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Digitaliseringens
grenser

Denne utgaven av Bedre Skole har med en rekke artikler om bruk av digitale verktoy
i undervisningen. Vi har artikler om programmering, bruk av responsteknologi,
omvendt undervisning, skrivestoatte for elever med lese- og skrivevansker, tanke-
trening og ikke minst, digitalisering av leererutdanningen. En rekke ulike tema som
angar digitaliseringen av skolen, men likevel bare en drape i havet i forhold til alle
de tema som kunne veert tatt opp nar det gjelder digitaliseringen av elevenes og

leerernes hverdag.

Skolenedstengningene bidro til et sprang i bruken av digitale verktgy. Samtidig ser
vi at elevene, som sannsynligvis er den mest digitaliserte delen av befolkningen,
ser ut til & veere langt mer sirbare enn voksne nér det gjelder mangel pa samver og

ikke-mediert kommunikasjon med skole og venner. Det er et tankekors.

I takt med at skolen blir stadig mer digitalisert, sa kan vi né se skolens ikke-digitale
sider i et klarere relieff. Eksempler kan veere elevenes mulighet til samtaler ansikt til
ansikt, opplevelse av & vere i en gruppe, a lese kroppssprak, 4 kunne arbeide uten
a bli avbrutt av sosiale medier, 4 vaere sammen med andre voksne enn foreldrene,

a kjede seg, 4 dagdromme, osv.

Pi mange mater ble skolen reddet av de digitale mediene da elevene mitte vaere
hjemme, og jo bedre leerere behersker teknologien, jo bedre profesjonsfaglig digital
kompetanse de har, jo bedre og mer effektiv ma vi tro at undervisningen blir. Men
intet tre vokser inn i himmelen. Nar vi etter hvert ser begrensningene for hva tekno-
logien kan bidra med, sa blir det interessant & sporre seg: Hvor digital ensker vi at
skolen skal veere? Og hva skal vi kalle alt det ikke-digitale som laererne ma passe

pa & bevare — profesjonsfaglig analog kompetanse? B

o
£

Voo Ve B, ey
S 3 S ‘““\

Bedre

Postboks 9191 Grgnland, 0134 Oslo
E-postadresse: bedreskole@udf.no
TIf.: 241420 00

Ansvarlig redakter:
Tore Broyn
tore.broyn@udf.no
TIf.: 9137 26 88

Abonnement:

abonnement@utdanningsnytt.no

Annonser: Mona Jgrgensrud

mj@hsmedia.no

Bedre Skole kommer ut fire ganger

i aret. Godkjent opplagstall pr. 2.
halvar 2019 og 1. halvar 2020: 120 963.
Arsabonnement 2020: kr 400 for
vanlig abonnement. Gratis for
medlemmer av Utdanningsforbundet.
Lossalg kr 98.

Bedre Skole er medlem av
Fagpressen og redigeres etter
Redakterplakatens og Veer Varsom-
plakatens regler for god presseskikk.
Den som likevel foler seg urettmessig
rammet, oppfordres til & ta kontakt
med redakteren. Pressens Faglige
Utvalg, PFU, behandler klager mot

pressen.

Layout: Melkeveien Designkontor
Trykk: Algard Offset AS
ISSN 0802-183X

Fotomontasje forside:
AlesiaKan - stock.adobe.com og
Melkeveien Designkontor

Foapresn ) | QF
o

TRYKT |
UTDANNINGS NORGE
FORBUNDET NO - 4660



mailto:bedreskole%40udf.no?subject=
http://www.melkeveien.no

»>> INNHOLD

1

16

20

24

28

34

39

43

48

54

56

63

68

73

78

84

86

Forgrunn

Nar barn skal evaluere seg selv
Sine Penthin Grumlgse, Lise Aagaard Kaas og Mathias Sune Berg

Samtalen som veien til barnets indre liv.
Et intervju med Lars Lovlie.
Tore Brayn
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tilnaerming til temaet
Solrun Samngy og Hege Eikeland Tjomsland
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Elevsentrering i klasserommet med responsteknologi
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A ta i bruk omvend undervisning - korleis og kvifor
Dorthea Sekkingstad og Ingrid Fossay

Skal teknologien styre? Et kritisk blikk pa skrivestotte
for elevar med dysleksi
Margunn Mossige, Vibeke Ranneberg og Per Henning Uppstad

Tanketrening for var tid
Stig Bjgrshol og Ronald Nolet

Digitaliseringsprosjektene i laererutdanningene
Av Tore Bragyn

Digitalisert undervisning i leererutdanningen
Astrid Haugestad og Charlie Keeling

Laerersamarbeid i grunnskolen
Helene Soldal og Kirsten Elisabeth Thorsen

Ungdomsskoleelevers demokratiske deltagelse
Magnus Berre Bragde og Nore E.H. Mathé

Tverrfaglig demokratileering gjennom EU-prosjekt
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Elevers oversettelsespraksiser
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Debatt: Samiske tema i undervisningen
Helen Margaret Murray
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Lars Lavlie blir intervjuet
om sin siste bok.
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Starter programmet

I denne ;ltgaven av Bedre Skole
er teknologi og leering et
gjennomgangstema.
Detaljstyring gjer
leerersamarbeid vanskeligere
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Store konserner sto for to tredeler av ssknadene om a
fa opprette nye sakalte friskoler i Sverige i fjor, melder

skolvarlden.se.

| 2020 mottok Skolinspek-
tionen 208 sgknader om a
fa dpne en ny friskole eller fa
utvide virksomheten ved en
eksisterende. 36 sgknader om
nyetableringer og 64 seknader
om utvidelser ble godkjent,
melder skolvarlden.se, nett-
stedet til Lararnas Riksférbund.

Aksjeselskaper sto bak 34
av de 36, og konserner sto
bak 23 av de 36. Flere aksje-
selskaper inngar saledes i
et konsern. Sveriges sterste
kommersielle skoleeier,

Academia, sto for ni av de
godkjente sgknadene.

- Arsaken til friskolenes og
konsernenes sterke stilling er
at svensk utdanningspolitikk
har lagt til rette for det, sier
Hakan Wiclander, leder for
Idéburna skolors riksférbund
til skolvarlden.se. Han sier
de rike konsernene med sine
jurister og markedsfgrere lett
overkjgrer kooperative og
mer ideelle virksomheter
som gnsker a starte opp: - De
kravene som stilles, gjgr at
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friskolereformens opprinne-
lige formal med et mangfold
av mindre lokale aktarer, pe-
dagogiske alternativer og lokal
tilpasning, feiler og forfaller.
Wiclander mener det bgr
stilles ulike krav til de ideelle
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og de kommersielle aktgrene,
fordi de ideelle etter hans me-
ning ikke behaver a utsettes
for det samme kontroll- og
styringsregimet som de kom-
mersielle. O

«One size fits all»

passer darlig for utviklingshemmede

Det eksisterer en «one size fits all»-standard for utviklingshemmede elever, og
den er ikke god nok, fastslar Geril Moljord ved Institutt for spesialpedagogikk ved

Universitetet i Oslo.

Det er forsket lite pa skolens
oppleeringstilbud for utvik-
lingshemmede elever, og
seerlig pa innholdet i tilbudet,
sier Geril Moljord, som mener
leerere og spesialpedagoger
ma fa bedre veiledning og
retningslinjer, slik at under-
visningen styrkes. Moljord,
som arbeider med en dok-
torgradsavhandling om mal
for opplaering for elever med
utviklingshemminger, sier at
noen av disse elevene bare

trenger en beskjeden grad av
tilrettelegging i skolen, mens
andre har store sammensatte
funksjonsvansker og trenger
mye mer stgtte. Det finnes
ingen formell veileder for un-
dervisning av disse elevene.
Moljord mener at spesial-
undervisning har en svak
posisjon i dagens skole, og at
den ogsa vies stadig mindre
oppmerksomhet. Heller ikke
Veileder i spesialundervisning
fra 2014 er til mye hjelp.

- Prinsippet om tilpasset
opplaering er vel og bra, men vi
a huske pa at ordinaer oppleer-
ing ofte er ganske akademisk
rettet og faginndelt, med fokus
pa lesing, skriving og regning,
sier Moljord til UiOs nettsider.
Hun legger til at en «one size
fits all»-standard kan skygge
for utviklingshemmede elev-
ers leereforutsetninger og
behov i et livslgpsperspektiv.
O
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Kun halvparten av sgkerne til dansk
laererutdanning tilfredsstiller opp-
takskravet. Den andre halvparten
kommer inn som sakalte kvote
2-sokere, melder folkeskolen.dk.

Opptakskravet er for tiden en gjennom-
snittskarakter pa 7,0 fra gymnaset - som
videregdende oppleering fremdeles heter
i Danmark. Gjennomsnittskarakteren for
sokere til leererutdanningen var i 2018
6,6, 09 det var en forbedring fra 6,3 12013,
ifolge Danmarks Statistik. Spgrsmalet er
om denne framgangen er til 3 stole pa hva
angar sgkernes kvaliteter; det er nemlig
gatt inflasjon i karakterene fra gymnaset,
ifalge folkeskolen.dk, med henvisning til
den evalueringen av karakterskalaen som
fant sted i 2018. Karaktergjennomsnittet

Er du lzrer for fjerdetrinn og gnsker a flette

for de sgkerne som oppnadde opptak i
2019, var pa 6,6.

Sgkere med svakere gjennomsnitts-
karakter enn 7,0 blir sdkalte kvote 2-s@-
kere. De oppnar ikke direkte opptak, men
ma blant annet gjennom opptaksintervju.

Kravet om 7,0 i gjennomsnittskarakter
ble innfart av regjeringen i 2013, og hen-
sikten var blant annet a gjgre leererutdan-
ningen mer attraktiv og a heve det faglige
nivaet.

Tidligere forperson i Laererstuderendes
Landskreds, Rasmus Holme Nielsen, sier til
folkeskolen.dk at 7,0-kravet var en symbol-
politisk her-og-na-lasning som ikke skulle
koste penger: - Vil man virkelig ha en god
leererutdanning, ma man se naermere pa
selve innholdet i utdanningen. OJ

barekraft mer inn i undervisningen din?

Meld klassen din pa Batterijakten, Miljgagentenes

morsomme og lrerike skolekonkurranse.
Der konkurrerer fierdeklasser om a samle inn
flest mulig batterier og levere til gjenvinning.

Les mer pa hatterijakten.no.

3¢ {BATTERIJAKTEN

MILJBAGENTENE

\N_7/

Batterijakten arrangeres i samarbeid med Clas Ohlson, Batteriretur og VARTA
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Det danske
karaktersystemet

Alle danske utdanninger, fra folkeskolen
til universitetsutdanninger, benytter
den sdkalte sjutrinnsskalaen. Den beste
karakteren er 12. Den svarer til ECTS-
skalaens A. Den darligste karakteren
er -3. Det tilsvarer ECTS-skalaens F.

Skalaen bestar saledes av falgende

karakterer:

e 12 - tilsvarer ECTS-skalaens A
10 - tilsvarer ECTS-skalaens B
o 7 - tilsvarer ECTS-skalaens C

e 4 - tilsvarer ECTS-skalaens D

e 02 - tilsvarer ECTS-skalaens E
* 00 - tilsvarer ECTS-skalaens Fx
o -3 - tilsvarer ECTS-skalaens F

(hentet fra norden.org)
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Spansk reform

Castellano skal ikke len-
ger veere eneradende
som undervisningssprak
i spansk skole, melder
danske Weekendavisen.
Regionene stilles fritt til &
tai bruk sine egne sprak.

Spanias sosialistiske regje-
ring presenterte i januar en
plan for framtidens spanske
skole. Blant forslagene har
saerlig ett satt sinnene i kok:
Spansk - eller castellano, som
det heter der til lands - skal
ikke lenger veere det obliga-
toriske undervisningsspraket
i allmenndannende fag som
matematikk og historie.

Gar  leereplanforslaget
igiennom - det gjenstar i
hgyeste grad a se - vil lan-
dets flerspraklige regioner
kunne velge a benytte sine
egne sprak, som katalansk,
baskisk og galisisk, som de
baerende i undervisningen.
De vil kunne forvise spansk
til andrespraksstatus.

Debatten er i full gang,
og debattantene spar: Dreier
reformen seg om innfgring
av ngdvendig mangfold, eller
er den et knefall for separa-
tister? O

12 millioner til

sjenanseforskning

Forskningsradet har bevilget 12 millioner kroner til forskning
pa de sjenerte elevenes situasjon. Prosjektet gar fra 2021 til 2025,

melder Universitetet i Oslo.

En god del elever er redde
for @ heve stemmen i klas-
serommet, de er redde for
a snakke og redde for a bli
lagt merke til. Tre forskere
ved Institutt for spesial-
pedagogikk ved UiO skal i
et firearig prosjekt finne ut
hvordan disse elevene kan

Tja til livsmestring

Er «livsmestring» rett
medisin for elever? «Sva-
ret mitt er nei, i beste
fall tja», sa psykolog og
filosof Ole Jacob Mad-
sen pa Samtidsdagane,
arrangert av Hogskolen
pa Vestlandet.

Livsmestring er ikke et fag,
men et tverrfaglig overordnet
tema som skal inn i de andre
fagene. Malet er 4 gi elevene
kompetanse som fremmer
god psykisk og fysisk helse,
ifglge Laereplanen: «[..] livs-
mestring dreier seg om a
kunne forsta og kunne pa-
virke faktorer som har betyd-
ning for mestring av eget liv.»

Psykologer, laerere og
skolemyndighetene er
imidlertid ikke enige om

hjelpes til & mestre skoleh-
verdagen faglig og sosialt.
Prosjektets tittel er «Spea-
king up for the quiet ones:
Voicing the perspectives
of shy students in middle
schools» med fgrsteamanu-
ensis Geir Nyborg som leder.
Med seg har han forskerne

hva dette faktisk er, eller
hva begrepet innebeerer,
ifolge forskning.no. Lae-
rerstudentene som deltok
pa Samtidsdagane, stilte
spersmalet: Hvordan skal vi
egentlig ruste de unge til a
mestre livet?

Ole Jacob Madsen ved
Universitetet i Oslo mener
at de ressurssterke elevene
som alt er gode i stress-
mestring, vil ha best utbytte
av den nye lereplanen: - Vi
ma bruke ressursene mer
malrettet mot dem som
trenger det mest. Her har
vi en ensidig tro pa at barn
skal fa undervisning i psykisk
helse, for at de deretter skal
kunne bruke denne under-
visningen pa seg selv. Det er
for mye a forvente.

Liv Heidi Mjelve og Gunnar
Bjornebekk.

BYGGER VIDERE PA ET
TIDLIGERE PROSJEKT
Nyborg og Mjelve ble pa et
tidspunkt klar over at det
foreld lite forskning pa «de
usynlige» i klasserommet - de

Livsmestring er ikke et
eget fag, men fagfolk frykter
likevel for mer og mer maling.
Ifalge hagskolelektor Elisa-
beth Bakke ved Hagskolen
pa Vestlandet utvikler OECD
malekriterier som foreldre,
leerere og andre kan bruke til
a vurdere sosial og emosjo-
nell utvikling hos barn.OJ
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stille og innadvendte elevene
- de som mange lzerere ofte
inderlig ensker & hjelpe, men
hvordan? De bestemte seg for
a gjere noe med det; de sgkte
og fikk stgtte fra Forsknings-
radet til prosjektet «Barn med
stille og innadvendt atferd:
Leereres tilnaerminger i norsk

201G 8GOpY G :0304suofsensny|

grunnskole». Formalet med
prosjektet var ifslge Nyborg
a dokumentere gunstige stra-
tegier som leerere bruker nar
de mgter disse elevene. Og nd
fortsetter altsa arbeidet med
et nytt prosjekt, med 12 mil-
lioner kroner fra Forsknings-
radet i ryggen.O

Logos er na
nettbasert og
enda mer
brukervennlig.

Logos har fatt ny
funksjonalitet, nye protokoller,
nye maler til parrport,
ny handbok og et nytt design.

Du bestiller Logos pa
logometrica.no.

Logometrica

- ord for alle
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35 prosent av norske foreldre

mener en skoleuniform kan redu-

sere kropps- og utseendepress.

43 prosent mener den kan
motvirke kjopepress - dette
ifalge SIFO.

Forskerne Vilde Haugrgnning
og Ingun Grimstad Klepp ved
Forbruksforskningsinstituttet

SIFO ved OsloMet synes tallene
er overraskende hgye, ettersom sko-
leuniform ikke er et diskusjonstema i
offentligheten.

De mener tallene kan tyde pa at
klaer faktisk er et problem i skolen, og
at mange kan tenke seg en endring.
Det er jo allment kjent, blant annet
gjennom tidligere SIFO-forskning, at

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

Nyheter fra

- Universitetsforlaget

35-43 prosent av foreldre
positive til skoleuniformer

barn og foreldre utsettes for merke- og
kigpepress. Vi har ogsa diskusjonene
rundt religigst pavirket pakledning.

Vitenskapelig assistent Haugren-
ning og forsker Grimstad Klepp mener
sa absolutt at sparsmalet om skole-
uniform og pakledning pa skolen ber
utredes naermere: - Det er flere utfor-
dringer omkring klzer og klesnormer
i Norge, og disse utfordringene bar
mgtes med kunnskap og tiltak, sier
Grimstad Klepp.

Sparsmalet om skoleuniform
inngikk i en undersgkelse som ogsa
dreide seg om skolemat. Ifglge under-
sgkelsen er 65 prosent av foreldrene
tilhengere av at barna far et skolemal-
tid. 1058 foreldre med barn i alderen
1-16 ar deltok. O
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Barn som mister en forelder i ulykke, drap eller selv-
mord, faller oftere ut av videregaende skole, sier forsker
Lisa Victoria Burrell ved Universitetet i Oslo.

Disse barna blir ogsa oftere selvskadere, og de gjer oftere selv-
mordsforsegk. Dette er problemer som kan forfglge dem ogsa

senere | livet, ifelge Lisa Victoria Burrell. Hun har gjennomfert

den ferste nasjonale undersgkelsen av hvordan barn under 18
ar blir pdvirket av et slikt tragisk tap av en forelder. Hun mener
hjelpetilbudet til denne gruppen ma bli mye bedre.

