
dingene. I Meld. St. 22, 20 og 21 returnerer begrepet kultur
for leering, men nd i ny drakt — som en del av definisjonen
av et godt leeringsmiljo. I tillegg sd vi i vare analyser at be-
greper som «klima for leering», «leringsmiljo» og «kultur
for lering» brukes om hverandre og tidvis inkonsekvent i
dokumentene. Figur 1 viser et ekstrakt fra Meld. St. 22, der
kultur for leering na inngar under overskriften Klima for
leering i klasserommet, i en tekst som i hovedsak tematiserer
leeringsmilje som fenomen. Kultur for leering inngér i tek-
sten som forklarende begrep i definisjonen av leringsmiljo.

7.1 Klima for leering i klasserommet

Et godt klassemiljo gir motivasjon for a lere og
for d komme pa skolen hver dag. Elevene mener
at trygghet, bade ovenfor medelever og leererne,
er viktig for d kunne skape et godt klassemiljo og
et rom for motivasjon og leering.

Konklusjon fra diskusjon i Elevpanelet

Leringsmiljo er ikke et eget og entydig definert
fagomréde, og ulike fagmiljoer har ulike forstéel-
seser og definisjoner. I forbindelse med den nasjo-
nale satsingen Bedre leeringsmiljo har Utdannings-
direktoratet utformet folgende definisjon av
begrepet leeringsmiljo: «Med leringsmiljo menes
de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske for-
hold pa skolen som har betydning for elevenes
leering, helse og trivsel.»*
Folgende faktorer er sentrale i arbeidet for et
godt leeringsmilje:
- Positive relasjoner mellom elev og leerer
- Positive relasjoner og kultur for leering blant
elevene
- Lererens evne til a lede klasser og undervis-
ningsforlep
- Godt samarbeid mellom skole og hjem
- God ledelse, organisasjon og kultur for lering
pa skolen

Figur 1: Utdraget viser en vekslende bruk av begrepene «klima
for laering», «leeringsmiljg» og «kultur for laering». Vi ser ogsa
«kulturelle [...] forhold» som en del av definisjonen p& et godt
leeringsmilja. | Meld. St. 22, s. 68 [forfatternes markering).
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Figur 2: Samtidig forekomst av begrepene laeringsmiljg(et) og leeringsutbytte/resultat(er]

Ord som klima, milje og kultur kan fungere godt i generell
policy-kommunikasjon, men en vekslende og utflytende
bruk av begrepene, samt manglende forklaring angiende hva
slik kultur, milje eller klima skal besta i, forer til unedvendige
vansker i prosessen med 4 fortolke politikkens budskap.
Den politiske ideen kultur for leering ble altsd kommuni-
sert klart og tydelig til publikum som en politisk Igsning i
St.meld. nr. 30, men ogsa senere som et middel for 4 oppné
gode leeringsmiljo og resultater. Ifolge Metha (2011) ma
politiske ideer begrunnes og forklares for a overbevise
publikum om fordelene med forslaget. Dette kan vere en
forklaring pa hvorfor ideen om kultur for lering falmet
i kjeden av stortingsmeldinger, mens lzeringsutbytte slo
rot. Legitimiteten for begge disse to ideene er i St.meld.
nr. 30 forankret i internasjonale undersokelser og util-
fredsstillende norske resultater. Kultur for lering som idé
kan tolkes som en politisk lesning presentert for & lose
«PISA-sjokket». De middelmadige norske resultatene
pekte pa utfordringer knyttet til bade leeringsutbytte og
leeringsmilje. Nar det gjelder leeringsutbytte og lerings-
miljo, er dette politiske lgsninger som er en del av mer
generelle (og stabile) ideer. Ideen om leringsutbytte var
allerede veletablert internasjonalt innen forskning og po-
litikk. Leeringsutbytte kan dermed ha hatt en tydeligere
forstaelsesramme, globalt sa vel som i Skandinavia, enn
begrepet kultur for leering (Preitz, 2015; Proitz & Nordin,
2019). Fokus pé leringsutbytte er ogsé i trad med et globalt
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nyliberalt politisk paradigme (Wahlstrom & Sundberg,
2018) hvor maling og overvaking er favoriserte metoder for
a styre skolen og sikre elevenes kompetanseoppnéelse og
nasjonens konkurranseevne i en globalisert gkonomi. Lee-
ringsutbytte oppfattes ofte som mer konkret, standardisert
og lettere 4 forsta, definere og male, mens kultur for leering
som konsept er vanskeligere 4 ramme inn og konkretisere.

Laeringsmilje og leeringsutbytte

som kjedede begreper

Vare analyser viser altsa at den sentrale posisjonen som be-
grepet kultur for leering hadde i St.meld. nr. 30, ble kortva-
rig. Begrepet kultur for leering er i nyere stortingsmeldinger
en del av definisjonen av et godt leeringsmiljo. Elevenes
rett til et godt leeringsmiljo er nedfelt i oppleringsloven, i
forskrift til oppleeringsloven og i leereplanverket, som angir
det verdirelaterte, kulturelle og faglige grunnlaget for norsk
grunnskole og videregiaende opplering. Dette er med pa
a styrke posisjonen til begrepet leeringsmiljo, og kan i sa
mate skjerme det fra a bli et buzzword som britt forsvinner
fra politikken.