Burrell har tatt utgangspunkt i Folkeregisteret, FD Trygd,
Dedsarsaksregisteret og Norsk pasientregister, og hver av de
fire studiene i Burrells doktorgradsavhandling omfatter over
200 000 mennesker. Studiene peker i samme retning: Hvis
foreldre rammes av ulykker, drap og selvmord, sakalt ytre deds-
arsaker, ser det ut til & pafere barna belastninger senere i livet. O
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KUNNSKAPSREISE MED MENING

til Falstadsenteret og Stiklestad i Trandelag
3 dagers studietur med undervisningsprogram,
mat og overnatting inkludert.
ANDRE VERDENSKRIG 0G HOLOCAUST,
MENNESKERETTIGHETER O0G DEMOKRATI

Scandic /<[l

STIKLESTAD
L falstad

www.falstadsenteret.no | www.stiklestad.no

Uklart hvordan
skal kommme inn i skolefagene

Hvordan det tverrfaglige
temaet livsmestring skal
handteres av lsererne,
er fortsatt et uutforsket
omrade, ifelge Lise-Mari
Lauritzen ved UiT Norges
arktiske universitet.

Formalet med temaet «fol-
kehelse og livsmestring» er
a leere elevene a handtere
medgang og motgang, men
hvordan leererne faktisk skal
forholde seg til begrepene, og
hvordan de skal innfgres i de
forskjellige fagene, er fortsatt

34

et uutforsket omrade. Det er
ogsa muligens en ulempe for
debatten om disse sparsma-
lene at psykologenes stem-
mer har fatt dominere.
Stipendiat Lise-Mari Lau-
ritzen ved Institutt for lee-
rerutdanning og pedagogikk
ved Universitetet i Tromsg
- Norges arktiske universi-
tet, vil seerlig arbeide med a
finne ut hvordan laererne kan
implementere livsmestring
og folkehelse i norskfaget
ved hjelp av den verktaykas-
sen norskleererne allerede

|"i——'E|"'!

har, kan man lese pa UiTs
nettsider. Hun er medlem av
forskningsgruppen Health,
Art and Society, som ledes
av fersteamanuensis Linda
Nesby ved Institutt for sprak
og kultur ved UiT.

Nesby siterer tittelen pa en
artikkel i Lauritzens avhand-
ling, et sitatet hentet fra et
intervju med en laerer: «Jeg
er sa veldig redd for hvordan
jeg pavirker elevene.» Ifalge
Nesby illustrerer laererens
utsagn laerernes gnske om
og behov for a fa noe konkret

a forholde seg til, slik at de
ikke garinn i en terapeutrolle
som de mener de ikke har
forutsetninger for @ ga inn i.
Her viser Nesby direkte til det
hun mener er psykologdomi-
nansen i debatten.

- Flere lzerere mener at
livsmestring alltid har eksistert
i norskfaget gjennom dan-
nelsesperspektivet, og de er
usikre pa hvordan de skal for-
holde seg til at det na nevnes
eksplisitt som et eget tema i
leereplanen, sier Lauritzen.

2015 8qopy ® :0104suofsensny)|
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Nar barn skal

seg selv

Av Sine Penthin Grumlaese, Lise Aagaard Kaas og Mathias Sune Berg

Oversatt til norsk av Arne Solli

Hva gjer vi med barna nar vi ber dem om a evaluere seg selv?
Svaret er like lite entydig som barna er forskjellige. Men for
noen barn kan selvevalueringen fa ganske negative falger.

Hvordan opplever barn det 4 skulle evaluere seg selv? Hva
mener de om & métte ta stilling til hva de har lzert i under-
visningen? I prosjektet Skolens Born 2018-2020 (Grumlgse,
Kaas & Berg, 2020) gnsker vi 4 finne ut av hvordan barn
opplever bruken av selvevaluering i undervisningen. Gjen-
nom praksisner forskning underseoker vi pa hvilke mater
barn er forventet & delta i selvevaluerende aktiviteter som
del av undervisningen, og hvilken betydning slike aktivite-
ter far for barna. Typisk nok opplever de aktivitetene svaert
forskjellig, og giennom barnas ulike opplevelser samler vi
kunnskap om de ikke-tilsiktede effektene som kan ha med
bruken av selvevaluering & gjore. Vi undersgker dermed
hvordan selvevaluering far betydning for barnas medvirk-
ning i faglige og sosiale ssmmenhenger.
Forskningsprosjektet er tilpasset den kritiske skoleforsk-
ningens rammer (f.eks. Kousholt, 2009; Hojholt, 2014;
Hedegaard-Serensen & Grumlese, 2016; og Kousholt,
Krejsler & Nissen (red.), 2019), der det er interessant &
beskrive og forstd bide rammene for barns hverdagsliv og
betingelsene som skal til for 4 fa barn til & trives og til & delta
i undervisningssammenhenger. I prosjektet undersoker
vi faglige og sosiale ssmmenhenger hvor barn forventes &
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vurdere seg selv nér det gjelder atferd, faglige prestasjoner
og sosial kompetanse. Vi forsgker sa langt som mulig a ta
utgangspunkt i barneperspektiv og en praksisneer tilneer-
ming til hverdagslivet, for 4 kunne underseke hvordan barn
gjor seg sine personlige erfaringer med selvevaluering, og
videre ogsa hvordan barnas selvevaluering former betingel-
sene for deltakelsen deres i skolens sosiale praksis.

I denne artikkelen tar vi for oss to eksempler som illust-
rerer hvordan bruken av selvevaluering i undervisningen
ikke er hensiktsmessig for alle barn. Begge eksemplene
tar utgangspunkt i evaluering av leeringsmal i henhold til
leeringsplattformene.

Barna vil gjerne lgse oppgaven
I de klassene vi observerte, var det tydelig at barna var
opptatt av a lose de oppgavene lereren ga dem. I arbeidet
med oppgavene lgste noen av dem oppgavene pa en mate
som leereren fant legitim og anerkjennelsesverdig, andre
loste oppgavene via alternative framgangsmater, mens atter
andre ikke klarte 4 lose dem.!

Vi forskere er opptatt av fasetter og nyanser, og av hva
barnas ulike erfaringer har a si for dem. Her skal vi ga inn
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i en 3. klasse der barna skal evaluere hva de har hatt av
utbytte av undervisningen i forbindelse med en natur- og
teknologioppgave:

Nar Peter, klassens natur- og teknologilzerer, har presentert opp-
gaven, fortsetter han med en oppmuntrende ‘pep talk'til elevene:
«Der er tre sma mal, lees dem ... Jeg ved. | er virkelig gode til det.
Der er tre sma mal. | gar det bare sa godt, som det er muligt. Det
er ikke en stavekonkurrence, men man skal skrive det. Da jeg gik
i tredje, kunne jeg heller ikke skrive helt perfekt. | ma love mig at
ikke g& i spanerl» [ga i spaner = mate veggen, bli fortvilet, 0.l red.]

Det er litt uro i klassen mens barna langsomt finner plassene
sine med iPader, og de logger seg inn en etter en. Det er fortsatt
noen som mangler iPad, og Peter stikker for & hente flere.

Samir lister seg forbi med et smil og fingeren mot leppene, som
om han vil si «hysj». Han studerer plakaten med pategnede
muskler som henger pa tavla, og vender deretter tilbake til plas-
sen sin. Benjamin lgper oppremt fram og tilbake.

Barna er i gang. Det summer av smasnakk. En hjelpelaerer gar
rundt blant elevene og hjelper dem som trenger det. Bade Peter
og hjelpelaereren snakker med halvhgye stemmer: «Jaa, det er
riktigt, | er seje.» [sej = god, flink, «rdbra», o.L, red.] Oppmunt-
rende kommmentarer suppleres med lette skulderklapp. Abas
sirkler rundt like bak Peter og sper til slutt om hjelp, mens han
sukker hgylytt. Peter tar ham med fram til tavla der en laminert
plakat med klassens arbeidsregler henger, og han peker pa den
regelen som forkynner at barna skal vaere stille. Sa falger han
Abas tilbake til plassen hans.

De fleste barna er ferdige, men fortsatt sitter seks elever igjen.
De gvrige beveger seg rundt med dansetrinn, latter, rop og prat.
Peter er ikke i klasserommet. Nar han kommer tilbake, klapper
han den rytmen som signaliserer at barna skal hare etter. Litt
etter ber han elevene veere stille. Benjamin danser, skriver noen
fa ord, kanskje fire, innen han lar nye dansetrinn fore seg vekk fra
plassen sin ... Han snur seg mot en klassekamerat til venstre for
seg. Men na har Peter fatt mer enn nok, og han felger Benjamin
ut pa gangen.

Alfred er na den siste gjenvaerende. Han veksler mellom dype
sukk, blikk ned i oppgaven og lange blikk mot deren der med-
elever som er ferdige med oppgaven, stremmer fram og tilbake.
Til slutt legger han hodet i hendene. De store gynene hans er
blanke. Nar Peter stryker ham blidt over haret, sier han: «Jeg ma
vaere den dummeste og langsomste i klassen.»
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Som det framgar av observasjonen ovenfor, er det stor for-
skjell pa hvordan barna takler selvevalueringsaktiviteten.
Det er flere veier til mélet for a lykkes som elev, og det
a lykkes eller mislykkes oppleves ulikt. Generelt ser vi at
selvevalueringsaktiviteter som gjennomferes som en del
av leeringsplattformen eller som en naturlig del av under-
visningstilretteleggingen for ovrig, i hgy grad er preget av
rutine. Noen barn lgser oppgavene slik det forventes av
dem. Det viser at de har fulgt med i undervisningen. Andre
barn utvikler andre strategier for hvordan de skal oppfylle
kravet om evaluering av egne faglige prestasjoner. Dette
gjelder for eksempel barn som ikke umiddelbart kan svare
pa de spersmalene som stilles. Denne gruppen barn deltar
i aktiviteten pé forskjellige méter. Noen finner alternative
veier til den kunnskapen de er forventet 4 inneha.

Vi observerte eksempelvis Samir, som rent fysisk for-
flytter seg dit han kan finne svarene han trenger - i dette
tilfellet til plakaten pa oppslagstavla i klasserommet. Dette
er en god strategi for a finne riktig svar, men bare hvis han
unngér & bli oppdaget. Néar han beveger seg med en «vear
stille»-finger mot leppene, vitner det om at han godt vet
at denne strategien er pa kanten av det akseptable. Sett
med Samirs gyne omgér han oppgaven forholdsvis lett og
ubekymret - samtidig som han er fullstendig klar over at
maten han lgser oppgaven pa, er i grasonen for det tillatte
og forventede.

Ogsa Abas forseker a lose evalueringsoppgaven ved &
finne alternative veier til malet, men han mislykkes riktig-
nok. I denne klassen far elevene ikke be om hjelp. Forma-
let med selvevalueringen er jo at elevene skal gi leereren
innblikk i hva de har lert, samtidig som elevene gjores
oppmerksomme pa hva de fortsatt trenger a leere. De to
guttene forspker begge a lase oppgaven pa ureglementert
vis, men bare Samir lykkes i & gjore det pad en mate som
leereren ikke avslorer, og han klarer saledes 4 skjule sine
faglige kunnskapshull. Abas feiler dobbelt; han klarer ikke
a lose evalueringsoppgaven pa en mate som viser at han har
leert noe, og han er ikke i stand til 4 finne svar pa egen hénd.

Andre barn deltar i det hele tatt ikke slik det forventes
av dem. Benjamin, for eksempel, gir bare rundt i klasse-
rommet mens han smaprater, og til slutt blir han vist ut
pa gangen. I vare observasjoner av klassen har vi leert a
kjenne Benjamin som en som har lett for det i faget natur/
teknologi?, og som dermed burde ha gode faglige forut-
setninger for & delta i evalueringen. Samtidig er det slik
at Benjamin ikke ser ut til 4 finne noen mening i de stadig
gjentatte evalueringene. Abas, derimot, sliter med faget, og
rent generelt framstar han som en faglig usikker elev. Abas
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er likevel ikke den eneste i klassen som foler seg usikker pa
seg selv i forbindelse med selvevalueringsaktiviteter. Flere
av barna feler seg dpenbart ubekvemme i den situasjonen.
Alfred gir uttrykk for at han finner oppgaven uoverkomme-
lig, noe han forklarer med at han selv ikke duger.

Ettersom det her er tale om en rutinesituasjon, en selv-
evalueringsrutine, konkluderer vi med at de opplevelsene
barna har i den konkrete situasjonen, hgyst sannsynlig er
«rutineopplevelser». Dette innebzrer at de barna som
opplever suksess i selvevalueringsaktivitetene, sannsynlig-
vis er suksessrike ogsa i andre lignende situasjoner. Barn
som mer eller mindre lykkes, eller mislykkes, med sine
alternative strategier, vil med stor sannsynlighet oppleve
det samme i andre sammenlignbare situasjoner. Slik sett er
det slett ikke usannsynlig at en gutt som Alfred rent gene-
relt vil tvile pa hva han egentlig kan, og han vil konkludere
med at han ikke kan serlig mye. Den méten guttene deltar
i planlagte selvevalueringsaktiviteter p4, vil vi tro at ikke er
enkeltstaende eksempler, men heller monstre som gjentar
seg - slik de gjorde i den tiden vi observerte klassen.

Nar skolen sorterer

Selvevalueringsteknologier har fatt plass i dansk skole ut
fra en intensjon om a gi elevene et optimalt utbytte av un-
dervisningen. Evalueringer blir sett pa som viktige fordi de
kan hjelpe lererne til 4 fi en bedre forstaelse av hva hver
enkelt elev kan eller sliter med faglig. Dette er for sa vidt
ikke noe nytt. Det nye bestar i at vi kombinerer en ambisjon
om & maksimere elevenes utbytte av undervisningen med
en idé om at innsikt i egne leereprosesser hjelper dem a lzere
(Kousholt, Krejsler & Nissen (red.), 2019).

I en slik sammenheng anvendes selvevaluering ikke bare
som et redskap til 4 dokumentere barnas undervisningsut-
bytte, men ogsa som et redskap til 4 styrke leeringsutbyttet
deres ved at de far ansvar for egen leering. Selvevalueringer
bidrar altsa med enda sterkere krav om at elevene skal pata
seg ansvaret for a dyktiggjore seg selv. Dette kommer til
uttrykk ved at elevene forventes 4 reflektere over hva de
har leert, og & bruke den innsikten de oppnér gjennom re-
fleksjon, som utgangspunkt for a kunne optimere sitt eget
undervisningsutbytte i framtiden. Imidlertid, nir kun noen
elever lykkes i dette, ser vi at det skjer en sortering: Hvem
demonstrerer at de kan leve opp til skolens krav, og hvem
kan det ikke? (Bourdieu & Passeron, 2006)

Beskrivelsen av en selvevalueringspraksis med utgangs-
punkt i en leeringsplattform som Meebook?®, eksemplifiserer
hvordan dagens barn involveres og plasseres i sentrum for
evalueringsprosessen, men ogsa at kun noen barn opplever
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a lykkes som elever. Bevegelsen mot mer «deltakerinvolve-
ring» er en del av en strategi som retter oppmerksomheten
mot barnas engasjement og mot lzereprosessene. Samtidig
er malet 4 gjore barna bedre i stand til 4 ta ansvar for egen
leering (Kousholt, Krejsler & Nissen (red.), 2019). Né er
det imidlertid slik at langt fra alle barn evner & pata seg det
ansvaret de blir palagt.

Hvis vi vil ta selvevalueringssystemet pa alvor, burde
bade Samir og Abas gitt seg selv lav skar i stedet for a sgke
svar pa «alternative» mater, og ut fra den lave skiren burde
de konkludert med at de har store kunnskapshull, og at de i
fortsettelsen ber innrette seg annerledes. Men slik fungerer
det ikke. Begge guttene onsker a leve opp til lererens for-
ventninger, og derfor sgker de alternative veier til malet.
Poenget er at selv om vi palegger hver enkelt elev ansvaret,
vil den enkelte elev soke lgsningen pa sin egen méte, s
lenge elevens egen framgangsmate oppleves som relevant
for eleven selv.

Utgangspunktet for 4 arbeide med selvevaluering av fag-
lige mal pa akkurat denne maten er dermed et leeringssyn
som hevder at barnets leereprosesser blir understottet av
barnets refleksjon og innsikt i disse egne leereprosessene.
Barnet forstas i denne sammenheng som et leerende individ
som malrettet og gjennom innsikt i egne faglige ferdig-
heter forventes 4 ta ansvaret for sin egen faglige utvikling
(Andersen, 2011; Kousholt, 2009). Denne typen ansvar,
under parolen «livslang lering», forutsettes a vare livet
ut. Vare observasjoner illustrerer imidlertid at forskjellene
er store nar det gjelder hvorvidt barna i 3. klasse kan leve
opp til kravet om selvevaluering og saledes kan ta ansvar
for egen leering pa en méte som svarer til forventningene.
Konsekvensen er at barna far merkelappene «evaluerings-
dyktige» eller «ikke evalueringsdyktige», og «faglig dyk-
tige» eller «faglig udyktige». Noen skarer hoyt pa begge
parametere, andre lavt.

Kan du kalibrere dine vurderinger med leererens?
Et annet problem vi stoter pa nar vi observerer selveva-
luering, er at de spgrsmalene barna skal ta stilling til, ofte
ligger tett opptil lererens intensjoner med undervisningen.
Evalueringen vil derfor ikke dreie seg om hva barnet har
leert og tilegnet seg av kunnskap, men heller om hvorvidt
han eller hun har leert det som lereren hadde intensjoner
om. Dette ansporer barna til & grave dypt i seg selv for a
finne ut av om de faktisk kan det de er blitt undervist i, og
i det omfang som leereren forventer.

I en annen 3. klasse evaluerte barna mal ut fra lerings-
plattformen MinUddannelse. Her ga barna seg selv en
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stjerne hvis de mente de hadde tilegnet seg leeringsmalene.
Det hele kunne arte seg slik:

Leerer Agnete understreker at dette er en individuell oppgave.
Det er ikke lov & snakke sammen. Flere av elevene stiller likevel
lavmaelte sparsmal til sidemannen eller bare ut i luften. «l kan
jo selv vurdere, hvad | kan i musik. Jeg aner det jo ikke», fastslar
Agnete. To barn holder fortsatt pa med trivselsundersgkelsen.
Hun ber dem skynde seqg a bli ferdige. «Er der nogen der fortsat
sidder i [sidder i = holder p& med] trivsels-testen», spar Agnete.

Agnete betrakter William mens han arbeider. Han har krysset
av for «ja» pa en rekke punkter. «<Der er ogsa et mal i matematik.
Det er et gammelt mal, du ma gerne kigge pa det ogsa», sier
hun. Agnete ber sa samtlige om a ga inn pa MinUddannelse.

«l skal ga ind under dansk, og sa skulle det allerhelst veere
sadan, at | kun har to mal. Vi skulle gerne have Fandango og
svensk/norsk.» Agnete leser teksten hayt. «I ma gerne give
jer selv en stjerne, hvis | kan det, | evaluerer. Heenderne op pa
hovedet, hvis man har taget stilling til den: 'Jeg kender forskel-
lige genretraek'»

Isak har satt en stjerne et stykke ned i prgven, men Agnete ber
ham ga tilbake. «I ma tage stilling til, om | skal have en stjerne
eller ej. Har du forstaet, at man skriver et eventyr pa en made
og en opskrift pa en anden made, sa kan man give sig selv en
stjerne. Man ma ikke ga leengere frem i spagrgsmalene, end vi
har haft i undervisningen.»

«Jeg kan laese en tekst pa svensk hgjt. Kunne | det, sa giv jer selv
en stjerne», siger Agnete. «Det var det mange av jer, der godt
kunne. Se etter, har | evalueret salmer?» spar hun. Deretter spar
hun om elevene har evaluert forfatterskapslesing.

Agnete ber na barna ta stilling til «tegn pa leering» i engelsk.
Hun retter pa de av dem som gar for fort fram i evalueringen.
Noen barn har gitt seg selv en stjerne pa noe de enna ikke er
blitt undervist i. Det gar ikke.

Agnetes tidsmaler ringer. «I skal apne en ny fane. Og sa skal
| sege pa Benediktegardsskolen [skolen disse 3.-klassingene
tilhgrer, 0.a.] og sa skal | ind pa Elevintra [skolens eget intra-
nett]», sier hun ut i klassen. «l kan selv komme ind og finde jeres
skema - Lynlas!», sier hun heyt - «Lynlds» er kodeordet for at
na skal barna veere stille.
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Victoria logger seg inn pa Intra. Barna felger med pa sine egne
skjermer. Agnete viser barna ukeplanen, og sier at na kan alle
forsgke a logge inn igjen. De barna som har vaert gjennom Intra,
blir bedt om & ga til «<MatematikFessor».®

Agnete ber en av jentene komme fram, hun har evaluert mal
som elevene enna ikke har blitt undervist i. Hun blir bedt om
a slette disse. Barna hgrer pa musikk mens de arbeider med
«MatematikFessor.

Imens gjennomgar Agnete barnas evalueringer. De kalles
fram en etter en. Noen har svart pa sparsmal som ikke er gjen-
nomgatt i undervisningen enng, og de far beskjed om a fjerne
stjernene.

En litt stille gutt er i tvil om hvor mange ord han kan pa engelsk.
Han skal kunne navnet pa ti sorter frukt og grennsaker. Han tror
ikke at han kan det. Agnete ber ham ga hjem og lese seg opp:
«Jeg stiller de krav til dig, fordi jeg ved, at du kan. Du kan godt ga
hjem og leese op det.» Gutten ser fortsatt tvilradig ut. Flere barn
sier de foler seg usikre pa om de faktisk er i stand til a vurdere
hva de selv kan, mange blir i tvil om de kan mange nok ord slik
det forventes av dem, eller om de kan lese og forsta svensk.

«Jeg vil sparge dig, om du har glemt det, eller om du synes det
er svaerty, spar Agnete en av guttene. Hun kaller fram en annen
gutt. Han ma plukke av noen merker igjen fordi «vi ikke har
arbejdet med det endnu». En annen gutt kalles fram: «Har du
glemt det, eller er det, fordi du ikke synes, du kan det?» Agnete
ber ham finne malet pa datamaskinen. «Hvis du synes, du har
en forstaelse for det, sa giv dig selv en stjerne», sier Agnete. Han
kikker litt opp, sa ned i boken igjen. Han virker ikke helt sikker.

Det ser ut til at han ikke er alene om 4 tvile pa hvilke tegn pa
leering han kan gi seg selv en stjerne for, og i stedet lar han
veere a gjere noe. Andre gir seg selv «for gode» vurderinger, og
ma bli korrigert av Agnete.

I denne evalueringspraksisen anvender leereren evaluering
som en prosess. Leereren vurderer barnas vurderinger fort-
lopende, og bestemmer eneveldig i hvilken grad de har
utfort selvevalueringen «korrekt». Resultatet er at suk-
sesskriteriet for barna er at deres egenvurderinger faller
sammen med leererens vurderinger av dem. Det ma séledes
eksistere overensstemmelse mellom den indre og den ytre
vurderingen av barnets faglige kunnskaper. Barnet finner
svaret ved 4 ga inn i seg selv. Det finnes ingen oppslag pa
tavla eller sidemenn pa nabopultene som kan hjelpe barnet
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med & komme fram til et akseptabelt svar, og det finnes
ingen alternative veier til riktig svar. Svaret finnes i barnet.

Svarer barnet ikke i overensstemmelse med lererens
vurdering eller innenfor den rammen det er blitt undervist
i, risikerer barnet a bli korrigert og rettet pa. Dette gjelder
altsd ogsa om barnet viser at det besitter kunnskaper som
det enna ikke er blitt undervist i.

Avsluttende bemerkninger

Vi har de siste 25 arene sett en stadig sterkere vekt fra poli-
tisk hold pé at barn skal veiledes i hvordan de kan leere mer.
Den underforstétte forutsetningen er at den kompetente
samfunnsborger har et innebygd og inderlig onske om
a leere mer hele livet igjennom - vi snakker om livslang
leering - for pa den maten & styrke sin sakalte «kompetan-
semappe» (se f.eks. Europakommisjonen, 1994:49ff). Sett
i et slikt lys er den kompetente elev ansvarlig, selvstendig,
reflektert og i stadig utvikling, og har innsikt i egne styrker
og svakheter (Brinkmann, 2008; Pedersen, 2014).

Det forventes at eleven utvikler disse kompetansene ved
hjelp av blant annet systematiske evalueringer i skolen. Og
det begynner tidlig. Laeringsplattformer med poengsyste-
mer, tommel opp- og tommel ned-symboler, stjerner, og
etter hvert stadige oppfelgingsspersmal som skal fa barnet
til 4 ta stilling til om han eller hun har lert det eller det i
henhold til lererens intensjoner. Dette innebzrer at eleven
tvinges til hele tiden & ta stilling til seg selv - noe som kan
veere mer til skade enn til gagn for en del av barna. John
Benito Krejsler sier at for noen barn blir det a spille med
seg selv som innsats nar de skal delta i selvevaluerende ak-
tiviteter i undervisningen (Krejsler, 2004). Vi ber derfor
veere opptatt av hvilke opplevelser barna har, og hvilke
erfaringer de far, nar vi, forskere og leerere, anstrenger oss
for 4 skape god undervisning innenfor rammer som skal
dyktiggjore barna faglig.

NOTER

1 «Alternative framgangsmater» vil ikke ngdvendigvis si juks eller
fusk, fordi de aktuelle barna ikke bevisst gar inn for 4 jukse. De finner
imidlertid fram til svaret pa en annen mate enn den leereren forventer
og onsker. De har ikke svaret «i seg».

2 Etfagsom tar for seg natur, teknologi, livsbetingelse og levevilkar.

3 Meebook er «en metodefri leringsplatform til planlaegning, afvikling
og evaluering av din undervisning» (meebook.com)

4 «Forfatterskapslesing» vil si at barna leser flere tekster av samme
forfatter.

5 «MatematikFessor» er den digitale matematikkportalen til alle klas-
setrinn i dansk grunnskole.

BEDRE SKOLE nr. 1/2021 - 33. &rgang

LITTERATUR

ANDERSEN, P.0. (2011). Pedagogikken i evalueringssamfundet.
Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag.

BOURDIEU, P. & PASSERON, J.C. (2006). Reproduktionen - bidrag
til en teori om undervisningssystemet. Kobenhavn: Hans Reitzels
Forlag..

BRINKMANN, S. (2008). «Selvudvikling og kompetencer i konkur-
rencestaten» I: S. Brinkmann & P. Triantafillou (red.). Psykens
historie i Danmark. Frederiksberg: Samfundslitteratur.
EUROPAKOMMISJONEN. (1994). «Kompetence: begreb og fakta.»,
Europeisk tidsskrift for erhvervsuddannelse 1/94.

GRUMLOSE, S.P., KAAS, L.A. & BERG, M. (2020). Jeg md veere den
dummeste i klassen. Nar skolens born evaluerer sig selv. Roskilde:
Samfundslitteratur.

HEDEGAARD-SORENSEN, L. & GRUMLOSE, S.P. (2016). Lererfag-
lighed, inklusion og differentiering. Frederiksberg: Samfundslit-
teratur.

HOJHOLT, C. (2014). «Udvikling gennem deltagelse i fellesska-
ber» I: O. Low & E. Skibsted, Elevers lering og udvikling: — ogsd
i komplicerede leeringssituationer. Kobenhavn: Akademisk Forlag.
KOUSHOLT, K.B., KREJSLER, J.B. & NISSEN, M. (2019). At skulle
ville. Om motivationsarbejde og motivationens tilblivelse og effekter.
Frederiksberg: Samfundslitteratur.

KREJSLER, J.B. (2004). «Padagogiske spil med personligheden
som indsats» I: ].B. Krejsler (red.). Pedagogikken og kampen om
individet. Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag.

PEDERSEN, 0.K. (2014). «Konkurrencestaten og dens uddannel-
sespolitik — baggrund, intentioner og funktionsmader» I: K. Illeris
(red.). Leering i konkurrencestaten — kaplob eller beeredyktighed.
Frederiksberg: Samfundslitteratur.

Sine Penthin Grumlese er ph.d.
og lektor ved Institut for Peedagogud-
dannelse, Det Peedagogiske og Sam-
fundsfaglige Fakultet, Kgbenhavns
Professionshgjskole. Hun forsker isaer
pa samspillet mellom politikk rettet mot
barn og barns liv.

Lise Aagaard Kaas er lektor i
pedagogikk ved Institut for Leererud-
dannelse, Kgbenhavns Professionshgj-
skole. Hun forsker pa spersmal knyttet
til inkludering, marginalisering, sosial
sortering og skoleliv.

Mathias Sune Berg er ph.d..,
lektor og cand.scient. i humanistisk-
samfunnsvitenskapelig idrettsviten-
skap ved Institut for Leereruddannelse,
Kgbenhavns Professionshgjskole. Han
forsker pa barn og barneperspektiver i
skolen, samt kropp og lederskap.
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Samtalen

Det pedagogiske paradoks kan ikke lgses gjennom bruk av

digitale hjelpemidler, sparreskjemaer og gkt standardisering.
Lars Lavlies siste bok handler om relasjoner mellom voksne

og barn.

Jeg ble litt forvirret, fortalte en kollega
meg. Han hadde lest den siste boken
til Lars Lovlie, Politisering og pedago-
gisk motstand - veien til en barneori-
entert praksis. Dette er en relativt kort
bok, bare 150 sider, men med et mang-
slungent tema: en historisk gjennom
gang av de siste 30 ar i norsk skole,
pietismens pedagogiske prosjekt,
Rousseaus skrifter om barneoppdra-
gelse, samt et essay om betydningen
av samtalen mellom voksne og barn. I
forste omgang er det ikke lett & se sam-
menhengen mellom de ulike delene,
men det er en klar rod trad gjennom
hele boken. Alle delene handler om
forholdet mellom den voksne og bar-
net, eller pedagogikk, som man gjerne
kaller det nér det dreier seg om skole.

Vi har overlatt oppdragelsen

til markedet

Bokens forste essay er en 20 siders
polemisk gjennomgang av skolens
utvikling de siste 30 ér. Her beskri-
ver Lovlie hvordan ulike statsrdder
fra Hernes, Clemet og etterfolgerne,
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driver skolen i den samme retningen.
Det dreier seg om en utvikling der
leererne fravristes kontrollen over
undervisning og oppdragelse, blant
annet ved innfering av ulike former
for testing og andre kontrollsyste-
mer, inntil det hele matte en uventet
motstand som ga seg sitt mest kjente
utslag i den sékalte Malkenes-saken,
som endte med dpen konfrontasjon
mellom en lektor og skolesjefen i Oslo.
Lovlie legger ogsa vekt pa foreldrenes
stadig sterre engasjement mot atferds-
modifiserende programmer i skolen.

For Lars Lovlie ligger den kunn-
skapen skolen trenger, forst og fremst
hos foreldre og lerere. Problemet de
siste 30 drene er at man pa politisk
hold har veert opptatt av 4 bygge opp
et system som skal gjere undervisning
og oppdragelse bedre ved & standardi-
sere. Gjennom kartlegging stiller man
barna overfor skjemaer som ingen
egentlig passer til.

— De atferdsmodifiserende pro-
grammene er blitt en del av oppdra-
gelsen av norske barn. Vi har altsd

dre v
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overlatt oppdragelsen til markedet
gjennom disse programmene. For
var det leererne som sto for oppdrager-
rollen. Jeg mener at oppdragelsen ma
tilbake til lzererne. Hvis ikke leererne
kan gjor dette, far de ikke etterlevd sitt
mandat som er 4 undervise og oppdra
elevene til gagns mennesker. Tekno-
logien lgser ikke det pedagogiske
paradokset, sier Lovlie.
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Oppdragelse til frihet

gjennom tvang

Etter apningsessayet, som tar for
seg var nere historie her hjemme,
skifter temaet bratt til pietismen og
de Frankeske stiftelser i Halle, Tysk-
land, pé 1700-tallet. Her hadde man
satt seg fore 4 dekke menneskets liv
fra smabarnsalder til ungdomsalder,
i et system som ifelge Lovlie ikke var
sd helt ulikt vart eget.

— Jeg tenkte da jeg lagde boken at
jeg skulle binde sammen kapitlene i
storre grad, men sd bestemte jeg meg
for 4 ga i rette med min egen trang
til systematikk. Jeg onsket heller &
nerme meg virkeligheten fra for-
skjellige synsvinkler nér jeg tar for
meg grunnleggende problemstillinger
innenfor skolen, sier Lovlie.

Kapittelet om pietismen er lagt inn
for 4 belyse det pedagogiske paradoks,
som ifplge Lovlie beskrives godt gjen-
nom et sporsmal i Emmanuel Kants
Om pedagogikk: Hvordan kan man
oppdra til frihet gjennom tvang?

— Man kan si at dette andre essayet
er en detaljert fremstilling av hvordan
det pedagogiske paradokset konkret
kan utspille seg, sier han.

Lovlie onsket her a beskrive pi-
etismen som et eksempel pa hvordan
pedagogikken til alle tider ser ut til
alltid a falle tilbake i det pedagogiske
paradoks, uten at aktorene helt klarer
a se klart hva som skjer, og i enda min-
dre grad hvordan man skal klare 4 lase
dette paradokset.

Ifplge Lovlie onsket pietismen i
utgangspunktet & oppdra barna til
frihet, til selv 4 velge sin kristne tro.
Likevel endte man med 4 overvake
barna dag og natt og irettesette dem
for alle brudd pé regler.

— I boken gjor jeg det klart at det
som er skjedd i Oslo-skolen fra 2000,
gjentar dette paradokset. Ikke len-
ger med slag og spark, men na med
psykotekniske midler og atferdsmo-
difiserende programmer. Sporsmalet

Lars Laevlie mener vi har overlatt
oppdragelsen av barna til det frie
markedet, og at det er pa tide at vi gir
dette ansvaret tilbake til laererne.
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jeg stiller, er om dette paradokset er
innebygget i alle pedagogiske tiltak,
og om det gar an 4 komme ut av det,
sier Lovlie.

Rousseaus blinde felt

Nar Lars Lovlie sa gar videre i sine
undersgkelser i sitt neste essay, tar
han for seg Rousseau, en forfatter som
hos Lovlie bade skaper fascinasjon og
motvilje, kort sagt, et problematisk
kjeerlighetsforhold.

— Han er sa dypt engasjert i det
livet han lever, og pa samme tid s
ser, men det han gjor i sine litterere
verker, er utrolig skapende, sier han.

Lovlie nevner blant annet en dialog
Rousseau skriver mot slutten av sitt
forfatterskap, der han gar inn i en dia-
log med en tenkt leser som han prever
a overtale til 4 bli med pa sine egne
synspunkter, og tematiserer pa den
méten sin egen rolle i offentligheten.

Men til tross for sitt reflekterte syn
og sin tematisering av menneskets
indre liv, s mener Lovlie at Rousseau
svikter barnet, nar han skriver om
oppdragelsen i sin kjente bok Emile,
som er blitt sett som et grunnlag for
moderne barneoppdragelse.

— Fra et pedagogisk synspunkt
sa er det pafallende hvordan det
ligger innebygget en radikal svikt
i hans fembindsverk Emile. Det er
pafallende hvordan de to barna som
boken handler om, Emile og Sophie,
er fullstendig tause. For en som meg,
som er sa begeistret for Rousseaus
skrifter, er det interessant 4 se hvor
dette strander. Etter min mening er
problemet at Rousseau har et nert
forhold til barnet i seg selv, men han
klarer ikke a leve forholdet til barnet
der ute, sier Lovlie.

Dette viser seg ogsa i det Lavlie be-
skriver som «katastrofen» i Rousseaus
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liv, som besto i at han ikke tok seg av
sine egne barn. Familiens fem barn ble
ved fodselen satt bort pa barnehjem
uten navn eller fadselsdato.

— For meg har dette veert et stort
problem nar jeg leser Rousseau. Jeg
har valgt a ikke ta det opp. Jeg har bare
sagt til meg selv at jeg ma ga videre og
overlate til leseren 4 ha sine synspunk-
ter pa dette, sier Lovlie.

Er sd Rousseaus problem med a
forholde seg til barnet der ute, og ikke
bare til barnet i seg selv, et problem vi
ma forholde oss til ogsé i dag?