Et annet funn i studien var at begrepene leeringsutbytte
(og synonymer som resultater, karakterer) og leerings-
miljo ofte og i okende grad i lopet av den studerte perio-
den opptrer samtidig i stortingsmeldingene (se figur 2).
I Meld. St. 21 identifiserte vi for eksempel 34 referanser
til leeringsmilje, i 22 av disse tilfellene var det en kobling

BEDRE SKOLE nr. 4/2020 - 32.&rgang



til leringsutbytte eller resultater (64 %). Altsd, der hvor
leeringsmiljo blir omtalt, blir ogsé leeringsutbytte eller re-
sultater omtalt. Vi sd ogsd eksempler pa at begrepene ikke
bare opptrer samtidig, men ogsa er sterkt ssmmenkoblet
i teksten:

Undersokelser peker pa at hvordan elevene opplever le-
ringsmiljoet i skolen, har stor betydning for deres motiva-
sjon, innsats og prestasjoner. I en undersekelse av skoler
med framgang under Kunnskapsleftet finner forskerne
at den viktigste fellesnevneren ved skolene som har hatt
sterkest positiv karakterutvikling etter innferingen av
Kunnskapsloftet, er at elevene opplever leringsmiljoet
som spesielt godt» (Meld. St. 20 s. 76).

Analysen av den samtidige forekomsten av begrepene
leeringsmiljo og leringsutbytte viser hvordan begreper
kan hjelpe til med a berike og aktualisere hverandres be-
tydninger, i det vi her kaller kjedede begreper (chain of
equivalence) (Laclau, 1997). Dette inneberer at samlet
gir de to begrepene leringsutbytte og leringsmiljo oss
en meningsberikelse som hjelper med & danne et bilde
av hva aktivitetene i klasserommet er forventet a omfatte.
Budskapet fra stortingsmeldingene er at ved 4 jobbe med
leeringsmiljoet vil forholdene bli lagt til rette for et bedre
leeringsutbytte. Kultur for leering som begrep er, som kon-
trast til leeringsmiljo og leeringsutbytte, vagt beskrevet i
politikken og blir derfor et begrep som ikke star pa egne
ben med et klart meningsinnhold. Dermed legges det ikke
til rette for at leereren skal kunne vite hvordan malet om en
kultur for leering kan nés.

Sa hva skjedde med policy-

begrepet kultur for laering?

Var studie har vist at begrepet kultur for leering strengt tatt
ikke har forsvunnet fra politikken. Men begrepet har fatt
en mindre profilert plass og i stedet blitt en del av beskri-
velser av et godt leeringsmilje i skolen og klasserommet.
Vi har ogsa sett at begrepene kultur for leering, klima for
leering og leeringsmilje blir benyttet som synonymer. Be-
grepene kultur for leering og leeringsutbytte kan imidlertid
ogsé oppfattes som motstridende; betydningen av kultur
for leering kan knyttes mot leringsprosesser i klasserom-
met, det 4 skape en god atmosfaere hvor det er goy a lere,
mens den vanlige forstaelsen av leeringsutbytte i politikk
ofte er mer resultatorientert. Det er et sporsmél om dette
er motsetninger som kan la seg forene i praksis. Et annet
sporsmal er om begrepet kultur fikk en kortvarig strategisk
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posisjon i Kunnskapsleftet fordi man hadde et hap om at
det 4 legge vekt pa «kultur for leering» kunne fungere som
bro i introduksjonen og legitimeringen av den nye skole-
reformen. Samtidig mé reformen ses i ssmmenheng med
at den ble utviklet i en tid der det var et politisk enske om
4 endre utdanningsfeltets retning og séledes innfere en ny
«kultur for leering». En utfordring for denne tenkningen
er imidlertid at «kultur for leering» er et uklart begrep som
er vanskelig & realisere i praksis pa skolene, mens begre-
pene leringsmiljo og leringsresultater, som senere ble mer
fremtredende i politikken, trolig representerer noe mer
konkret og handfast, som ogsa ble kjedet ssmmen som to
meningsforsterkende begreper.

Begreper i fagfornyelsen

Vi har gitt et tilbakeblikk pa den foregaende skolereformens
buzzword og faneord med utgangspunkt i den lofterike
tittelen kultur for lering. Vi har sett at «kultur for leering»
forsvant fra stortingsmeldingene i hele sju ar, for begre-
pet igjen ble tatt i bruk som del av beskrivelsen av et godt
leeringsmiljo. Med fagfornyelsen folger det nye lzerepla-
ner, arbeidsmater og begreper som igjen skal fortolkes,
folges opp og innfores i skolen av leerere og skoleledere.
Fagfornyelsen viderefarer og bygger pa Kunnskapsleftets
begreper som kompetansemal, grunnleggende ferdigheter
og vurdering. I tillegg er definerende begreper for den nye
reformen dybdelering og de tverrfaglige temaene; folke-
helse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og en
berekraftig utvikling. For a sikre at disse satsingsomradene
og begrepene ikke ender opp som natidens buzzwords,
viser var studie at det er viktig med klare beskrivelser av
selve begrepene, og gjerne koblinger til andre begreper
som bidrar til & konkretisere og tydeliggjore budskapet for
praksis. Dette inneberer 4 gjore det handfast hvordan det
kan jobbes med for eksempel dybdelering i klasserommet.
Dybdelzring har mange definisjoner bade i (internasjonal)
policy ogi litteraturen (Pellegrino, 2017). I Norge finner vi
definisjoner av dybdelering blant annet i styringsdokumen-
ter og pa myndighetenes nettsider. I Ludvigsen-utvalget ble
dybdeleering definert som at elevene:

[...] gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og sam-
menhenger innenfor et fagomrade. Det handler ogsa om
a forsta temaer og problemstillinger som gar pa tvers av
fag- eller kunnskapsomrader. Dybdelering inneberer at
elevene bruker sin evne til 4 analysere, lpse problemer og
reflektere over egen leering til 4 konstruere en varig forsta-
else (NOU 2014: 7, s. 35).
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Dybdelzring knyttes ogsa til det a utvikle en kompetanse
ialere (NOU 2014: 7, s. 36). Pa Utdanningsdirektoratets
nettsider defineres dybdelering pa denne maten:

Vi definerer dybdelering som det & gradvis utvikle kunn-
skap og varig forstielse av begreper, metoder og sam-
menhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebzrer at
vi reflekterer over egen leering og bruker det vi har lert
pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller

sammen med andre. (Utdanningsdirektoratet 2020).