— Det er en problemstilling som kle-
ber ved skolen, men jeg ma legge til at
jeg er optimistisk nar det gjelder den
nye generasjonen av foreldre. Jeg ser at
de har en innsikt i hva barn trenger, en
innsikt i samtalens forutsetninger som
er ganske frapperende historisk sett.
Dette er en generasjon der fedrene er
bragt mye sterkere inn i det familicere.
Kunnskap om barn bli né formidlet i
tidsskrifter, aviser, ukemagasiner osv.
Det vi provde a fa til pa 70-tallet nar
det gjaldt & formidle kunnskap om
barn, er na kanskje i ferd med & reali-
seres i norske familier, sier han.

Relasjonen viser veien

til det indre

Kan skolen sa lose det pedagogiske pa-
radoks? Dette blir diskutert i bokens
siste essay.

Gjennom samtalen mener Lovlie
at vi i alle fall har en frihet til 4 holde
denne problemstillingen apen.

— Det indre livet er kompliserte
greier. Det er vart privatliv, hem-
meligheter, dremmer og skuffelser.
Sa elementert er det. Men det indre
liv er ogsa et sted for undring, glede,
opplevelser og personlige erfaringer.
Poenget mitt i det siste kapittelet er
at vi ikke ber begynne med det indre,

men med relasjonen til den andre. Det
er her spraket kommer inn. Det er
derfor jeg legger vekt pa Vilhelm von
Humbolt, som sier at spraket er sosi-
alt. Det indre kan du komme fram til
gjennom relasjonsanalyser, hvordan vi
bruker spraket nar vi snakker sammen
osv. Web-baserte undersgkelser og
skjema snakker ikke med barn, derfor
passer de ikke inn i oppdragelsen.

- Jeg misliker oppsummeringer

I bokens avslutning gjer Lovlie som
Rousseau. Han presenterer et fiktivt
intervju der han diskuterer boken man
akkurat holder pa 4 avslutte, med en
tenkt leser. «Leseren» kommer med
ulike forslag til tolkning, og Lovlie er
raus med tildelingen av ros nér han
mener hun har fatt med seg viktige po-
enger i boken. Det er lett 4 lese denne
avslutningen som en beskrivelse av
Lovlies eget indre, der bade Lovlie og
den tenkte leseren befinner seg. Men i
og med en avslutning som dette, gjor
han seg ikke skyldig i et aldri sa lite
overgrep mot den virkelige leseren?
Onsker han a ta kontroll over lesnin-
gen og tolkningen av sin egen bok?

Lovlie ler godt av denne pastanden
om at han kanskje har snublet i sine
egne bein, og later ikke til 4 ha behov
for 4 motsi dette, men forklarer at av-
slutningen er et resultat av at han rett
og slett sterkt misliker tradisjonelle
oppsummeringer.

— Det er noe av det kjedeligste jeg
kan tenke meg, sier han.

Og det slar meg at dette kanskje
har veert et hovedprinsipp for hvor-
dan denne boken er blitt. Den snart
83-arige forfatteren har rett og slett
bestemt seg for at han ikke lenger gid-
der a kjede seg nar han skriver boker.
Han vil ha det morsomt nar han skri-
ver. Lars Lovlie vil heller leke.
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Det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring kan se ut til a legge vekt pa den enkeltes
ansvar for a ta kloke valg. Slik risikerer man a formidle at hvis du ikke mestrer livet, sa har
du deg selv a takke. Samfunnets og fellesskapets rolle ma trekkes inn i starre grad.

Folkehelse og livsmestring er ett av tre tverrfaglige tema i
Overordna del - verdier og prinsipper for grunnoppleeringen
i den nye leereplanen, og lerere og skoleledere arbeider na
med & konkretisere hva dette innebeerer for skolens praksis.
Mye har vert skrevet og debattert rundt temaet, og det
er serlig «livsmestring» som har fitt oppmerksombhet i
fagmiljoet og i mediene. Det har nok vert lett 4 bli enige
om at barn og unge ber fi oppleve det 4 mestre livet, men
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det er ikke like enkelt 4 definere hva livsmestring faktisk
er, eller 4 beskrive hvordan det kan leres.

I denne artikkelen vil vi lofte frem begrensninger og
synliggjore dilemmaer knyttet til innforingen av folkehelse
og livsmestring som tverrfaglig tema i skolen, for vi peker
pa noen av mulighetene det tverrfaglige temaet gir med
hensyn til elevenes vekst og utvikling som mennesker.

BEDRE SKOLE nr. 1/2021 - 33. &rgang



Formuleringene i laereplanverket

La oss forst ta for oss leereplanen. I Overordnet del er
skolens formal og verdigrunnlag grundig beskrevet.
Overordnet del omhandler fundamentet for fagplanene.
Den peker pa hvorfor elevene skal leere det som star i kom-
petansemélene for de enkelte fag. Emneomradene for de
tre tverrfaglige temaene har lenge vert en del av skolens
danningsoppdrag, men i den nye leereplanen fremheves
de eksplisitt som tverrfaglige tema som skal prege skole-
hverdagen, og som skal aktualiseres i alle fag'. I Overordnet
del legges det vekt pa skolens oppgave med a gjore synlig
forbindelsen mellom fagene og «den virkelige verden»,
og det er nettopp denne forbindelsen de nye tverrfaglige
temaene skal bidra til 4 vise.

Temaene handler om elevenes liv i en stgrre sammen-
heng og det som pévirker livsbetingelsene deres. De tar
«utgangspunkt i aktuelle samfunnsutfordringer som krever
innsats fra enkeltmennesker og fellesskapet i lokalsamfun-
net, nasjonalt og globalt». Ved a belyse disse komplekse
sammenhengene kan skolen hjelpe elevene til bade a forsta
og forholde seg til disse livsbetingelsene.

Lereplanen er ogsa tydelig pa at det ikke er opp til den
enkelte 4 lose de store samfunnsutfordringene det er snakk
om. Det krever felles innsats pa samfunnsniva, lokalt, nasjo-
nalt og globalt. Til tross for dette er likevel individperspek-
tivet langt tydeligere fremhevet enn samfunnsperspektivet
i temaet folkehelse og livsmestring, sammenlignet med
de to andre tverrfaglige temaene i leereplanen. Tyngde-
punktet er plassert pa den enkeltes ansvar for & ta gode
valg, og samfunnets rolle vektlegges kun nar det gjelder &
legge til rette gode helsevalg hos den enkelte?. Ingen vil vel
argumentere mot at utdanning skal bidra til at elevene tar
kloke valg, bade med hensyn til sitt eget liv og fellesskapet.
Likevel mener vi det er pa sin plass a reflektere omkring
hva skolen, ssmmen med samfunnet ellers, formidler om
dette. Er det meningen at hovedbudskapet til elevene skal
veere at nar det handler om folkehelse og livsmestring, s&
er det forst og fremst opp til den enkelte a ta kloke valg?
Er underteksten at hvis det ikke gar deg bra, hvis du ikke
mestrer livet sa godt, sd har du deg selv a takke? Hva med
samfunnets rolle, og andre ytre omstendigheter som det
ikke er opp til den enkelte a ta ansvar for?

Individualisering og ansvarsfordeling

av mestringsmuligheter

I denne sammenhengen er det relevant & diskutere betyd-
ningen av den gkende individualiseringen samfunnet vart
preges av, det at oppmerksomheten i stadig storre grad
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rettes mot individet heller enn mot fellesskapet. Denne
trenden kan tilsynelatende gi storre frihet og handlingsrom
til den enkelte, men medferer samtidig en tildekking av
var faktiske avhengighet av andre. Det blir en stadig storre
risiko for at den enkelte far ansvar for problemer som
horer til pd systemniva, og et utbredt folkehelseproblem
er opplevelsen av ensomheten og utenforskap i mote med
livets vansker®.

En del av den samme trenden er forestillingen om at
det gode liv forst og fremst er knyttet til individuelle fer-
digheter. I den sammenheng er selve begrepet «livsmest-
ring» interessant. Det er et nyord, sprunget ut fra begrepet
«mestring». Mestring er et ord som er mye i bruk, ikke
minst i skolen, for  lofte fram enkeltes muligheter heller
enn begrensninger. Og det er ikke vanskelig & vaere enig i at
opplevelsen av mestring kan skape grobunn for videre inn-
sats og leering, og at skolen har et ansvar for at alle elevene
skal fa mulighet til 2 oppleve mestring i skolehverdagen. En
ting er 4 snakke om mestring pa spesifikke omrader, som
gangetabellen, rettskriving, svemming eller 4 forsta tekster
pa et fremmed sprak. Slike spesifikke mestringsopplevelser
er imidlertid vesensforskjellige fra en altomfattende mest-
ring av hele livet. For hva betyr det egentlig 4 mestre livet?
Hvem kan si hvordan et liv som er mestret bra, egentlig ser
ut? Hva kan vi enes om som felles referanse, og hva er opp
til den enkelte 4 definere som maél pé et liv som mestres?
Det er ogsa grunn til 4 stille spersmél ved forventningen til
teoretisk kunnskap og «folkeopplysning» som den mest
avgjorende faktoren for hvorvidt elevene tar ansvarlige valg
og mestrer sine liv. Hva med alle de irrasjonelle valgene
vi mennesker tar hver eneste dag pa tross av bedre viten?
Bunner de i manglende forstaelse eller kunnskap om hva
som har betydning for mestring av vart eget liv? Kanskje
kan det vere pa sin plass 4 pipeke at det ikke er noen
automatikk i at kunnskap om folkehelse og livsmestring
far konsekvenser for hvordan elevene lever sine liv. Ogsa
andre forhold pavirker elevens livsvalg, som for eksempel
relasjoner i familier og nermiljo, elevenes interesser, deres
sosiopkonomiske status og (skole)politiske prioriteringer.
Innferingen av livsmestring som tema i skolen bunner i
et (tverrpolitisk) enske fra de voksne om at det skal ga
ungdommen bra, at de skal bli robuste, at de skal handtere
eller bli kvitt ubehaget og problemene de matte mote. Det
kan derfor vaere nyttig for et profesjonsfellesskap a utforske
hvilke oppfatninger som er knyttet til malsetting med og
forventning til temaet. Er det slik 4 forsta at det egentlig er
«feil» at barn og unge opplever vansker med livsmestring
og med sin fysiske og psykiske helse? Er underteksten at
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om alt var som det skulle, sa ville ikke barn og unge streve
med livene sine? I sé fall er risikoen stor for & fa gjennom-
slag for innfering av «verktgy» og lgsninger som i beste
fall er for enkle og overfladiske til at de er til reell hjelp.

Det er for eksempel ikke enkelt a leere bort en trygg
identitet eller det 4 handtere folelser og relasjoner. Iden-
titeten formes i samspill med omgivelser, og handtering
av folelser og relasjoner er nert knyttet til rollemodellers
handtering av folelser og relasjoner. Dermed er det & leve i
et skolemiljg i 10-13 ar av barne- og ungdomsarene av stor
betydning for elevenes identitetsutvikling og folelseshand-
tering, i tillegg til erfaringer fra hjemmet og andre miljo
utenfor skolen. Derfor er det kanskje ogsé pa sin plass a
peke pa begrensningen i kunnskapsformidling, og heller
utforske nermere skolens muligheter for a legge til rette
for elevens utvikling og livsmestring.

Livsmestring og livssmerte

Hvorvidt temaet livsmestring virkelig kan bli til hjelp for
elvenes mestring av eget liv, henger sammen med hvor
realistisk leereren er i sine samtaler med elevene om livet
og betingelsene for var eksistens som mennesker. Mange
samtidsskildringer av vart vestlige, moderne samfunn peker
pé en generell tendens til 4 unnga ubehag og fortrenge livets
mer krevende sider*. Det 4 vaere positiv er ifelge psykologen
Susan David® blitt en ny form for moralsk korrekthet. Hun
hevder at dyrkingen av behagelige folelser og aversjonen
mot sakalte negative folelser forkludrer vart psykiske og
sosiale navigasjonssystem. Tendensen til a skjule «livs-
smerten» forsterkes av bade reklame og sosiale medier, som
med sine «glansbildeliv» uten rot i virkeligheten bidrar til
at fortellingen om det «normale» livet blir mer positiv enn
realitetene tilsier. Slike overdrevne positive forestillinger
om livet kan ogsa fa konsekvenser for vare forventninger til
livet og til var motstandsdyktighet i mate med vansker. Et
kjennetegn pa motstandsdyktighet, det vil si det som gjor
oss i stand til 4 tale vansker, er erkjennelsen av at livet ogsa
tidvis er vanskelig®. Det normale er altsa 4 oppleve perioder
med vansker og livssmerte. Motstandsdyktige mennesker
spor ikke «hvorfor meg», men heller «hvorfor skulle ikke
dette ramme meg?». Dette handler ikke om & forskjenne
lidelse og smerte, men om a ha realistiske forventninger til
var eksistens. Ofte er livet bade meningsfullt og smertefullt
samtidig! I var kultur mangler vi ord og begreper for denne
vanlige livserfaringen, og dermed far ikke den enkelte stotte
fra fellesskapets delte livsfortellinger. Dette kan gjore at til-
tak som er positivt ment, for eksempel i skolen, faktisk kan
virke mot sin hensikt. Heller enn oppleering i (urealistiske)
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teorier eller teknikker for & overvinne vanskeligheter, for
deretter 4 liksom kunne leve «det virkelige livet», trenger vi
primeert stotte og fellesskap til 4 tale livet slik det faktisk er.
Vi trenger et sprak for 8 kommunisere hvordan vi opplever
livskriser og nederlag, slik at nar disse rammer oss, s& kan
vi fole oss inkludert heller enn ekskludert fra fellesskapet.
For selv om vanskeligheter ikke er likt fordelt mellom men-
nesker, s rammes alle av ulike former for livskriser pa et
eller annet tidspunkt.

I boka «Smerte i var tid»” peker filosofen Arne Johan
Vetlesen pa fem grunnvilkar som kjennetegner mennes-
kelivet: avhengighet, sarbarhet, dedelighet, relasjoners
skjorhet og eksistensiell ensomhet. Disse grunnvilkarene
gjelder alle, de kan ikke velges bort, og ingen tiltak eller
selvhjelpsverktoy kan fjerne dem. Det er imidlertid in-
dividuelt hvordan vi forholder oss til disse livsvilkérene.
Skolens rolle kan vere 4 formidle disse livsbetingelsene og
hjelpe elevene til a realitetsorientere seg og til a forholde
seg til hvordan livet faktisk er. At elevene skal leere «a hand-
tere medgang og motgang», handler nettopp om 4 innse at
vilever under disse grunnvilkirene, og om 4 gjore elevene
oppmerksomme pa og respektfulle overfor vare grenser og
hjelpe dem til 4 fa realistiske forventninger til hva de kan
hape pa av frihet og uavhengighet, sa vel som prestasjoner.
Erkjennelse av disse grunnvilkarene kan hjelpe oss til 4 leve
sannere, til 4 slippe 4 forestille oss eller skamme oss over a
ikke veere perfekte eller suksessrike nok, men prove a leve
meningsfulle liv innenfor vare felles begrensninger.

Leereren som rollemodell i folelseshandtering

Skolehverdagen har betydning for utvikling av elevenes
selvbilde og identitet, og for deres opplevelse av mellom-
menneskelige relasjoner. Et trygt og inkluderende leerings-
miljo er derfor en sentral dimensjon av temaet folkehelse
og livsmestring. Et utviklende leeringsmilje stimulerer
elevenes nysgjerrighet og legger til rette for at elevene far
ny innsikt, og har samtidig stor takheyde for a gjore feil.
Lererne har stor pavirkningskraft overfor elevene gjen-
nom méten de kommuniserer og samhandler med dem pa.
Som rollemodell bidrar leereren til bade modellering og
normativ leering for elevene. Leereren kan gjennom ord og
handling formidle til elevene at det er normalt a komme til
kort og & mislykkes innimellom; at slike erfaringer legger
grunnlaget bade for mestring og utvikling. Gjennom & bli
talt og akseptert, ogsa nar de gjor feil, leerer elevene a tile
og akseptere seg selv og hverandre. Dette innebarer ogsa
a tale de sakalt negative folelsene nar de kommer. I stedet
for a forsoke 4 fa de negative folelsesuttrykkene til a4 ga
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over fortest mulig, kan leererens aksept for elevenes folelser
veere konstruktiv for elevenes utvikling. Ved at leererne viser
interesse for informasjonen folelsen inneholder, for elevens
subjektive opplevelse, kan eleven selv leere 4 utforske sin
egen opplevelse. Det er mange folelser som ikke er beha-
gelige 4 oppleve i gyeblikket, men som likevel er viktige
fordi de gir oss informasjon om hva vi opplever, og hva vi
trenger. Det er derfor sé viktig at elevene far erfare at det
ikke er feil 4 ha folelser som kan veere ubehagelige, men
heller leere seg & forsta signalene fra folelsene. Dette er en
sentral del av det a leere seg selv 4 kjenne i ulike situasjoner
og er hoyst relevant for elevens livsmestring og utvikling
som menneske.

Nar leereren er trygg nok til 4 vise sin sarbarhet, til 4 vise
at heller ikke en leerer alltid er vellykket og perfekt, formid-
ler hun gjennom sitt eksempel at livet ogsa handler om a
vage 4 mote bade det ukjente og det vanskelige. Leererens
evne og villighet til 4 se pé seg selv som rollemodell har
betydning for skolens arbeid med livsmestring. Vi mener
det er et stort potensial i kollegafellesskap som har bade
trygghet, interesse og mot nok til 4 utforske hvordan vi som
leerere virker pa elevene i ulike situasjoner. Er det en avstand
mellom slik jeg ensker & vere eller tror jeg er, og slik elevene
opplever meg? Dette handler ogsé om leererens selvinnsikt.

Om 3 legge vekt pa meningen i faget

Det 4 oppleve livsmestring handler ogsa om opplevelsen av
mening. Den overordnede leereplanen legger vekt pa hvor-
for elevene skal leere, og ser slik skolehverdagen i et storre
perspektiv enn resultatene pa vitnemalet. Det 4 se de tre
tverrfaglige temaene i ssammenheng kan bidra nettopp til at
oppmerksomheten flyttes fra den enkelte elev til fellesska-
pet og til livsutfordringer vi deler med andre. At demokrati
og medborgerskap har neer sammenheng med (folkehelse
og) livsmestring, har uroen i USA rundt presidentvalget i
2020 vist med stor tydelighet. Den enkeltes ferdigheter eller
«verktoy» er pa ingen mate tilstrekkelig for 4 mestre eget
liv. Vi er avhengige av i fellesskap & bygge samfunnsstruktu-
rer som ivaretar oss, og det fordrer innsikt i egne og andres
folelser. I minst like stor grad har beerekraftig utvikling a
gjore med barn og unges livsmestring, fordi det omhandler
deres fremtidige livsvilkar. Et globalt ungdomsengasjement
om klimaendring og naturtap initiert av skolestreiken til
16 ar gamle Greta Thunberg er et godt eksempel pa hvor
tett de tre tverrfaglige temaene henger sammen. Ved at
leerere bruker fortellinger fra dagsaktuelle hendelser og
problemstillinger til 4 synliggjore storre sammenhenger,
kan elevene oppleve en dypere mening i leerestoffet. Slike
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opplevelser kan stimulere engasjementet deres for 4 lere,
utforske og veere med & forme den verden de lever i. Og
kanskje bidrar nettopp dette mer enn noe annet til bade
folkehelse og livsmestring.

NOTER

1 De tre tverrfaglige temaene er 1) folkehelse og livsmestring, 2) demo-
krati og medborgerskap og 3) beerekraftig utvikling.

2 Formuleringen i leereplanen er som folger:
«Folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema i skolen skal gi elev-
ene kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som
gir muligheter til 4 ta ansvarlige livsvalg. I barne- og ungdomsarene
er utvikling av et positivt selvbilde og en trygg identitet serlig avgjo-
rende.
Et samfunn som legger til rette for gode helsevalg hos den enkelte, har
stor betydning for folkehelsen. Livsmestring dreier seg om 4 kunne
forsta og & kunne pavirke faktorer som har betydning for mestring av
eget liv. Temaet skal bidra til at elevene leerer 4 handtere medgang og
motgang, og personlige og praktiske utfordringer pa en best mulig
mate.»

3 Sef.eks. disse bokene:
Hari, J. (2019). Frakoblet: de egentlige drsakene til depresjon — og de
overraskende losningene. Bazar.
Stalsberg, L. (2019). Det er nok na: hvordan nyliberalismen odelegger
mennesker og natur. Forlaget Manifest.

4 Se f.eks. Ehrenreich, B. (2010). Smile or die: How positive thinking
fooled America and the world. Granta, eller
Quinlan, D.M., & Hone, L.C. (2020). The Educators’ Guide to Whole-
school Wellbeing: A Practical Guide to Getting Started, Best-practice
Process and Effective Implementation. Routledge.

5 David, S. (2017). Emotional agility: Get unstuck, embrace change, and
thrive in work and life. Penguin.

6 Se Lucy Hones TED-talk: 3 secrets of resilient people. https://www.
ted.com/talks/lucy_hone_3_secrets_of_resilient_people

7 Vetlesen, A. J. (2020). Smerte i vir tid. Dinamo
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23



)>) TEMA: TEKNOLOGI OG LARING

rogrammering

22> Av Havar Eidslott

Om du er leerer i matematikk, naturfag, kunst og handverk
eller musikk, ma du fra og med dette skoleéret forholde
deg til leeringsmal som dreier seg om programmering. Det
er spennende, men kan ogsa vere skremmende. Kanskje
du synes det er utfordrende nok med normal bruk av da-
tamaskiner og leeringsbrett. Kanskje du bekymrer deg for
hvordan du skal komme i gang, og hvordan du skal kunne
leere elevene noe du selv ikke kan. Om du har det slik, har
jeg fem rad til deg:

1. Start enkelt

For 4 jobbe med programmering i skolen behever du ikke
a videreutdanne deg til 4 bli programmerer. Du skal heller
ikke utdanne elevene til ferdig oppleerte programmerere.
Om du ser pé kurstilbud, beker og diverse sterke meninger
pé nettet, kan det virke som om du ma lere deg program-
meringsspraket Python. Det mé du heller ikke.

Det du ma, er 4 innstille deg pa & veere minst like lere-
villig, nysgjerrig, eksperimenterende og utholdende som
det du forventer at elevene dine skal vere. I klasserommet
ma du forberede deg pa & leere sammen med elevene, lytte
til elevene som kan noe fra for, veere apen for et virvar av
forskjellige losninger pa det samme problemet og ikke
minst feile mye.

Pa tross av diverse programmeringskurs pa ettermid-
dagstid, valgfag i programmering pa ungdomsskolen og den
arlige begivenheten Kodetimen som mange skoler deltar pa,
sa vil dette vere nytt for bade deg og de fleste av elevene.
Nokkelen til suksess vil vaere 4 starte enkelt.
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Programmering er na blitt noe alle elever
skal lzere. Et vesentlig moment er a legge
terskelen sa lavt at verken elevene eller
laereren selv mister motet. Det er ikke sa
vanskelig som man skulle tro.

Ll Moty

Som VGS elev er jeg redd for hvordan dette
kommer til & se ut i klassen. Prevde Arduino i
fior og har aldri sett mer de-motiverte og

forvirrede klassekamerater &2

Svar O

Starter man for vanskelig, kan det veere frustrerende der
og da, men et darlig forsteinntrykk kan ogsa edelegge
elevenes motivasjon for alt som har med programmering
agjore.

8 min

Liker

Dette er det forste skolearet med programmering pa 1.—9.
trinn. Legg derfor lista lavt, bade for deg selv og elevene.
Malene i leereplanen er épne og kan néds pa mange forskjel-
lige mater, fra enkle til avanserte. I matematikk ma pro-
grammering ikke bli et forvirrende tilskudd som kommer i
tillegg til alt det andre. La det bli et spennende og morsomt
element som bidrar til temaene dere jobber med.

Start gjerne uten datamaskin og laeringsbrett, prov et
programmeringsspill fra code.org eller gjennomfer et av
forslagene under Ideer pa scratch.mit.edu. Ta for eksempel
en titt pa oppgaven fra code.org hvor du skal hjelpe Elsa fra
Frost med a lage monster (bit.ly/kodefrost). Her leerer du 4
komme i gang med klossebasert programmering, du lager
intrikate monstre med geometriske figurer, du kan snakke
om vinkler og grader og diskutere forskjellige losninger.
Et tilsynelatende enkelt programmeringsspill kan danne
utgangspunkt for mye leering.

Det finnes utallige ressurser a ta utgangspunkt i for 4
komme i gang med programmering. Etter hvert vil ogsa
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Samme type spill programmert

i Python og i Scratch. Scratch gir
elevene en visuell fremstilling av
programmeringen.

forlagene komme med forslag til
oppgaver. Siden dette er nytt ogsd
for dem, vil nok oppgavene sprike i
vanskelighetsgrad. Legg ogsa merke
til oppgavene som krever at elevene
tar i bruk Python. De kan vere fine,
men ikke for nybegynnere. Bruk hel-
ler klosser.

2. Bruk klosseprogrammering

Du har hovedsakelig to veierd gd ndr | &~ oo

du skal programmere digitalt: den
tekstbaserte programmeringsmeto-
den og den klossebaserte. Tekstbasert
programmering er nok det de fleste tenker pa som «ekte
programmering», og nar du ser deg rundt pa nettet og pa
videreutdanningstilbudene, er det gjerne Python som blir
nevnt. Python er et tekstbasert programmeringssprak som
er relativt enkelt 8 komme i gang med, men som garantert
vil fore til mengder med frustrasjon om det er der du be-
gynner sammen med elevene.

Datamaskinene er nadelgse nar det kommer til feil i
koden, og dette gjelder spesielt for tekstbasert program-
mering. Her kan et manglende komma eller parentestegn
fore til at programmet krasjer. I tillegg gir tekstbasert pro-
grammering gjerne et resultat uten de helt store visuelle
inntrykkene. For 4 si det rett ut: Tekstbasert programme-
ring vil for mange elever vere bade vanskelig og kjedelig 4
sette seg inn i. Heldigvis finnes det et alternativ.

Dette alternativet er koding med klosser, ogsa kalt
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blokker. Med klosser blir programmering mer som et
puslespill av ferdigskrevne kodesnutter. Det er enkelt 4
komme i gang, det er visuelt, det er lett & eksperimentere,
og programmene krasjer ikke hvis du gjer noe feil. Faktisk
kan du na alle ordinere fags programmeringsmal i de nye
leereplanene uten 4 benytte tekstbasert kode som Python.

Ved 4 bruke klosser vil elevene oppleve mestring allerede
i farste programmeringstime. De vil kunne eksperimentere
med koden uten & matte vite hva de skal skrive, passe pa
apostrofer og kommaer eller lete opp krollparentesen pa
tastaturet. Det eneste de behover 4 gjore, er 4 sette sammen
klossene og teste hva som skjer. De fleste klossebaserte
programmeringssprak gir en umiddelbar visuell tilbake-
melding om hva koden gjar, og om elevene gjor noe feil,
sa vil de se feilen utspille seg pa skjermen — i stedet for at
det hele stopper opp i form av en feilmelding.
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TEMA: TEKNOLOGI OG LAERING >»)

Men ber ikke elevene leere seg ett sprak skikkelig godt?
Og bor de ikke leere seg «ekte» tekstbasert programme-
ring? Nei. Vi skal som sagt ikke utdanne ferdig utlerte
programmerere. Vi skal gi elevene en forstaelse av hvordan
programmering fungerer, og trening i algoritmisk tenkning
som metode. Vi skal fa med oss alle, ogsa de som strever
med matematikk eller har storre interesse for andre fag
enn realfag. Det far vi fint til ved a jobbe med klossebasert
programmering. Samtidig ma du som lerer veere klar for a
slippe elevene fri. De som gnsker det, mé fa anledning til
4 avansere i vanskelighetsgrad.

Et program i Scratch som simulerer en terning.

Det som var Senter for IKT i utdanningen, skrev i 2016 at
«Dersom elevene ‘nar taket’ i det verktoyet som brukes
(for eksempel et lavterskel-verktey for visuell program-
mering), kan de ganske enkelt bytte til andre verktoy og
andre programmeringsspréak som gir stgrre utfordringer
og muliggjer mer avansert programmering.» Kanskje vil
vi na et slikt niva for de fleste elevene om noen ar, men
forelppig vil klossebasert programmering vaere den beste
fremgangsmaten.

Det er selvsagt ikke noe poeng i 4 holde elever tilbake
dersom de gnsker & bevege seg fra visuell klossebasert
programmering, men det har heller ikke noe for seg a
leere elevene bare ett bestemt programmeringssprak. Det
a kjenne til de grunnleggende konseptene, kunne bruke
algoritmisk tenkning, veere fleksibel mellom de mange
forskjellige programmeringsalternativene og forsta hvorfor
koden fungerer mé vere malsettingen.

3. Programmer i alle fag og fa koden ut i fysisk form
Matematikk, naturfag, musikk og kunst og handverk er
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fag der man har lagt inn konkrete mal som handler om
programmering. Men det er fullt mulig a bruke program-
mering i alle fag. Fagfornyelsen vektlegger tverrfaglighet,
og programmering kan veere en god mulighet til 4 oppna
nettopp det. Ved 4 kombinere mal fra flere fag, lase ekte
problemer og gjore programmering til noe praktisk kan
motivasjonen gke hos elevene som i utgangspunktet har
storre interesse for andre fag enn realfag.

Elevene kan programmerere en interaktiv fortelling pa
norsk eller engelsk, bygge roboter som lgser reelle eller
konstruerte problemer, kode skrittellere til bruk i kroppse-
ving eller lage en kalkulator som kan konvertere mellom
maleenheter til bruk i mat og helse. Finn sma problemer
eller utfordringer som kan lgses ved a4 programmere. Slik
hyppig bruk av programmering i korte seanser kan lenne
seg fremfor store og kompliserte prosjekter.

Utstyr til 4 programmere med finnes i alle prisklasser og
varianter. Micro:bit er kanskje den mest kjente gjenstan-
den til bruk i skolen, og vil gjennom prosjektet Superbit
bli gratis delt ut til alle grunnskoler i Norge. Ta utstyret
i bruk sammen med elevene, prov dere pa eksemplene
som folger med, og bli kjent hvordan utstyret fungerer. Pa
nettet finnes det tusenvis av prosjekter dere kan bruke som
inspirasjon. Og det beste av alt: Micro:biten kan program-
meres bade med klosser og tekst.

4. Programmering handler om

mer enn & skrive kode

Kanskje vi ved 4 programmere i skolen lykkes med a fa flere
interessert i 4 bli programme-
re etter endt skolegang.

I en digitalisert verden
er det et stort behov for
et mangfold blant pro-
grammererne. Men uan-
sett ma det elevene lerer,
ha verdi ogsé for dem som
ikke gnsker & spesialisere

seg innenfor emnet. Det
kan man oppna ved ikke
kun 4 legge vekt pa 4 leere
elevene 4 skrive koder inn
i datamaskinen.
Programmering i skolen  gp snekret boks
med et programmert
resirkuleringsspill:
naturfag, kunst og
handverk, samfunnsfag og
programmering i ett.

ma handle om & gi elevene
okt digital kompetanse, et
innblikk i hvordan data-
maskinene som omgir oss,
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Den algoritmiske tenkeren

Nokkelbegrep
Logikk Y
Analysere og fo?utse o % l
Algoritmer
Regler og stgg-for-steg 9

Dekomposisjon e

Bryte ned i mindre deler

Mgnstre
Finne og bruke likheter

Abstraksjon 6

Fjerne ungdvendige detaljer

Evaluering
Gjgre vurderinger

fungerer, og ovelse i problemlgsningsmetoden algoritmisk
tenkning. Selve kodingen er en del av denne pakken, men
langt viktigere er det a fa elevene til 4 veere kreative, sam-
arbeide og kunne analysere problemer og bryte de ned i
mindre biter, eksperimentere, feile og prove pa nytt.

Bade elevene som ender opp som programmere, og alle
andre ma ha kunnskap om de problematiske og etiske side-
ne ved 4 leve i et gjennomfort digitalt samfunn. Algoritmer
finnes overalt, i banken, i butikken, pa sosiale medier og i
staten. Vi mé derfor utdanne elever som vet hvordan dette
samfunnet fungerer, og som kan ta gode valg til samfunnets
beste. Overordnet del beskriver det best:

Teknologi har betydelig innvirkning pa menneske, miljo
og samfunn. Teknologisk kompetanse og kunnskap om
sammenhengene mellom teknologi og de sosiale, okono-
miske og miljomessige sidene ved berekraftig utvikling
star derfor sentralt i dette temaet. Teknologiutvikling kan
bidra til 4 lese problemer, men kan ogsa skape nye. Kunn-
skap om teknologi inneberer en forstaelse av hvilke di-
lemmaer som kan oppsta ved bruk av teknologi, og hvor-
dan disse kan handteres.

Dette er kompetanse elevene skal utvikle gjennom hele

skolelgpet, men er viktig & ha med seg nar skolen skal plan-
legge for arbeidet med programmering i skolen.
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// Samarbeide

Dele og jobbe sammen

Udir beskriver den algoritmiske tenkeren slik. Det 8 mestre
denne metoden er viktigere enn det a kunne et bestemt
programmeringssprak.

5. Ha det goy

Helt til slutt: Programmering skal veere morsomt. Legg
lista lavt, fa alle med, og slipp elevene fri om de onsker
storre utfordringer.

LITTERATUR

ALGORITMISK TENKNING: <https://www.udir.no/kvalitet-og-
kompetanse/profesjonsfaglig-digital-kompetanse/algoritmisk-
tenkning/>

CODE.ORG: <https://code.org/>

MICRO:BIT: <https://microbit.org/>

OVERORDNET DEL — 2.5.3 BEREKRAFTIG UTVIKLING: <https://
www.udir.no/lk20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-
og-danning/tverrfaglige-temaer/2.5.3-barekraftig-utvikling/>
SCRATCH: <https://scratch.mit.edu/>

SUPERBIT: <https://www.superbit.no/>

2)) Havar Eidslott er lektor med en
mastergrad i pedagogisk bruk av IKT.
Han har jobbet 14 ar i Osloskolen og er
na digital veileder og leerer pa Vollebekk
skole.
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TEMA: TEKNOLOGI OG LAERING

rogrammering
1 praksis

22 Av Pal-Erik Eidsvig

Gjennom praktiske gvelser i programmering vil elevene kunne erfare skaperglede og

utforskertrang - samtidig som laereplanens mal om tverrfaglighet kan bli en realitet.

Etter innferingen av fagfornyelsen har programmering blitt
en del av lereplanmalene i flere fag. I leereplanen (overord-
net del) star det ogsa at skolene skal legge til rette for leering
innen tverrfaglige temaer. Jeg onsker derfor i denne artik-
kelen a gi noen eksempler pa hvordan en kan kombinere
programmering og tverrfaglighet. Eksemplene omfatter
temaer hvor programmering kan innga som en naturlig del,
og vil forhapentligvis initiere ideer hos leseren til flere te-
maer der programmering kan integreres i undervisningen.
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Selv om det er matematikkfaget som har fatt hovedan-
svar for programmeringen, kan flere benytte programme-
ring i sitt fag og slik skape nysgjerrighet og undring. Der-
som en ikke har programmert for, er nok det mest naturlige
a starte opp med blokkprogrammering. Nar en har kommet
et lite stykke pa vei, kan en starte opp med programmering
i Python', som er et tekstbasert sprak. Jeg vil lenger nede
i artikkelen sammenlikne Scratch? og Python og se pa for-
skjellen i syntaks mellom de to programsprakene.
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micro:bit
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En micro:bit er en liten programmerbar enhet som kan
programmeres og kan drives av USB-tilkoblingen eller
en egen batteripakke. Programmeringen kan gjores i en
simulator som er gratis a bruke. Det ferdige programmet
kan kjores i simulatoren og kan ogsa lastes ned fysisk pa
micro:biten via USB-tilkoblingen eller til nettbrettet via
bluetooth. Tilgang til simulatoren og andre ressurser fin-
ner du pé nettstedet microbit.org. Noen av de viktigste
funksjonene til micro:biten er

display med 25 LED-lys i en matrise pa 5*5

fem porter for sensorer og servoer

kompass

akselerometer

radiosender og mottaker som kan knytte seg til flere

micro:biter

bluetooth

temperatursensor

Scratch og micro:bit
Blokkprogrammering i Scratch kan gi elevene mange
muligheter til & lere grunnleggende programmering.
Programmet kan enkelt lastes ned eller kjores online pa
de aller fleste digitale enheter, noe som kan bidra til en
brukervennlig tilnserming til programmering. Siden spraket
er visuelt, kan det hjelpe elevene pa en annen mate enn ren
tekstprogrammering. En bygger opp programmet ved hjelp
av ferdigprogrammerte blokker omtrent pa samme mate
som en setter sammen legoklosser. Nér de ulike ferdigpro-
grammerte blokkene er satt sammen, utferes handlingen.
Programmet gir rom for at elevene kan veere skapende,
kreative og utforskende. Eksempler pa hva programmene
kan gjore, er: styre en Lego-robot, utfore matematiske be-
regninger, visualisere ulike problemstillinger ved hjelp av
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grafikk med mer. Dette er leeringsprosesser som er i trad
med den overordnede delen i lereplanen, der det legges vekt
pé skaperglede, engasjement og utforskertrang (Udir, 2020).