Definisjonene er i hovedsak like, men vi ser for eksem-
pel at de ulike elementene i definisjonene betones ulikt
og med andre begreper. Samtidig ser vi at det 4 utgve et
aktivt forhold til egen leering og tenke over egen lering
star sentralt, og at kunnskap og kompetanser skal kunne
brukes i bade kjente og ukjente situasjoner. Nar det legges
en slik vekt pa elevens tilegnelse av kompetanse i a lere,
kan vi se at dagens reformtanke kan trekkes tilbake til den
foregaende, der det i introduksjonen av Kunnskapsleftet
sto: «Skolen kan ikke laere oss alt, men den kan lere oss a
leere». Tanken om en kultur for leering i skolen ser ut til 4
leve videre pa denne maten ogsa i arbeidet med dybdelee-
ring i fagfornyelsen. Dette viser en langvarig kontinuitet i
innholdet i det politiske arbeidet med norsk skole, selv om
begrepene, spesielt faneordene, endrer seg.

NOTE

1 St.meld. nr. 16 (2006-2007), St.meld. nr. 31 (2007-2008), meld. St.
22 (2010-2011), meld. St. 20 (2012-2013), meld. St. 28 (2015-2016) og
meld. St. 21 (2016-2017).

2)) Christine R. Stenersen er stipen-
diat ved Universitetet i Sergst-Norge.
Hun forsker pa kultur for leering i utdan-
ningspolitikk og praksis i norske klas-
serom.

NSN PUBIBIN INL INU 10104

22> Tine S. Proitz er professor ved
Universitetet i Sgrgst-Norge. Hennes
forskning og undervisning omfatter te-
maer som utdanningsreform, -politikk
og praksis, leeringsutbytte og vurdering.
Prgitz leder forskningsprosjektet Lae-
ringsutbytte i politikk og praksis (LOaPP).
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Traumeinformert arbeid

22> Av Endre Sandvik, samfunnsmedisiner, fagsjef, Cecilie @stmoe, psykolog, spesialradgiver
og Dag Johannes Sunde, lzerer og spesialradgiver, Oslo kommune

Alternative forklaringer har veert til hinder for a se at mange barn og unge utsettes for

traumer - tilsvar til professor @verenget.

Professor Einar @Qverenget skriver
en meget god og interessant artik-
kel i Bedre Skole nr. 2/2020. Han tar
utgangspunkt i byradet i Oslos inten-
sjon om 4 bli en traumeinformert by
og diskuterer mange sider av traume-
begrepet som isolert sett er veldig
interessant lesning. Vi som jobber
med dette i Oslo, ser ogsé at traume-
begrepet har sine begrensninger og
trengs 4 modnes, selv om man herer
at flere og flere snakker og skriver om
traumatiske opplevelser og belastnin-
ger nar noe felt har skjedd. Begrepet
«traumeinformert» er tatt fra engelsk
og amerikansk litteratur og sprak, noe
som gjor det lett 4 bruke nar man vil
soke opp forskning og litteratur om
temaet. Det er kunnskapen om de
livslange konsekvensene av vonde
erfaringer og belastninger i barne-
og ungdomstiden vi mener man ber
konsentrere seg om og «informeres
om». Det kalles internasjonalt for en
traumeinformert tilneerming.

Vi har laget en definisjon av begre-
pet «traume» slik vi ensker at det skal
bli forstatt i Oslo:

En hendelse eller en serie av hen-

delser som kan oppleves av et indi-
vid som fysisk eller psykisk skade-
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lige eller livstruende, og som kan ha
varig og uheldig negativ innvirkning
pé individets fungering, atferd, lee-
ringsevne samt mentale, fysiske, so-

siale og emosjonelle velveere.!

Utgangspunktet for byradets satsing
pa & bli en traumeinformert by er
imidlertid a rette oppmerksomheten
mot at altfor mange barn og unge
utsettes for belastninger, krenkelser
og vold i nzre relasjoner, som kan ha
alvorlige konsekvenser senere i livet.>
Denne kunnskapen ma formidles til
alle, spesielt de som jobber med barn
og unge, men ogsa hos politiet og an-
satte innen rus og psykisk helsearbeid.
Det handler om 4 utvikle et samfunn
som involverer erkjennelse og forstd-
else for, gjenkjenning av og respons pa
alle typer alvorlige barndomsbelast-
ninger som kan pavirke barns normale
nevrologiske utvikling negativt. Det
er fremdeles en lang vei & gé for vart
samfunn erkjenner dette.

En traumeinformert skole handler
pa mange mater om god pedagogikk.
En traumeinformert tilnerming til
barn og unge i klasserommet tar
utgangspunkt i den enkelte elevs
bakgrunn, forutsetninger, ensker og
interesser. Det handler om 4 kjenne

til, anerkjenne og bruke den kunn-
skapen vi har om elevene, til & mestre
bade lering, sosiale sammenhenger
og livet.

Traumebegrepet er sinn sett av
underordnet betydning. Malet for sat-
singen er a redusere vold, krenkelser og
alvorlige belastninger hos barn og unge,
gi adekvat behandling samt sette inn
tiltak som styrker barn og ungdommers
evne til a takle livet, utvikle resiliens.

Frem til de siste arene har forklarin-
ger pa barn og unges atferdsproblemer
veert til hinder for a se at mange blir
utsatt for krenkelser og belastninger
med konsekvenser gjennom hele livs-
lgpet. Oslo kommune gnsker & foku-
sere pa at disse unge ikke feiler noe,
men at det har skjedd belastninger i
livene deres som er overveldende og
arsak til atferdsutfordringene. Med
dette fokuset vet vi at mange flere vil
komme gjennom skolen, fa utdanning
og arbeid.