Nar en skal programmere mikroprosessoren micro:bit,
gjores det enklest ved hjelp av ferdigprogrammerte blokker.
En kan ogsa gjore det ved hjelp av JavaScript eller Python,
men for de aller flest praktiske tilfeller holder det 4 sette
sammen blokker. I likhet med Scratch er det relativt enkelt
a «stable» sammen et program. Utfordringen kan av og til
veere 4 finne de ulike blokkene en leter etter. I utgangspunk-
tet er det ikke sé lett & se det visuelle av programmet siden
en har kun en matrise som bestar av 25 LED-lamper, men
derimot kan en lettere lage sma programmer som lar seg
bruke i praktiske ssmmenhenger. Det finnes en del ekstra
utstyr, for eksempel servomotorer, som gjor at micro:biten
kan styre bevegelser som igjen kan inngé i ulike prosjekter.

Tverrfaglighet med micro:bit

Jeg skal i det folgende gi noen eksempler pa hvordan bruk
av micro:bit kan bidra til malet om tverrfaglig arbeid slik det
kommer til uttrykk i de ulike delene av leereplanen. Ilerepla-
nen for naturfag for 4. trinn star folgende mal: «utforske, lage
og programmere teknologiske systemer som bestér av deler
som virker sammen», og «utforske observerbare storrelser
som fart og temperatur og knytte dem til energi». Videre stir
det for 7. trinn: «utforske, lage og programmere teknolo-
giske systemer som bestar av deler som virker ssmmen», og
for 10. trinn: «utforske, forsta og lage teknologiske systemer
som bestar av en sender og en mottaker».

Eksempel: skritteller med muligheter for utvidelse

De aller fleste mobiler har i dag innebygget helseapper som
regner ut gjennomsnittsfarten ved for eksempel laping.
For 4 fa elevene til 4 lage sin egen versjon av slike apper,
tar jeg utgangspunkt i folgende program som beregner

avstanden etter et bestemt antall steg. Vi setter ssmmen
folgende blokker:

s reiot QD)

wis tall Antall seter =
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set Antall meter ¥ to steg ¥ lﬁ°
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Blokkene til venstre i figuren gir beskjed til micro:biten
som har et innebygd akselerometer, at nar den ristes, sa
oker variabelen steg med 1. Jeg lager meg variabelen som
jeg kaller Antall meter. Nar micro:biten ristes, registrerer
akselerometeret bevegelsen, og antall skritt ekes med 1. For
a bestemme tilbakelagt strekning ma steglengden tilpasses
brukeren. Dersom steglengden for eksempel til en ungdom
er 0,6 meter, multipliserer vi antall steg med 0,6. Her kan
en prove seg frem individuelt. Ved at vi bestemmer at nar
knapp A trykkes, skal antall meter vises pa skjermen, har vi
laget en avstandsméler. Med dette som utgangspunkt kan
néd programmet vart utvides. Ved at elevene gis mulighet
til & utforske, kan de né utvide programmet. Utvidingen
kan for eksempel veere:

beregne energien brukt pa tilbakelagt strekning ved at
de henter inn data for energiforbruk ved for eksempel
rolig gange eller loping

beregne gjennomsnittsfarten pa turen ved a lage en
tidtakerfunksjon og hente inn de nedvendige blok-
kene som beregner tilbakelagt strekning dividert med
tiden

Eksempel: bruk av temperaturmaleren

Siden micro:bit har innebygd temperaturmaler, kan den
brukes pa flere mater. I forste del av eksempelet lager vi
en variabel som heter temperatur. Laster vi denne ned i
programmet vart, vil temperaturen vises kontinuerlig.

nar knapp A * trykkes

set Temperatur + to temperatur (°C)

vis tall temperatur (°C)

Vart program kan nd vaere med pa a illustrere drivhusef-
fekten. Dersom vi legger var micro:bit inni en gjennom-
siktig plastpose med en gledelampe over, vil micro:biten
registrere at temperaturen gker. En utvidelse kan na veere
at vi legger var micro:bit oppa ulike underlag inne i posen.
For eksempel et sort ark, aluminiumsfolie og si videre.
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Elevene kan né forske pa hvilket underlag som gir den
storste oppvarmingen. Mulige utvidelser:
koble opp to micro:biter som kommuniserer fra ulike
omgivelser hvor temperaturkurvene blir opptegnet
bygge smé hus i ulikt materiale og se pa ulik isolasjons-
evne
overvake om temperaturen i et rom ligger innenfor et
bestemt omrade, hvis ikke, utlgses en alarm

Eksempel: bruk av lysmaleren

Pa flere og flere veistrekninger rundt omkring blir gamle
gatelys erstattet med LED-belysning, noe som vil redusere
energibruken. I flere og flere hjem blir den klassiske glade-
peren faset ut til fordel for LED-lys. I samfunnet finnes det
flere elektriske installasjoner som tennes nir merket faller
pa. Jeg skal i dette eksempelet se pa hvordan vi kan utnytte
var micro:bit til en utforskende elevaktivitet.

gjenta for alltid

ellers

skriv digital til PO + verdi o

®

Den bla blokken gjor at programmet vart kjorer hele tiden.
Den gronne blokken gjor at dersom lysnivaet er hgyere enn
140, slukkes dioden. Nar lysnivaet er lavere enn 140, tennes
dioden. Forslag til videre utforsking:
Koble micro:bit til en bil, for eksempel Bee-Bot?,
Blue-Bot* eller liknende. Lag en tunnel som bilen
kjorer inn i. Nar det blir morkt, slar lyset seg pa.
Utvid programmet ved & koble pa flere dioder.
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Eksempel: fuktmaler

nar knapp A v trykkes

Vart relativt korte program kan veere utgangspunkt for a
male hvor fuktig jorden i potteplanten er. Programmet
maler spenningen mellom stiftene i plantejorden og gir
oss en verdi i displayet. Mulige utvidelser:

Lag et program som gir alarm dersom jorden i potte-
planten blir for torr. Elevene kan na lage et enkelt
vanningssystem ved hjelp av servomotorer.

Mal om ferskvann leder strom bedre enn saltvann.
Ta med micro:bit for 4 male fukt i grener pa treer om
varen nar vaesketransporten er stor.

Forslag til flere aktiviteter
Lag et kompass som viser himmelretningen med vare
LED-lamper.
Lag spillet stein, saks, papir. Nér var micro:bit ristes,
vises grafikk av for eksempel en saks.
Lag et spill som fanger en «fallende prikk».

Scratch og Python

Bade Scratch og Python gir store muligheter for & kunne
tegne opp geometriske figurer, lage monster, gjore mate-
matiske beregninger, gjennomfore tverrfaglige prosjekter
og sa videre. Dette gjor at elevene for eksempel kan lage
sine egne treningsdatabaser innenfor et vidt spekter av om-
rader. Det & kunne lage sine egne programmer vil gjore at
elevene far et eierforhold til problemstillinger og lesninger.
Nar en jobber med Python, krever det mer neyaktighet
av brukeren enn for eksempel bruk av Scratch. Dersom
ikke tegnsettingen er riktig, vil ikke programmet kunne
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vis tall les analogverdi fra PO =

kjores, mens i Scratch er dette og mye annet forhandspro-
grammert i blokkene. Det er derfor sveert gunstig a bruke
dette programmet pa barnetrinnet og et lite stykke inn i
ungdomstrinnet.

Disse programmene er sa ulike at det kan bli noe skt &
sette dem opp mot hverandre, men hvis jeg skal trekke frem
noe, sa kan det vere at feilmeldingene kan vere mer kre-
vende a tolke i Python enn de man far i Scratch. Python gir
pa sin side en bedre oversikt, ettersom blokkene i Scratch
krever mye plass.

For den som vil bli flinkere 4 programmere, kan det nok
veere en fordel a leere seg Python, ettersom dette gir storre
fleksibilitet med hensyn til hva en kan programmere. Man
vil dessuten lettere kunne dra nytte av erfaringene man far
her, nir man senere skal bruke andre tekstbaserte program-
meringssprak.

Jeg vili de to neste eksemplene vise hvordan de to pro-
grammene kan se ut innen et tema i geometrien. Jeg har
brukt adressen www.trinket.io for a skrive programmet
i Python. Dette er et hensiktsmessig sted a starte blant
annet fordi en ikke trenger 4 tenke pa hvilke programmer
en trenger for & kjore sitt Python-program.

Eksempel: arealberegning

Begge de programmene som skal vises her, har som formal
aregne ut arealet av et rektangel. Brukeren blir bedt om 4
taste inn lengden og bredden. Programmet skal sé skrive
ut hva arealet blir med de gitte opplysningene.
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Scratch

Python

= o pririnket™ » fun + 7 Modules
\: > mainpy
1 Lengde=fleat{input(~Hva er lengoen til rektangelsti™)
3 2  Bredde=float{input(“Hva ¢r bredden til rektangelet?” )
i aAreal=Lengde”bredds
/ 4 print{"drealet er”, Areal)

Resultat

Powered by CPtrinket
Hva er lengden Lil rektangelet?

Som en ser av programmene over, er Scratch-programmet
storre i fysisk omfang. Jeg har satt piler mellom de delene
i programmet som utferer det samme. Jeg har selv laget
variabelnavnene Lengde og Bredde.

Eksempel: tegning av geometriske figurer

I dette eksempelet har jeg laget to forskjellige programmer i
Scratch og Python (se figur neste side). Det forste program-
met, uten lokke, tegner opp en reguleer trekant. Vi tegner
opp en linje som er 50 piksler lang, sa dreier vi 120 grader
for deretter 4 gjenta denne prosedyren tre ganger. I vart
Python-program henter vi forst inn tegnebiblioteket ved &
skrive import turtle. De to andre programmene med lokke
gir oss mulighet for & velge hvor mange kanter vi onsker
a fa tegnet opp. Grunnen til at vi bruker en lgkke, er for a
slippe 4 skrive den samme koden flere ganger.
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Jeg har her lagt inn hvor mange kanter en ensker a fa
tegnet opp. Snuvinkelen bestemmes da ved at vi fordeler
360 grader med hvor mange linjer vi gnsker a fa tegnet
opp. Lekken i Scratch er kanskje lettere 4 lese enn lokken
i Python, men det vil ta deg relativt kort tid 4 sette deg inn
hvordan range-funksjonen fungerer.

Da er det bare a sette i gang!

Jeg har i denne artikkelen tatt for meg noen temaer som
det kan veere fint 4 starte opp med, hvor programmering
kan innga som en naturlig del i faget. Hvis du ikke har
programmert tidligere, hiper jeg at programmene vil gi
deg motivasjon til & prove det ut. Dersom du allerede har
erfaring med programmering, haper jeg du kan dra nytte
av hvordan du kan tenke ut nye prosjekter hvor program-
mering inngar som en naturlig del.
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m P Run

Program uten lokke

< > mainpy

1 import turtle
> 7 rturtle.forward(5a)
— 3 turtle.right{128)
—p 4 turtle.forward(58)
5  tuwrtle.right{128)
B turtle.forward(58)
7 turtle.right{128)

Program med lokke

\E)triﬁket> - Eun

€ > mainpy
1 import turtle

3~ for 1 in range{kanter):

> turtle. forward(53)

turtle.right({360/kanter)

Resultat

NOTER

1 Kankjores i en Python-editor (trinket) som lar deg programmere direkte
inettleseren. Programmet er gratis & bruke. https://www.trinket.io

2 Scratch er et gratis visuelt programmeringssprak som kan bli brukt av
alle som er interessert i programmering. Pa hjemmesiden til Scratch kan
du fa inspirasjon til programmer du kan lage. https://scratch.mit.edu.

3 EnBee-Boter en gulvrobot som lar seg programmere enkelt pa robo-
tens rygg med tastetrykkene venstre, hoyre, fremover, bakover og kjor.

4 En Blue-Bot er en gulvrobot som kan kommunisere via bluetooth.
Dette gjor at den kan styres fra et nettbrett eller en PC. Den kan ogsa
programmeres med enkle knappetrykk pa robotens rygg.
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Elevsentrering | klasserommet med

hs

22> Av Even Einum

A na frem til elevene og 4 gi dem en stemme
i klasserommet kan veaere utfordrende. Ny
forskning fra norsk skole viser hvordan
digitale ressurser som responsteknologi kan
gjore det enklere for elevene a delta og styre
sine egne leeringsprosesser.
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pons-
teknologi

Ph.d.-prosjektet Responsteknologi og elevsentrering av un-
dervisningen ble gjennomfort ved en storre videregiaende
skole i Trondelag mellom 2016 og 2019 og benyttet seg av
ny teknologi for i storre grad & tilpasse undervisningen til
elevens behov og ensker. Responsteknologi er alle former
for teknologi der leereren kan samle elevbidrag og fa dem
redusert og visualisert for umiddelbar tilbakemelding. Tek-
nologien har eksistert siden 60-tallet, men er blitt stadig mer
anvendt siden introduksjonen av smarttelefoner og Web
2.0 pa 2000-tallet (Abrahamson, 2006; Hunsu et al., 2016).

I klasserommet brukes gjerne responsteknologi, ofte
fra leveranderer som Mentimeter, Turning Technologies,
Kahoot og andre, ved at leereren stiller et spersmal, og elev-
ene bruker smarttelefoner, pc-er eller nettbrett til & velge
blant flere alternativ som leereren legger fram. I tillegg til
slik tradisjonell flervalgsfunksjonalitet har andre former
for svarmuligheter blitt utviklet de siste drene, der elevene
for eksempel kan sette alternativer i rekkefolge, vurdere
viktigheten av hvert alternativ eller plassere alternativer
i et omrdde. Dette krever likevel at leereren pa forhand
definerer bade spersmalet og svaralternativene.

Men na er en annen type funksjonalitet i ferd med 4 bli
tilgjengelig. Med tekstfunksjonalitet kan né elevene svare
det de vil, snarere enn 4 velge blant forhandsdefinerte
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At the end of the film,

He o called comeone fiancé
the phone rings. back
, = __met
What do you think fly I nd 1A america
happens next? Kids ehvz‘;p”\’ says
. Qor
g go marrxewy She comes to America
= She says she is happy

The caller says hello

Question10

The caller says hello!

Send answer

alternativer. Leereren kan for eksempel introdusere et tema
ved 4 sporre «Hva kan du om ...?» eller «Hva synes du er
..?» og fa inn elevenes svar som en ordsky eller liste over
innlevert tekst. NTNU var i forkant pa dette omradet og
var blant de forste til 4 inkludere slik tekstfunksjonalitet i
sin responsteknologi iLike i 2015.

Figur 1 viser denne responsteknologien slik den ble brukt
i en observasjon fra prosjektet. Leereren fulgte opp en film
ved 4 be elevene se for seg fortsettelsen. Elevene svarte ved
hjelp av tekstfunksjonen, og svarene ble vist som en ordsky
og en frekvensliste. Ordskyen viste at elevene trodde at de
to som snakket sammen fra India og New York kom til &
gifte seg, mens frekvenslisten viste hver enkelt elevs svar.

Selv om responsteknologi er et relativt vanlig innslag
i norske klasserom, har forskningen pa responsteknologi
hatt en tendens til 4 konsentrere seg om hoyere utdanning
og medisin-, jus- og realfagsopplering (Fies og Marshall,
2006). Bakgrunnen for dette kan vaere nzerheten mellom
akademia og studenter i forelesningssalen. En annen grunn
kan veere at responsteknologi i praksis gjerne har begren-
set seg til flervalg, og derfor har vert mer forenlig med
fag preget av absolutte sannheter enn med humaniora og
sprakfag (Habel og Stubbs, 2014). Dette har ogsa betydd
at det har veert mindre forskning pa kommunikasjonen
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Figur 1: Tekstfunksjonaliteten i
iLike fra laererens spgrsmal via

elevenes skrevne svar til visningen

av svarene i ordsky
og frekvensliste.

som skjer med tekstfunksjonaliteten i responsteknologi.
Prosjektet vi skal beskrive her, har derfor gitt innsikt i en
ny pedagogisk realitet. Nar kommunikasjonspotensialet
utvider seg, kreves det en ny digital didaktikk.

Bakgrunn
Tidligere forskning pa responsteknologi har pavist fordeler
for leering, motivasjon, deltakelse og medbestemmelse. Fun-
nene er imidlertid varierte og noen ganger omstridte, og
det er stadig storre enighet om at teknologien i seg selv er
mindre viktig for det pedagogiske utfallet enn didaktikken
den brukes sammen med (Anthis, 2011). Nar man finner po-
sitive effekter fra responsteknologi pa leering ( Jadskeldinen
og Lagerkvist, 2017), s& ma derfor disse ogsa forstas som et
resultat av en rekke andre faktorer: spersmalstype, pedago-
gisk kontekst og fagfelt; eller det kan vaere samhandling i
klasserommet, som gruppesamarbeid, veiledning fra med-
elever («peer learning») eller tilbakemelding fra leerer. Pa
samme mate kan hoy grad av deltakelse (Habel og Stubbs,
2014) forstas som et resultat av hvordan spersmalene er blitt
forberedt, og hvordan svar fplges opp i timen.