NOTER

1 SAMHSA’s Concept of Trauma and Gui-
dance for a Trauma-Informed Approach.
HHS Publication No. 14-4884. Rockville,
MD: Substance Abuse and Mental Health
Services Administration, 2014.

2 Hafstad & Augusti (2019): Ungdoms erfarin-
ger med vold og overgrep i oppveksten. En
nasjonal undersekelse av ungdom i alderen
12 til 16 ar (UEVO-studien). NKVTS.
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Uriktige pastander om
iInntaksmodeller

22> Av Martin Flate og Fartein Ask Torvik, forskere ved Folkehelseinstituttet

Et tilsvar til Tommy Odland og Sean Meling Murrays artikkel Mangelfull evaluering
av inntaksmodeller i Bedre Skole nr. 3/2020.

I Bedre skole 2020/3 kommer Od-
land og Murray (2020) med uriktige
pastander om progresjonsmodellen
som vi beskriver i var artikkel Progre-
sjonsbasert opptak — et mer retiferdig
inntakssystem i Bedre Skole 4/2019.
Forfatterne pasta den modellen vi har
utarbeidet, ikke er (Pareto-)effektiv —
men det er den.

I eksempelet deres fér ikke Ola i
mestringsniva 1 plass pa skole A fordi
kvoten er fylt, og den gér i stedet til
Kari i mestringsniva 2 som ikke har
skolen som forstevalg. Men vi foreslar
at kvoten er proporsjonal med soker-
massen. Dersom Kari ikke spker skole
A, vil hun ikke bidra til gkt kvote ved
skolen, og den siste skoleplassen gar
til Ola. Nettopp for at elevenes gnsker
skal tillegges storst mulig vekt og at
elevene skal likebehandles, foreslar vi
en modell med proporsjonale kvoter.
Dette er ogsé prinsippet bak det som
kalles proporsjonal banding i England
(Noden mfl., 2014).

Det er heller ikke riktig at vi de-
legerer problemet med & avdekke
underprestasjon til et datasystem. Vi
foreslér en triangulering mellom flere
prestasjonsmal, der et datasystem kan
bidra til 4 avdekke strategiske svar pa
nasjonale prover, men der lererens

94

vurdering blir avgjerende. Ved 4 se
etter monstre vil et datasystem kunne
gi en sannsynlighet for at besvarelsen
er atypisk for prestasjonsnivaet. Lee-
reren kan sa sammenstille dette med
annen kjennskap til eleven og bruke
informasjonen som utgangspunkt for
samtalen om proveresultatet. Laere-
ren kan vurdere sporsmal som: Er det
riktig at eleven behersker avansert
algebra, men ikke grunnleggende
mengdelare? Hvorfor leste eleven
den ene teksten dobbelt sa fort som
den andre?

Det er videre oppsiktsvekkende at
forfatterne mener at alle som jobber
med inntaksmodeller, bar stotte deres
prinsipper om effektivitet, stabilitet,
strategisikkerhet og insentiver, og at
de hevder at disse er uavhengig av
politisk stasted. Prinsippene bygger
pé en nyttemaksimerende filosofi som
slett ikke er eneradende, heller ikke
blant gkonomer (Bojer, 2003). Selv
om vi ikke ngdvendigvis er uenige i
disse prinsippene, respekterer vi for
eksempel at en gruppe lerere setter
hensynet til & motvirke segregering i
skolen over hensynet til pareto-effek-
tivitet.! Det finnes ogsé andre prinsip-
per med like stor allmenn appell og
teoretisk forankring. Prinsipper som

at innsats bar belgnnes og at en rett-
ferdig fordeling ikke ber basere seg pa
nedarvede privilegier, er eksempler
pa dette (Bowles og Gintis, 2000).
Dette er ikke prinsipper som er mer
avhengig av politisk stasted enn de
prinsippene forfatterne skisserer.

Vi opplever at inntaksutvalgets
rapport i stor grad omhandler bade
oppfyllelse av elevensker (og gjennom
det prinsippene om pareto-effektivitet
og stabilitet) og hensynet til strategi-
sikkerhet og insentiver (Inntaksut-
valget, 2020). Den forholder seg til
samfunnsgkonomisk forskning, og
anbefaler derfor at en ny inntaksmo-
dell ber bygge pa deferred acceptance-
mekanismen som er strategisikker (Pat-
hak og S6nmez, 2008). I sin vurdering
av progresjonsmodellen har de vert
opptatt av at metoden for plassering pa
mestringsnivéder innrettes slik at mu-
ligheten for manipulering minimeres,
og ensker at modellen utredes videre.
Samtidig trekker de fram at modellen
kan virke motiverende og stimulere
til arbeidsinnsats for alle, at den er
sensitiv til svaktpresterende elevers
skolegnsker og at den kan dempe so-
siopkonomisk segregering. Utvalget
hadde en apen invitasjon til 4 komme
med innspill, og vi kom lett i kontakt.
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Vi er enge med Odland og Murray
i at valg av inntaksmodell innebeerer
vanskelige avveininger, og at vart for-
slag har noen utfordrende sider. Vi
syns det er spennende at forfatterne
har utviklet nye modellforslag, som
Oslo kommune bgr merke seg i sitt
videre arbeid.

NOTE

1 Horingsuttalelse fra Bjornholt vgs.
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A lese mot teksten

Aslaug Veum og
Karianne Skovholt
Kritisk literacy i klasserommet
Universitetsforlaget
147 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Sprak og tekster L
pavirker. Evne
til @ sta imot
slik pavirkning
krever  kritisk
tilnserming og
«lesing  mot
teksten». Dette
er utgangs-
punkt for boken Kritisk literacy i klas-
serommet. Boken er skrevet av Aslaug
Veum og Karianne Skovholt, begge
farsteamanuensis i norsk ved Institutt
for sprak og litteratur, Universitetet i
Sergst-Norge, og den bygger pa ti
ar med undervisning og forskning
i kritisk tekstanalyse. Forfatterne
beskriver boken som «eit innspel til
korleis ein kan starte eit meir malretta
arbeid med dette temaet» (s. 135), og
de henvender seg ferst og fremst til
navaerende og blivende norsklzerere.
Innholdet i boken er organisert i tre
hoveddeler: | farste del gjer forfat-
terne rede for noe av teorigrunnla-
get for kritisk literacy, i del 2 blir det
presentert verktgy som kan brukes i
kritisk tekstarbeid og del 3 inneholder
konkrete undervisningsopplegg som
viser hvordan man kan arbeide for a
gke elevers kritiske bevissthet.

Det mangfoldige tekstlandskapet

| dagens samfunn er vi omgitt av en
mengde ulike tekster. Tekster pavirker
0ss som enkeltmennesker, og de har
dessuten «<samfunnseffekt» [s.15). Alle

tekster, 0gsa elevenes egne tekster,
kan leses kritisk, slar Veum og Skov-
holt fast (s. 29). | Kritisk literacy i klas-
serommet konsentrerer forfatterne
seg om sakprosa, og multimodale
hverdagstekster har fatt mye opp-
merksomhet. Tekstutvalget i boken
spenner vidt, og eksemplene er blant
annet hentet fra ordensreglementet
pa en skole, russelater, reklame, av-
isartikler, blogginnlegg og Facebook-
sider. Kvikklunsj, forsvaret, Sophie
Elise, et knippe politikere og rapperne
$ushi x Kobe er blant aktgrene som
blir plassert under lupen. Det brede
tekstutvalget i boken gjer at leseren
virkelig far eynene opp for hvilke
verdier og holdninger tilsynelatende
uskyldige hverdagstekster baerer pa.
De mange og ulike teksteksemplene
understreker dessuten forfatternes
pastand: Alle tekster kan analyseres
kritisk.

Fra tekstoffer til tekstlige akterer

«[..] elevar generelt har urovekkjande
stor tillit til dei tekstane dei mater i
kvardagen [...]», skriver Veum og Skov-
holt, og peker samtidig pa at kritisk
bevissthet ikke kommer av seg selv
- den ma leeres [s. 12). | boken gjer de
rede for bade baerende prinsipper og
konkrete verktey for & arbeide med
dette i klasserommet. Ett av grunn-
prinsippene de understreker, er at
kritisk tilneerming forutsetter at man
kjenner bakgrunnen for teksten. De
poengterer ogsa at elevene ma leere
et metasprak for kritisk tekstarbeid,
dessuten skal de bade analysere og
selv produsere tekster. Veum og Skov-
holt presenterer tre basistilnaerminger
i arbeidet (s. 84 f.): lese med motstand,
arbeide med et mangfold tekster og
produsere mottekster. Med dette som
utgangspunkt, far leserne servert et
vell av ulike redskaper for praktisk
arbeid med kritisk tekstilnaerming
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i klasserommet: Begrepstrening, ram-
menotater, visuell analyse, ordjakt,
dialogmgate og debatt, redesign av tekst
og spersmalslister er stikkord som viser
mangfoldet i undervisningsverktgyene.
Dette gir bade ideer, konkrete tips og
kunnskap slik at vi leerere kan bidra til at
elevene far gkt bevissthet om hvordan
de blir pavirket av tekster og selv kan bli
kritiske lesere og skrivere.

En solid, rosa trad

Et sjokkrosa omslag rammer inn Kritisk
literacy i klasserommet, og rosa overskrif-
ter, tekstbokser, figurer og sidetallsfelt
binder boken visuelt sammen. Feminin
innpakning, relativ beskjeden tykkelse,
fargerike illustrasjoner og mange prak-
siseksempler kan kanskje gi noen et
inntrykk av at denne boken er en slags
«lightvariant». Det er den ikke. Dette er
en grundig fagbok der aktuell forskning
og teori danner solid basis. Teorien
viderefgres i didaktiske prinsipper og
tilneerminger, og i siste hoveddel viser
forfatterne frem hvordan bade teori og
didaktiske prinsipper kan virkeliggjeres
i praktisk arbeid i klasserommet. Begre-
per som dekontekstualisering, visuelle
ressurser, konseptuell representasjon,
nominaliseringer og multimodalitet,
gjer at en leser som kjenner fagfeltet og
«stammespraket», vil ha en fordel nar det
gjelder a ta til seg dette stoffet. Likevel
tror jeg de fleste laerere, uavhengig av
fagbakgrunn, vil finne relevante spors-
mal, teksteksempler og metodiske tips
i denne boken.

Kritisk literacy er kompetanse for natid
og fremtid. Meld. St. 28, Fag - Fordypning
- Forstaelse. En fornyelse av Kunnskaps-
loftet (Kunnskapsdepartementet 2016)
understreker at elever ma leere 2 tenke
kritisk og selvstendig, og dette er fort vi-
dere i den nye laereplanen. Bevissthet om
hvordan sprak og tekst pavirker og hvor-
dan man kan arbeide kritisk med tekster,
er lite utforsket her i landet, skriver Veum
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og Skovholt. Forfatterne peker samtidig
pa at dette gir nye muligheter for utpre-
ving, og oppfordrer lzerere til & forske pa
egen praksis (s. 138) - og boken Kritisk
literacy i klasserommet vil nok gi mange
kunnskapen, lysten og gutsen til det.