Det at man legger mindre vekt pa forberedelse og mer
vekt pa fleksibilitet i klasserommet, er noe av det som
skiller undervisning med responsteknologi fra tradisjonell
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leerersentrert undervisning. Elevene liker dessuten a bli
involvert i utformingen og styringen av klasseromsakti-
viteter gjennom responsteknologi, sa lenge de finner det
formélstjenlig og blir lyttet til av leereren (Dong, Hwang,
Shadiev og Chen, 2017). Det viser seg at anonymiteten ved
responsteknologi gjor det enklere for elevene a bidra og
veere med pa & bestemme hva som skal skje i timen (Latham
og Hill, 2014). Elevene opplever at de slipper a vere redde
for negative sosiale og faglige konsekvenser.

Nar den nye tekstfunksjonaliteten i tillegg legger til rette
for at elevene skal kunne meddele sin egen kunnskap, sine
egne tanker og meninger, og ikke bare kunne velge blant
leererens forhdndsdefinerte flervalg-svar, sa er det behov for
a underseke hvordan responsteknologi skal kunne anven-
des, og hvilken effekt den vil kunne ha i skolen.

Forskningsspgrsmalet for prosjektet var «Hvordan
bruker og opplever lerere og elever pa videregiende res-
ponsteknologi i undervisningen?». For a besvare dette ble
prosjektet designet med forskjellige metoder for 4 kunne
utforske dette tydelig avgrensede omradet (Teddlie og
Tashakkori, 2009; Merriam, 2009; Creswell, 2014). Data
ble samlet inn gjennom observasjoner, intervjuer og sper-
reundersokelser og analysert gjennom konstant kompa-
rativ koding over ett og et halvt skolear (2016-2017). To
delstudier i det forste aret, en kvalitativ og en kvantitativ,
utforsket hvordan lerere brukte responsteknologi for a
mote opplevde utfordringer i sin undervisning, og ogsa
hvordan dette ble opplevd av lzrere og elever. Resultatene
fra disse delstudiene ga grunnlag for den siste, kvalitative
delstudien, hvor funnene ble testet og studert grundi-
gere. Totalt 37 observasjoner, 64 formelle og uformelle
intervjuer og 2 sporreundersokelser dannet grunnlaget
for funnene, og et utvalg péd 1100 elever og 41 leerere var
involvert som samtykkende deltakere. Forskningsdesign,
intervjuguider og sperreundersgkelser ble i forkant sendt
til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for
etisk vurdering, og samsvarte med deres standarder for
etikk og behandling av personopplysninger.

Det viste seg at responsteknologi ble brukt for a skape
elevsentrering i produksjon, samhandling og medbestem-
melse. Nar det gjelder elevsentrering av produksjonen, viste
tekstfunksjonaliteten seg a vere sentral (Einum, 2020).
Denne funksjonen, der elevenes skriftlige bidrag samles inn
og vises som ordskyer eller frekvenslister, var langt pa vei
den mest populere funksjonaliteten blant lezererne, og ble
brukt ved 88,5 % av avstemningene. De 2902 elevbidragene
hadde mye til felles med bade muntlig produksjon og tra-
disjonell tekstmeldingskommunikasjon, for eksempel med
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tanke pa muntlige uttrykksformer og tekstlengde. Det var
ogsa mulig a identifisere forskjellige bidragstyper, inkludert
oppriktige forspk pa & svare pa leererens foresporsel, meta-
kommentarer der elevene i stedet kommenterte prosessen
eller sin egen reaksjon, bidrag som motsatte seg fremgangs-
méten og slettede svar der elevene hadde antatt at deres
svar ikke egnet seg for innsending. Elevene ga hovedsakelig
oppriktige svar (83 %), mens de fa opponerende bidragene
(3,7 %) kunne forstas enten som en signatur (fordi de ofte
gjentok en frase som medelevene kunne identifisere dem
med) eller et forsgk pa & oppna sosial gevinst i det mulige
fraveeret av faglig suksess nar de kanskje svarte feil.

Videre ble det observert en identitetsendring i produk-
sjonen av tekst som folge av systemenes anonymitet. Flere
forklarte at nar de sa bidragene, forholdt de seg til dem som
om de var noe klassen hadde laget sammen, eller som noe
leereren hadde tatt med seg for at de skulle jobbe med dem.
Denne endringen i identitet og eierskap gjorde det lettere
for elevene 4 diskutere og evaluere sin egen produksjon pa
en noe mer produktiv mate enn hvis de i storre grad hadde
tenkt pd bidragene som deres personlige. Ved & fungere
som et alternativ til muntlig deltakelse og skaffe til veie
bidrag som kunne diskuteres, gjorde dermed tekstfunksjo-
naliteten ved responsteknologien det lettere for elevene 4
kunne kommunisere i klasserommet.

En modell for deltakelse

Leererne hadde ved prosjektstart uttrykt bekymring for lav
deltakelse med tradisjonell forelesningsbasert undervisning,
og nar responsteknologi-spersmal viste seg 4 kunne oke klas-
seromskommunikasjonen, ble det mulig 4 utvikle en modell
for samtalende undervisning som kan fremme elevdeltakelse
(Einum, 2019b). I modellen er elevene aktive og setter ram-
mene for aktiviteten, i motsetning til i mer tradisjonell leerer-
sentrert forelesning der leereren ofte er den aktive og elevene
passive mottakere. Leereren stiller et innledende sporsmal
sa apent at alle har muligheten til 4 svare. Deretter bygger
leereren pa elevbidragene i runder bestiende av elevbidrag,
diskusjon av disse og nye spersmal basert pa bidragene og
diskusjonen. Slik bygger leerer og elever i fellesskap grunn-
laget for at elevene skal kunne besvare en avsluttende opp-
gave. Modellen inviterer til elevaktivitet, men krever ogsa
smidighet fra leererens side, siden leereren ma stotte seg pa
sin fag- og prosesskunnskap for 4 lage og folge opp spersmal
i timen, snarere enn en plan han har laget pa forhand. A ofre
en forberedt plan til fordel for fleksibilitet i klasserommet
oppfattes likevel som verdifullt, da modellen bidrar til 4
strukturere elevens kunnskaps- og ferdighetsbygging. Ved
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Endelig
oppgave

Figur 2: Modell for samtalende undervisning med
responsteknologi

a veksle mellom 4 utforske bredden i temaet det undervises
i («Hvilke argumenter kan du finne for ...»), og spisse fo-
kuset («Hvilket argument er best, og hvorfor?» ) etterligner
modellen ogsa selvdreven lering, som jo baserer seg pa en
slik utforskings- og begrensingsprosess.

Modellen illustrerer ogsa hvordan responsteknologi
kan bidra til 4 elevsentrere samhandlingen i klasserom-
met. Elevene etterspurte stadig oppfelging og bekreftelse
fra leereren pa sine bidrag, og leererne sa behovet for a
tilpasse seg elevenes bidrag, noe som tyder pa at respons-
teknologi inviterer til samarbeid og felles problemlgsning
mellom lerere og elever. Med den tradisjonelle flervalgs-
funksjonen har ofte elevens muligheter til 4 forklare og
utbrodere sine bidrag veert begrenset til gruppediskusjoner
(«peer discussions» ), der hver elev kunne forklare de andre
hva de tenkte da de valgte for eksempel alternativ «B». I
modellen flyttes imidlertid meningsskapingen opp fra
elev- og gruppeniva, og bidragene elevene leverer gjennom
tekstfunksjonen, kan diskuteres i klassen. I denne sam-
handlingen bidrar lzereren med tema- og prosesskunnskap,
mens elevene bidrar med sin skriftlige og muntlige produk-
sjon. Her endrer ogsa laererens autoritet seg. I stedet for a
forholde seg til lzereren som en representant for skolen som
kan belgnne og irettesette (legitim/belgnningsautoritet),
sa elevene i gkende grad pé leereren som en ekspert eller
referentautoritet, som var god pa faget sitt og lett 4 forholde
seg til sosialt og folelsesmessig (Levin og Nolan, 2014).
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Medbestemmelse og deltakelse
med responsteknologi
Til slutt viste det seg at responsteknologi gker elevenes
involvering i undervisningen, spesielt nar det gjelder med-
bestemmelse og deltakelse (Emirbayer og Mische, 1998;
Einum, 2019c¢; 2020). Bade lerere og elever fremhevet
hvordan responsteknologi lot elevene handle og innta roller
som former utdanningsaktiviteter (Einum, 2019¢). Anonym
innsending av tekstsvar med responsteknologi ga elev-
ene en kommunikasjonskanal der de kunne uteve aktiv
(eksplisitt) og passiv (implisitt) medbestemmelse. Aktiv
medbestemmelse, slik den ble identifisert i prosjektet,
betyr at elevene reagerer med eksplisitte kommentarer
pa prosedyre eller innhold, mens passiv medbestemmelse
inneberer at elevene svarer pa leererens foresporsler, men
med forventning om at det som leveres, vil pavirke videre
aktiviteter. For eksempel forklarte en elev at han noen
ganger svarte feil med vilje, fordi han ensket at leereren
skulle diskutere noe han syntes var vanskelig. Dette er pas-
siv medbestemmelse. Elevene foretrakk i stor grad denne
typen medbestemmelse, men var ogsa klar over det ekstra
ansvaret som fulgte med. Etter at de hadde levert, og le-
rerne hadde fulgt opp bidragene, var elevene klar over at
deres investering i leeringsprosessen na var synlig, anerkjent
og fungerte som grunnlag for videre deltakelse. Deltakel-
sen i tekstavstemninger og flervalgsavstemninger viste seg
a veere ganske like (hhv. 76,4 % og 74,1 %), mens det bare
var ved serier av flervalgssporsmal at man kunne registrere
en nedgang i deltakelse mot slutten. Samtidig forte ogsa
hoy deltakelse pa responsteknologi-avstemninger til hoy
deltakelse i diskusjonen etterpa. Det er interessant 4 merke
seg at nar elevene opplevde svarene sine frakoblet deres
sosiale identitet, som beskrevet ovenfor, kunne de ta del
i en profesjonell dynamikk som utvisket linjene mellom
skriftlig og muntlig kommunikasjon og deltakelse. I denne
dynamikken ble responsteknologi benyttet nermest uten
at elevene lenger tenkte pa teknologi og funksjonalitet,
men isteden fokuserte pa leeringsprosesser basert pa egen
deltakelse. Dette tilsier at responsteknologi, nar den blir en
integrert og hverdagslig del av undervisningen, fungerer
som en katalysator for medbestemmelse og deltakelse.
Prosjektet gir derfor en pekepinn pa hva man kan gjere
for 4 fa okt deltakelse i undervisningen sin. Hovedmalet
ber vere a gke informasjonsutvekslingen mellom laerere
og elever, slik at leereren kan fa innsikt i elevenes behov,
og elevene kan oppleve fagets relevans. I denne sammen-
hengen viser prosjektet at responsteknologien kan lette
kommunikasjonen mellom elev og leerer, og bidra til at
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leereren unngar ulike hindre for deltakelse, for eksempel
manglende interesse hos elever eller frykt for sosiale ef-
fekter av det a delta. Her er det viktig for leerere 4 invitere
elever inn i beslutningsprosessene i klasserommet. Hva er
interessant 4 jobbe med? Hva kan vi fra for som kan brukes?
Hva kan benyttes videre i arbeidsprosessen og hvorfor? Ved
a ta elevenes innspill pa alvor, gjor lereren seg sarbar for
uventede vendinger i undervisningen, mye mer enn om han
stiller med et pa forhénd planlagt opplegg. Denne risikoen
oppleves imidlertid bade av elever og leerere som verdifull,
fordi den gjor at undervisningen kan tilpasses bedre hver
enkelt elev og lede dem gjennom leringsprosesser basert
pé deres egen produksjon og deres egne forutsetninger og
behov. Modellen for samtalende undervisning er her et godt
utgangspunkt som kan tilpasses de fleste kontekster. Flere
funn og undervisningstips kan finnes i publikasjonene fra
prosjektet (Einum, 2019a).

22 Even Einum er farsteamanuensis i
yrkesfag, skoleutvikling og utdannings-
ledelse ved Institutt for Leererutdanning
ved NTNU. Han piloterer for tiden en
nyopprettet funksjon som forskerleerer
ved Trgndelag fylkeskommune. Hans
primaere forskningsinteresser er leere-
res profesjonelle utvikling, veiledning pa skolen, praksisbasert
forskning og bruk av digital teknologi i undervisningen.
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frigjera tid i klasse

leerarane eit sterre han

for A leggja til rette for ei
sentrert undervisning. Ein studi
tar for seg erfaringane til laerarar
som har provd dette ut over tid.
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Den digitale utviklinga i samfunnet paverkar leeringsmal
og innhald i skulen. Ny teknologi gir ogséa nye foresetnader
for undervisning. Omvend undervisning som undervis-
ningsdesign har vakse fram som eit resultat av den digitale
utviklinga og er eit dome pa korleis teknologi kan takast
i bruk for & endra vilkér for leering. Bruk av digitale verk-
toy er ikkje noko mal i seg sjolv. Det avgjerande er korleis
verktoy blir tekne i bruk for a stgtta opp om elevane si
leering. Dermed er det interessant a sja naerare pé korleis
undervisning blir praktisert i det omvendte klasserommet.

Omvend undervisning som undervisningsdesign
Omvend undervisning blir gjerne presentert som eit alter-
nativ til tradisjonell undervisning, noko som kjem fram i
Gotaas sin definisjon «... at det som vanligvis foregikk i
klasserommet, ni foregar utenfor, mens det som foregikk
utenfor, na foregar i klasserommet» (Gotaas, 2016, s. 191).

Kort fortalt blir innfering i nytt fagstoff gitt i lekse,
medan oppgavelpysing og andre leringsaktivitetar blir
gjennomfert i skuletida med leerar til stades. Mest kjent
er kanskje bruk av video som lekse, men ein kan ogsa
bruka podkast, spel, multimodale tekstar m.m. Nar in-
formasjonsoverferande element blir gitt i lekse, blir det
frigjort meir tid til elevsentrert undervisning der elevane
aktivt samhandlar med lerestoffet, medelevane og leeraren.
Det sentrale er den enkelte eleven si leering, og at elevar
leerer pa ulike métar og i ulikt tempo. Omvend undervis-
ning handlar dermed om meir enn berre organisering av
undervisninga.

Ramma for studien

I ein fersk studie har vi sett neerare pa korleis leerarar fra
ungdomsskule og vidaregiande oppleering brukar omvend
undervisning, og kva erfaringar leerarane har med dette
undervisningsdesignet (Sekkingstad og Fossey, 2020). For
oss har det vore interessant 4 fa fram eit leerarperspektiv pa
bruk av omvend undervisning, fordi det finst fa studiar fra
desse skuleslaga med ei slik tilneerming. Leerarane er i ein
ngkkelposisjon for uteving og utvikling av undervisnings-
kvalitet i skulen. A fi fram lzerarstemmene og kunnskapen
leerarane har, er sveert viktig.

Vi har gjennomfert fokusgruppeintervju med fire grup-
per leerarar fra fire ulike skular, to ungdomsskular og to
vidaregaande skular. Dei 12 leerarane som har delteke i
studien, har lang fartstid som leerarar og dekkjer til saman
alle klassetrinn og studieretningar. Desse faga er represen-
terte: matematikk, fysikk, norsk, engelsk, spansk, historie
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og pkonomifag. Fleire av lzerarane underviser i meir enn
eitt fag.

For 4 fa leerarane til a setja ord pé eigen undervisnings-
praksis etterspurde vi kva som kjenneteiknar leerarane si
planlegging, gjennomfering og vurdering av den omvende
undervisninga. I tillegg bad vi leerarane tydeleggjera kva
dei opplever som dei storste endringane i utoving av leerar-
rolla i det omvendte undervisningsdesignet jamfort med
tradisjonell undervisning.

Funn og analyse

I studien var, Sekkingstad og Fossgy (2020), er tre av
dei fire skulane tydelege pa at omvend undervisning er
eit undervisningsdesign som gir god ramme for & fremja
leering hos elevane. Desse lerarane framsnakkar omvend
undervisning som undervisningsdesign.

Det lzerarane trekkjer fram nar dei deler sine erfaringar
med bruk av omvend undervisning, er verdien av ei god plan-
legging og det & leggja ned stor innsats i planleggingsarbeidet.
God planlegging ser altsd ut il 4 vera avgjerande for 4 lukkast
med tilrettelegging for bruk av omvend undervisning.

Med ei god langtidsplanlegging er mykje av ferebuings-
arbeidet gjort. Leerarane utarbeider arsplan for faget der
alt innhald og alle aktivitetar er inkludert, bdde det som
skal skje i undervisningstida pa skulen, og det elevane skal
gjennomfera som lekse. Planarbeidet handlar i stor grad om
a leggja til rette for eit mangfald av leeringsressursar som
omlfattar ulike typar oppgaver og videoar. Leerarane legg
vekt pd oppgaver der elevane skal ta i bruk etablert og ny
kunnskap, og oppgéver som gjerne inviterer til samarbeid.
Rike oppgéver som er utvikla for at elevane skal diskutera
og reflektera saman, blir framheva. Nér elevane far oppga-
ver der dei skal bidra i grupper, erfarer leerarane at dette
forpliktar og motiverer elevane til 4 mota forebudde til
undervisninga. Samarbeid mellom elevane har ogsé andre
fordelar. Nar ein elev forklarer fagstoff og fagomgrep for ein
medelev, gir dette hove til artikulasjon og omarbeiding av
fagstoffet. Det kan vera lettare for elevane 4 forsta nar for-
klaring blir gitt av ein medelev framfor leraren. At elevane
fungerer som rollemodellar for kvarandre, ser ogsa ut til
skapa motivasjon.

Ein del av leeringsressursane utarbeider leerarane sjolve,
medan andre er henta fra ulike nettressursar og leerebgker.
Leeringsressursane blir lagde ut pé skulen si digitale leerings-
plattform. Leerarane framhevar verdien av a byggja opp
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ein god struktur med innebygd progresjon, slik at elevane
lett kan orientera seg i og dra nytte av leeringsressursane:
«Ingen treng 4 sitja og venta. Elevane kan fplgja progre-
sjonen, for planen er klar. Dei ma ikkje venta pd ein felles
gjennomgang.»

Langtidsplanlegginga er tidkrevjande, serleg nar ein
startar opp med undervisning i eit nytt fag. Fordelen er at
nar ein forst har bygd opp ei samling av laeringsressursar,
kan desse brukast pa nytt i nye klassar.