Mobbelovens
utfordringer

Erling Roland
Mobbeloven
Oppleeringslovens kapittel 9A
0g god praksis
Fagbokforlaget
163 sider

AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER

Ved siden av
nylig avdgde Dan
Olweus er Erling
Roland landets
mest renommerte
forsker pa feno-
menet mobbing
i skolen. Mye pa
grunnlag av den
kunnskap de begge har formidlet de siste
forti, femti arene har mobbing blitt loftet
frem og synliggjort som et problem ikke
bare i skolen, men for samfunnet gene-
relt. Slik kan Olweus og Roland ta mye av
2ren for at Opplaeringsloven, om rettig-
heter og plikter i grunn - og videregaende
skole, i 2017 fikk et tillegg, kapittel 9A, om
skolemilje og mobbing.

MOBBELOVEN

Et trygt og godt skolemiljo

| dette kapittelet, eller «mobbeloven»
som det omtales som, slas det fast at
«alle elever har rett til et trygt og godt
skolemiljg», og at «skolen skal ha nullto-
leranse mot krenking som mobbing, vold
og trakassering. Videre palegges skolen
a arbeide for 3 sikre elevenes trygghet, at

alle som arbeider ved skolen ikke bare
skal fglge med pa om elevene har et
trygt og godt skolemiljg, men ogsa gripe
inn mot mobbing, vold, diskriminering
og trakassering» dersom det er mulig.
Rektor har et saerlig ansvar for skolens
antimobbing-tiltak, og rektor skal varsles
om noen som arbeider ved skolen «far
mistanke eller kjennskap til at en elev
ikke har et trygt og godt skolemiljg».

Etter & ha gjennomgatt og draftet den
forskningsmessige og politiske bakgrun-
nen til «kmobbeloven», gar Roland mer i
detalj inn pa selve loven og dens begrep
og regler. Den kan, ifalge Roland, fa en
sveert god funksjon i arbeidet med 4
skape et godt skolemiljg, men lovtek-
sten inneholder «<noen snubletrader». Nar
«krenkelse» i loven blir forklart a vaere «di-
rekte handlinger og verbale uttrykk rettet
mot eleven, som hatytringer», samt mer
«indirekte krenkelser som utestenging,
isolering og baksnakking», er dette ifalge
Roland ikke uproblematisk. Om en per-
son utsettes for fysisk vold, trakassering
eller lignende. kan vedkommende kjenne
seg krenket, men ikke ngdvendigvis. Og
en person kan 0gsa fele seg krenket uten
at vedkommende har veert utsatt for ne-
gative handlinger.

Roland papeker at lovteksten ikke er
presis i bruken av «krenkelse» og «mob-
bing» - om hvorvidt krenkelse er et over-
ordnet begrep eller om de to begrepene
er likestilte.

Standarddefinisjonen av mobbing er
at det dreier seg om konkrete negative
handlinger som gjentas over tid mot en
som ikke kan forsvare seg. Imidlertid gir
ikke «mobbeloven» noen slik definisjon av
«mobbing, heller ikke av «vold», «diskrimi-
nering» og «trakassering». Dette dpner for
ulike tolkninger, og kan veere utfordrende
for skoleledere og ansatte for evrig.

Elevens subjektive opplevelse

Elevens rettigheter sterkt i mobbeloven,
og Roland forklarer at det til sjuende og
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sist er elevens subjektive opplevelser
som bestemmer om skolemiljget er godt.
Dette er imidlertid ikke uproblematisk,
da det innebaerer at en elev kan melde
ifra til rektor om krenkende atferd fra en
annen elev eller fra en ansatt, uten at det
var vedkommendes hensikt a krenke. Om
det gjelder en ansatt, skal rektor umid-
delbart ga videre til skoleeier med saken,
noe som Utdanningsforbundet mener
kan true de ansattes rettssikkerhet. Her
mener forbundet det er behov for en
klargjering, og far langt pa vei statte av
Roland nar han betegner dette som «et
svaert komplisert sakskompleks bade for
skolene og handhevingsinstansenen.
Etter en grundig og klargjerende draf-
ting av fenomenet mobbing avslutter
Roland bokas fgrste del med en kortfattet
drgfting av mobbing utfert av leerer mot
elev. Han fremholder at bade hans egen
og Olweus' forskningsresultat viser en
nedgang i slik leereratferd de siste 20-30
arene. Imidlertid kunne Roland med fordel
ha problematisert temaet ytterligere, et-
tersom dette er et sammensatt fenomen
og trolig vanskeligere @ komme til livs enn
den mer vanlige elev-elev-mobbingen.

Hva skolen kan gjere

| del to del drefter Roland hvordan skolens
ansvar i arbeidet med a skape et godt
skolemiljg kan organiseres og handheves.
Her gir han konkrete rad for hva skolens
ansatte bgr vaere oppmerksomme p3, og
hvordan det kan gripes inn nar mistanke
oppstar om at elever mistrives og faler
seg utrygge. Roland stiller det betime-
lige sparsmalet om hvorvidt en som blir
krenket vil kjienne seg ytterligere ydmyket
dersom en skoleansatt dpent griper inn,
kanskje burde den ansatte i forste om-
gang kun registrere hendelsen for sa a se
om det gjentar seg? Noe definitivt svar
kan ikke gis, for her spiller faktorer som
selve situasjonen og forholdet mellom
ansatt og elev inn. | denne delen for-
melig eser Roland av egen og kollegers
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mangearige forskningsresultat, og viser
hvordan problem og utfordringer kan bli
identifisert og kartlagt, og hvordan sko-
len konkret kan gripe inn og arbeide for
at elevene skal kunne oppleve den som
et trygt og godt sted.

Helt til slutt setter Roland opp noen
«God praksis»-rad til skolen som mye
oppsummerer hvordan «mobbeloven»
ber falges opp lokalt, og han kommer i
den forbindelse med et rad ogsa til staten:

God praksis for staten vil veere a be-
holde de gode sidene ved kapittel 9A
og regelverket samt a rette opp bade
uklare formuleringer og selvmotsigel-
ser. Da vil fylkesmennene pa vegne
av staten fa et mer legitimt grunnlag
for tett oppfelging av skoleverket for &
sikre at alle elever har det trygt og godt.

Erling Rolands Mobbeloven bidrar med en
konstruktiv drefting av selve loven og dens
konsekvenser for skoleverket, noe som vil
kunne vaere til god hjelp dersom staten
skulle gnske a falge opp dette radet.

Inn i sakens prosa

Marte Blikstad-Balas og
Johan L. Tgnnesson
Inn i sakens prosa
Universitetsforlaget

200 sider
AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG
Marte Blikstad- p
R ———
Balas og Johan '
L. Tennesson har - I:
sammen skrevet _.I; :""-L!
boka Inn i sakens SAKEN: L:
prosa i -FR
' p i .
Begge er pro- ih‘
fessorer, henholds-

vis i fagdidaktikk i

norsk og i sakprosa. Det gir grunner til a ha
haye forventninger og til a tenke at dette
er en bok som kan fa innflytelse framover.

Straks etter vi blir fadt, far vi en liten
strimmel pa handleddet. Dette er trolig
vart farste mgte med en sakprosatekst.
Her gis det opplysninger om dato, klok-
keslett og mors navn. Herfra og videre
gjennom livet fglger sakprosaen oss: gra-
tulasjonskort, helseskjemaer, oppskrifter,
bruksanvisninger, leereplaner, meldinger
pa sosiale medier og sa videre.

Sidestiller sakprosa

og skjgnnlitteratur

Boka Inn i sakens prosa viser hvordan
tekster med sakprosa kan utforskes,
tolkes og diskuteres. Samtidig kan den
ogsa leses som en argumentasjon for a
sidestille sakprosa med skjgnnlitterzer
prosa i skolen. Dette gjer forfatterne farst
og fremst gjennom & vise hvor aktuelt,
faglig relevant, praktisk nyttig og interes-
sant slikt arbeid kan vaere.

Boka har verken forord eller innled-
ning. For avrig er den uten opplysninger
om hvem den er skrevet for. Jeg regner
med at dette er gjort med overlegg. Siste
del av farste kapittel gir likevel noen hint
om hva forfatterne vil med denne boka.
Her forteller de fgrst om hvordan skjgnn-
litteratur tradisjonelt blir behandlet som
mer interessant og aktuell for fortolkning,
mens skolens saktekster derimot altfor
ofte blir «redusert til & veere en naytral og
lite kompleks sprakliggjering av kunn-
skap». Forfatterne mener det er pa hay
tid & endre dette - og de haper denne
boka bade kan inspirere og gi retning for
dette arbeidet.

Redskaper med eksempler

Gjennom de farste femti sidene gjer for-
fatterne rede for sitt syn pa sakprosa, og
de gir en innfgring i det analyseverktgyet
de har utviklet. Sterste delen av boka er
derimot viet eksempler pa analyse av
teksttyper det kan vaere aktuelt 3 arbeide
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med i skolen. Eksemplene er hentet blant
annet fra politikk, elevbesvarelser og av-
isinnlegg.

| boka blir det presentert tolv «red-
skaper» for tekstanalyse, for eksempel:
«Hvilken kulturell kontekst er relevant for
a forsta teksten?»; «I hvilken situasjon ble
teksten skapt?»; «Hva skiller konteksten
fra var egen?» og Hvilken sjanger eller
hvilke sjangere harer teksten til?».

Modellesere
Redskap nr.12 lyder slik: «Hvilke stemmer
og innbakte lesere («<Modellesere») finnes
i tekstene, og hva skal de tjene til?».
Dette redskapet bygger pa en anta-
kelse om at det for & analysere en tekst,
kan veere fruktbart & benytte en type
dobbel tankegang. For det farste a sparre
om hvem som kommer til orde i teksten. |
boka blir dette kalt «stemmer». Dernest a
tenke at forfatteren har en eller flere im-
plisitte lesere, gjerne kalt «<modelleseren.
Boka har referanser og sitater fra et
stort og mangfoldig antall sprakbrukere.
Derfor kan den karakteriseres som utpre-
get flerstemmig tekst.

Metaforer

Redskap nr. 10 er formulert slik: «Hvilke
metaforer finnes i teksten, og hvilke ideer
bringer disse med seg?» Metaforer er i
overfert betydning, det vil si at en tar ord-
bruken fra ett omrade og anvender det
pa et annet. Forfatterne bruker metaforen
«et batteri av redskapet» for & karakteri-
sere innholdet i boka. Batteri henviser til
at boka er utstyrt med en serie sparsmal
som de kaller redskaper. Opprinnelig star
batteri for et fast antall kanoner i en borg.
Litterzer analyse har noe av det samme
formalet: a treffe sin gjenstand, teksten,
pa en gjennomgripende mate.

Konklusjon

Dette er en utgivelse for den som er
innstilt pa a ta tekster pa alvor. Og
boka angar tekster i alle skolens fag og
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dessuten alt fra flybilletter, plakater, re-
klame, forsikringsavtaler og til leerebgker
og sterre faglitteraere verk som Wikipe-
dia. Selv om boka ikke er eksplisitt om
hvem den er beregnet p3, sa registrerer
jeg at «skole» og «klasserom» blir om-
talt i alle deler av boka. Det gjor at jeg
nok tror boka farst og fremst er skrevet
med tanke pa a na leerere bade i skole
og leererutdanning. Til slutt kan nevnes
at Jan Grue har skrevet et interessant
etterord som det 0ogsa kan veere verd a
fa med seg.

Nye blikk pa kropp
0g bevegelse

Ole Lund og Jens-Ole
Jensen (red.)
Sans for bevaegelse
Livsnerven i paedagogisk arbejde
Hans Reitzels Forlag

226 sider
AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG
Elever og leerere
er mer og mindre Sf
i bevegelse hele b ans (ir
tiden, likevel blir | DEVEEEISE

LIVSNERVEN |

fenomenet beve- PADASOGISK ARSE J0E
gelse og energi

sjelden tematisert k—_-: ; ;
i pedagogisk forsk-

ning og litteratur.

Denne danske antologien har potensial
til @ kunne endre pa dette.

Bevegelse sett fra en ny side

Baker om kropp og bevegelse har gjerne
temaer om helsemessige fordeler av a
bevege seg, rad om trening og kosthold,
nytten av bevegelse for a utvikle hjernen
0g kunnskap om anatomi og fysiologi. Et
gjennomgaende synspunkt er at det &
bevege seg gjgres for et formal.

Denne boka er annerledes. Den er
ikke nytteorientert og har som ambisjon
a utforske den «levende» betydningen
av a bevege seg i pedagogisk praksis.
Utforskningen skjer i kapitler med fal-
gende tema: leering; empati; flertydighet;
handikap; evelse; energi; lidenskap; in-
kludering og ekskludering; selvbevegelse
0g bevegelsesglede.

En sammensatt bok

Dette er en uvanlig type antologi. Det
gjelder ikke bare pa grunn av det origi-
nale temaet som behandles. Like mye
skyldes det maten dette gjennomfares
pa. Bokas kapitler er tydelig valgt ut og
skrevet for & kunne fungere sammen.
Dessuten inneholder boka mange store
0g sma tegninger som bidrar til a belyse
bokas problemstillinger.

Her fglger noen glimt fra kapitlene om
flertydighet, energi og bevegelsesglede.
Jeg antar at disse viser hvordan denne
boka kan ha relevans for mange pedago-
ger, ogsa for de leererne som underviser
i fag som tradisjonelt oppfattes som lite
kroppsrelaterte.

Om kroppens flertydighet

Liv Kondrup Hardahl har skrevet et kapit-
tel som retter oppmerksomheten mot det
flertydige ved mange bevegelsestyper.
Hun eksemplifiserer dette ved a fortelle
om hvordan en lzerer i en fysikktime ga
elevene i oppgave a lape ned en korridor.
Malet til leereren var a studere variasjoner
i lydfrekvensene som skapes i rommet.
Men det lzereren ikke hadde tatt i betrakt-
ning, var elevenes mange ulike opplevel-
ser av a skulle gjennomfare et slikt lap.
Treffende sier hun at vi «for ofte vil noget
med nogen og i den iver overser, hvordan
det opleves». Hardahl og flere andre av
forfatterne i denne boka er skeptiske til
det @ ha et ensidig instrumentelt syn
pa bevegelse i skolen. Samtidig legger
hun vekt pa at det flertydige, komplekse
og den potensielle sarbarheten i det a
arbeide med bevegelse, ikke ma gjore
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at vi unnlater a arbeide med bevegelse
i skolen. «Bevaegelse kan jo netop bevaege
os», skriver hun.

Om energien i bevegelsene
Energi er evnen til & utfgre arbeid skri-
ver Michael Blume i sitt kapittel, der

han reflekterer over den underliggende
energien som skaper bevegelsen. Gjen-
nom dette kapitlet gjennomfgrer Blume
et dristig prosjekt. Han har nemlig som
ambisjon & skrive om de energier som
settes i spill nar elever er i gang med be-
vegelsesaktiviteter. Denne utfordringen er

Kunstneren Thomas Vium har illustrert boka Sans for bevaegelse. Hans spenstige
og rufsete strek stimulerer leserens nysgjerrighet og bidrar til gjenkjennelse og
undring, som i dette bildet med tittelen «Malrettet».
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det ikke mange pedagoger som har hatt
fantasi eller mot til @ ga lgs pa!

Problemstillingen kan virke teoretisk,
men fremstillingen knyttes til eksempel-
fortellinger som er hentet fra velkjente
bevegelsesaktiviteter som & gynge, a
kaste og a sykle.

Selvfalgelig leverer ikke forfatteren et
fyllestgjerende svar pa sine spgrsmal. Men
han skriver konkret og reflekterer pa en
mate som kan inviterer leerere og forskere
til & fundere videre pa forholdet mellom
elevenes energi og bruk av bevegelser.

Om bevegelsesglede

Bokas siste kapittel sikter mot a klar-
gjere hva som ligger i begrepet beveg-
elsesglede og hva som skal til for a
fremme dette blant elevene. Jens-Ole
Jensen minner om at folk synes a like a
lytte til musikk uten & ha noen baktanke
om hvorfor det gjeres. Og ofte er mu-
sikken i bakgrunnen mens deres fokus
synes 3 vaere rettet mot noe annet. Det
virker som forfatteren tenker at noe
tilsvarende kanskje kan skje med vart
forhold til bevegelse. Bevegelser trenger
ikke annen begrunnelse enn at de kan
skape glede.

Jensen oppfordrer til & snakke med
elever om hvordan det er a vaere i beveg-
else, og sammenligner med hvordan en
vinkjenner forholder seg til smaksnyan-
ser. P4 samme mate kan det & snakke om
erfaringer ved a bevege seg kunne utvide
opplevelsen av a bevege seg.

Bare ved begynnelsen av et fagfelt
Dette er en bok for nysgjerrige skolefolk.
Ved 3 iaktta elevenes bevegelser og
energi kan laerere kanskje fa mer ut av
undervisningstimene. Ambisjonen med
boka er a utforske betydningen av be-
vegelse innenfor pedagogisk arbeid. Det
har redaktgrene langt pa vei lyktes med,
likevel er de etter min vurdering bare ved
starten. Det er mye som stdr igjen innen-
for fagfeltet pedagogikk og bevegelse.
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