Ein viktig del av planleggingsarbeidet handlar ogsi om
a dela erfaringar med kollegaer: «Vi snakkar mykje saman.
Vi snakkar ikkje om kva tid vi skal ha preve og sant, men
kva vi har funne ut og gjennomfort i eigne klassar». A
dela erfaringar og refleksjonar med utgangspunkt i eigen
undervisningspraksis blir opplevd som verdifullt. Fleire
leerarar ser ogsd nytte i & bruka tid pa 4 loysa oppgaver
dei legg ut til elevane i ressursbanken. Sxrleg gjeld dette
oppgaver med heg vanskegrad som kan lgysast pa fleire
ulike matar. Erfaringane deler dei gjerne med kollegaer og
far slik tilgang til ulike matar 4 loysa oppgavene pa.

Planleggingsarbeidet handlar ogséd om & forebu bade
elevar og foresette pa kva rammer som ligg til grunn for
undervisningsdesignet, kvifor lerarane vel 4 bruka omvend
undervisning, og korleis dette vil paverka bade elev- og
leerarrolla. Dette er serleg viktig ved oppstart av nye klassar.

Nar vi spgr om kva som kjenneteiknar leerarane si kort-
tidsplanlegging, svarar leerarane at det er elevane som i stor
grad planlegg kva som skjer i undervisningstimane: «Det
er veldig elevstyrt» pa den maten at elevane arbeider i eige
tempo og med ulikt innhald. I den grad lerarane planlegg
fra dag til dag, er denne planlegginga mindre i omfang og
handlar om at dei tilpassar tempo og progresjon ut fra ele-
vane sine tilbakemeldingar og behov. Ein del av planleg-
ginga er 4 finna fram oppgaver eller andre leringsressursar
tilpassa den enkelte elev eller ulike grupper.

Det omvendte klasserommet er ein stad der det skjer meir
dynamisk aktivitet. Det er elevane som er aktive. Leerarane
omtalar seg sjolv som leeringsleiarar: «Det vi skal gjera som
leerarar, er a leggja til rette for leering.» Leeraren gér fra a
vera kunnskapsformidlar gjennom monologisk undervis-
ning til i stgrre grad a rettleia elevar individuelt og i grup-
per. «Eg far mykje meir tid, rekk over alle elevane. Det er
det som er den store forskjellen.»
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Variasjon i undervisninga er eit moment som blir lofta
fram. Elevane kan arbeida med ulike tema og oppgaver
gjennom eit mangfald av leeringsressursar og aktivitetar
ut fra eigne foresetnader og leeringsbehov. Sjolv om det er
elevane som i stor grad bestemmer kva dei vil arbeida med
i timane, er leerarane tydelege pa at dei styrer ved 4 setja
rammene: «Det inneber at eg som leerar ma tillata meg 4
mista kontrollen og tillate at elevane held pa med ulike
oppgaver. Eg har kontroll pa ein annan mate.» Omvend
undervisning utfordrar dermed den tradisjonelle leerarrolla.

Ifelgje leerarane er det ikkje alle elevar som moter fore-
budd til undervisninga i klasserommet: «Viss 50 prosent av
elevane ikkje har sett videoane, er gode rad dyre.» Leera-
rane understrekar at dette er ei utfordring dei ma loysa.
Deme pa loysingar er at dei let elevane sja videoen i klas-
serommet, eller at leeraren vel 4 tilpassa leeringsaktivitetane.
For elevar som har faglege utfordringar, kan dette vera ei
god lgysing.

Sjolv om lerarane moter motstand fra elevane, vel
leerarane likevel 4 halda fast pa undervisningsdesignet.
Dei erfarer at etter ei tid ser elevane verdien av omvend
undervisning og foretrekkjer denne framfor ei meir tradi-
sjonell undervisning.

Kva som kjenneteiknar vurdering av undervisninga
Omvend undervisning og vurdering for leering er ifglgje
leerarane som «hand i hanske». Formativ vurdering star
sentralt bade i planlegging, gjennomfering og vurdering av
undervisninga: «Vi praver sa godt vi kan a flytta fokuset fra
karakterar til leering som prosess.» Idealet er & ha fokus pa
leeringsmal og leeringsprosess framfor karakterar og resul-
tat. Elevane far oppleering i eigenvurdering og nyttar dette
aktivt i undervisninga. Gjennom bruk av eigenvurdering
utfordrar leerarane elevane til a setja ord pa og reflektera
over eigen leeringsprosess: «Elevane ma lerast opp i 4 setja
ord pé kva dei fér til, og kva dei treng hjelp til.»

Nar leerarane skal vurdera undervisninga, byggjer dei
vurderingane forst og fremst pa tilbakemelding fra elevane.
Itillegg brukar dei elevaktivitet som ein indikator: «Jo meir
elevane jobbar, dess meir nogd er eg.» A undervisa saman
med og dela erfaringar med kollegaer medverkar ogsa til
justering av undervisningsopplegg.

Z\sjé moglegheiter i undervisningsdesignet

Sjolv om omvend undervisning skapar nye foresetnader
for undervisning og uteving av lerarrolla, er det likevel
ikkje noko automatikk i at praksis i skulen blir endra
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(Almas, 2016; Sekkingstad og Fossey, 2019). Nar leerarane
samanfattar kva moglegheiter som ligg i bruk av omvend
undervisning, framhevar dei at undervisningsdesignet far
folgjer for korleis dei planlegg, gjennomferer og vurderer
undervisninga. Den omvende undervisninga frigjer tid i
klasserommet og gir lerarane eit storre handlingsrom for
a leggja til rette for ei elevsentrert undervisning. Korleis
leerarane erfarer og reflekterer omkring dette handlings-
rommet, ser ut til 4 vera avgjerande for korleis leerarane
utever undervisninga.

A sja seg sjolv som akter

Lerarane er tydelege pa at undervisningspraksisen deira
har endra seg mykje til samanlikning med tradisjonell
undervisning. Dei understrekar ogsa at dei moter utfor-
dringar nar dei skal realisera den omvende undervisninga.
Til demes kan dei oppleva at elevar ikkje moter forebudde
til undervisning. Eit anna deme som blir trekt fram, er at
elevar og foresette kan gi uttrykk for skepsis til undervis-
ningsdesignet. Nokre elevar strevar med 4 tilpassa seg ei ny
elevrolle. Dei er meir fortrulege med elevrolla i ei undervis-
ning som er leerarstyrt og leerebokstyrt.

Leerarane ser utfordringane, men likevel held dei fast
ved den omvende undervisninga. Dette kan forstaast i lys
av omgrepet perceived affordance (Gibson, 1977) som kan
relaterast til korleis laerarane oppfattar og forstar seg sjolv
som aktgrar som er i stand til 4 realisera potensialet hand-
lingsrommet kan gi. Korleis leerarane oppfattar moglegheit
for handling i relasjonen mellom vilkara den omvende
undervisninga gir, og dei omgjevnadene den omvende
undervisninga skal realiserast i, er avgjerande.

Kva laerarane trur pa

Ei anna tilnserming for 4 forsta at leerarane held fast ved den
omvende undervisninga trass i utfordringane dei moter pa,
kan relaterast til omgrepet beliefs (Kim mfl., 2012). Fleire
studiar viser at det leerarar har tru p4, far konsekvensar for
korleis dei utever eigen undervisningspraksis (Kurt, 2012;
Ng mfl., 2010). Leerarane har stor tiltru til at elevane leerer
i eit dynamisk leringsrom der dei sjolve er aktive i eigen
leeringsprosess. Oppgava til leeraren er forst a fremst a vera
leeringsleiar, leggja til rette for eit mangfald av leeringsres-
sursar og bidra med rettleiing. Dette handlar om at leerarane
har tru pa at elevane er i stand til 4 leera, og at leeringsevna
kan utviklast. Nar lerarane legg vekt pa a byggja opp eit
mangfald av leringsressursar, kan dette tyda pa at dei ak-
septerer og ser verdien av fleire kjelder til kunnskap, enn
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leereboka og laeraren. Som ein av leerarane sa: «Du far eit
nytt syn pa leering og kunnskap.»

LITTERATUR

ALMAS, A.G. (2016). «Jeg gjor det jeg tror pa ...». I: I. Helleve,
A.G. Almas og B. Bjoerlo (red.). Den digitale lerergenerasjonen.
Utfordringer og muligheter. Oslo: Gyldendal Akademisk.
GIBSON, J.J. (1977). The theory of affordance. I: R. Shaw & J.
Brandsford (red.). Perceiving, acting and knowing: Toward an
ecological psychology (s. 67-82). New York: Lawrence Erlbaum.
GOTAAS, A.C. (2016). Flipped classroom - flipped learning. Fra
fokus pa leererens undervisning til elevens leering. I: R.J. Krumsvik
(red.). Digital leering i skole og lererutdanning. Oslo: Universi-
tetsforlaget.

KIM, C.M., KIM, M.K., LEE, C., SPECTOR, J.M. & DEMEESTER, K.
(2012). Teacher beliefs and technology integration. Teaching and
Teaching Education 29 (2013) 76-85. http://dx.doi.org/10.1016/j.
tate.2012.08.005

KURT, S. (2012). How do teachers prioritize the adaption of techno-
logy in the classroom? Teachers and Teaching: theory into practice,
18(2) 217-231.

NG, W., NICHOLAS, H. & WILLIAMS, A. (2010). School experience
influences on preservice teachers’ evolving beliefs about effective
teaching. Teaching and Teacher Education, 26, 278—289.
SEKKINGSTAD, D. & FOSS0Y, 1. (2019). “It Partly Breaks Up the
Class Environment” — Experiences with Flipped Classroom as a
Teaching Model in Higher Education. I: @. Helgesen, R. Glavee-
Geo, G. Mustafa, E. Nesset og P. Rice (red.). Modeller Fjordanto-
logien 2019. Oslo: Universitetsforlaget (s. 396-418). https://doi.
org/10.18261/9788215034393-2019-19

SEKKINGSTAD, D. & FOSSQY, I. (2020) «Poenget er at du gjer
klasserommet til ein stad der det skjer «meir dynamisk aktivi-
tet» — leerarar sine erfaringar med omvendt undervisning som
undervisningsdesign. I: Digital samhandling: Fjordantologien 2020.
Oslo: Universitetsforlaget. ISBN 978-82-15-03739-4. 5. 247-264

Dorthea Sekkingstad er forste-
lektor i pedagogikk og utdanningslei-
ing ved Hegskulen pa Vestlandet. Ho
har lang erfaring med undervisning i
hggare utdanning, og har arbeidd som
leerar og rektor i skuleverket i ei arrekkje.
Undervisningsomrade er veiledning, ut-
danningsleiing og hggskulepedagogikk.
Dette er ogsa hennar forskingsfelt.

Ingrid Fossey er dosent/dr.polit
(emerita) i pedagogikk ved Hagskulen
pa Vestlandet. Ho har i ei arrekkje un-
dervist i pedagogikk i laerarutdanninga,
forskingsmetode og veiledning pa mas-
terniva. Forskingsinteresser er rettleiing,
rettleiing av nyutdanna leerarar, hegs-
kulepedagogikk og kollegarettleiing i
leerande organisasjonar.

BEDRE SKOLE nr. 1/2021 - 33. &rgang



52015 3qOpY © :0)0jsuOfseNSN)|

teknologien

Eit kritisk blikk pa skrivestatte  (agdi

for elevar med dysleksi

22> Av Margunn Mossige, Vibeke Rgnneberg, og
Per Henning Uppstad

Teknologi som stavekontroll, ordforslag
og taleattkjenning ma ikkje fa styre
skrivearbeidet til elevar med dysleksi.
Hjelpemidla ma i staden integrerast i ei
heilskapleg skriveundervisning der ein
tek omsyn til kva statte teknologien kan
gi, og kva funksjon han kan fylle.

styre?

- .-:ﬁ.:%jil -

e

" i‘;‘:
i
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I dag finst det fleire teknologiske hjelpemiddel som er retta
mot elevar med dysleksi. Likevel viser det seg at mange
skrivarar med dysleksi vel 4 ikkje bruke dei. I denne ar-
tikkelen ser vi pA moglege grunnar til at det er slik, og vi
argumenterer for at teknologien ma integrerast i ein heil-
skapleg skrivedidaktikk dersom maélet er at elevane skal bli
funksjonelle skrivarar.

A stave korrekt er ei vedvarande utfordring for per-
sonar med dysleksi. Ulike teknologiske hjelpemiddel har
innretningar som er tenkt a stotte skrivarane med staving.
Stavekontroll har vi hatt lenge, i tillegg finst ordforslag (ord-
prediksjon), og dei siste ara har funksjonane taleattkjenning
(tale til tekst) og talesyntese (tekst til tale) blitt vanlegare
og integrerte i ulike skriveprogram.

Eit deme pa eit skriveprogram som er spesielt laga for
elevar med dysleksi, er LingDys. Dette programmet er laga
slik at det ogsa gir forslag til rett staving nér eleven sitt
staveforsgk er eit stykke fra malordet, for eksempel ord som
fonologisk er veldig like, men har stort avvik i bokstavering
(f.eks. sjino for kino). Programmet identifiserer séleis feil
som er typiske for skrivarar med dysleksi, og det er ogsa
innretta mot ulike norske dialektar.

Ved inn-
leveringar;
6

Hadde brukt,
men slutta;
8

Figur 1. Bruk av LingDys teksthandsamingsprogram blant
elevar med dysleksi.N = 27

Vi blei litt overraska da vi i 2013 intervjua 27 elevar med
dysleksi som alle hadde tilgang til LingDys gjennom den
vidaregaande skolen dei gjekk pé. Det viste seg at berre 8
av dei 27 elevane med dysleksi brukte LingDys, 2 elevar
brukte programmet ved all skriving, medan 6 elevar berre
brukte det pé innleveringsoppgaver. 8 elevar hadde brukt
LingDys tidlegare, men hadde slutta med det, medan 11
elevar sa at dei ikkje kjende til programmet (sja figur 1).
Elevane som brukte LingDys heile tida, meinte dei hadde

44

stor nytte av programmet, medan dei som brukte det pa
innleveringsoppgaver, sa det var for tidkrevjande & bruke
heile tida, og var nggde med tekstar med nokre skrivefeil
nar dei ikkje skulle leverast inn. Ein elev uttrykte det slik:
«Det tar litt tid 4 rette pd masse sanne ord som er liksom er
rett for meg da, men som er feil i rettskrivinga.» To av dei
som hadde slutta a bruke LingDys, hadde gode erfaringar
med programmet da dei gjekk pa ungdomstrinnet, men da
dei motte tekniske problem pé vidaregaande skole, fekk
dei ikkje hjelp, og slutta a bruke programmet. Dei andre 4
kunne ikkje seie kvifor dei hadde slutta. «Nei, har liksom
ikke brukt det etterpa sd mye. Vet ikke helt hvorfor.» For
dei siste 11 som ikkje kjende til programmet, var kanskje
manglande informasjon ei av arsakene.

At elevar av ulike drsaker ikkje bruker skriveteknologi i
den grad ein skulle tru, samsvarer med ei dansk undersg-
king for elevar pa mellomtrinnet (Arnbak og Klint Peter-
sen, 2017). Det er mange moglege forklaringar pa kvifor det
er slik, men i teksten vidare vil vi gripe tak i teknologien
og sider ved teknologien som kan fi elevar fra a bruke han.
Deretter vil vi peike pa kva typar kunnskap pedagogar ma
integrere for best mogleg 4 utnytte dei moglegheitene som
ligg i skriveteknologi.

I denne droeftinga bygger vi pa det sakalla TPACK-ram-
meverket (Mishra og Koehler, 2006) som lofter fram be-
tydninga av 4 integrere kunnskap om teknologien som skal
brukast med fagkunnskap og med pedagogisk kunnskap.
Fagkunnskapen er her kunnskap om skriving og dysleksi.
TPACK-rammeverket vert framstilt som tre overlappande
sirklar, der den mest fruktbare delen er omradet der dei tre
overlappar. Eit anna viktig poeng i modellen er at sidan
undervisning tradisjonelt innber emnekunnskap og peda-
gogisk kunnskap, blir retninga viktig: frd det kjende til det
ukjende. Denne rorsla inneber 4 ga ut fra det ein kan om
emnet og god pedagogikk, for si a integrere teknologi der
det er rimeleg — ikkje omvendt. Sveert ofte ser ein at nar ein
bruker teknologi i skriveoppleringa, vel ein feil utgangs-
punkt; ein lar skriveprosessen bli styrt av moglegheitene
i teknologien.

Emnekunnskap: kunnskap om skriving og dysleksi
A ha kunnskap om skriving inneber i denne samanhengen
bade & ha kjennskap til kva skriving er, og & ha kjennskap
til dei seerskilde utfordringane elevar med dysleksi kan ha
med skriving.

Skriving blir ofte beskrive som ein aktivitet som bestar
av fleire prosessar: planlegging, transkripsjon og revisjon.
Det er spesielt i transkripsjonsfasen at elevar med dysleksi
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Pedagogisk
kunnskap (PK])

Teknologisk
kunnskap (TK] -

EK + PK+TK
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Figur 2. Grafisk framstilling av det sdkalla TPACK-rammeverket
(Technology Pedagogy Content Knowledgel]. | figuren er det
berre eit lite felt der dei tre omrada pedagogisk kunnskap,
teknologisk kunnskap og emnekunnskap overlappar kvarandre.
| fagoppleering vil det vere avgjerande a std i emnekunnskapen
og sekje inn i det feltet som overlappar med dei to andre.

skil seg fra elevar utan. Medan andre etter kvart automatise-
rer korrekt rettskriving og ikkje brukar sa mykje merksemd
pé staving, er det a stave korrekt ein primaervanske og ei
vedvarande utfordring for mange personar med dysleksi.
Men det viser seg ogsa at staving ikkje er den einaste utfor-
dringa nar ein har dysleksi. Samanliknar ein tekstar skrivne
av dyslektikarar med tekstar skrivne av kontrollgrupper,
viser det seg at tekstane til elevane med dysleksi er kortare,
resonnementa er mindre utvikla, og det som gjeld struktur,
samanheng, sprak og stil blir gjennomgéande vurdert som
svakare (Graham, Collins og Rigby-Wills, 2017, Torrance
mfl.,, 2016). Det kan sjd ut til at vanskane med staving ogsa
skaper vanskar for andre aspekt ved skrivinga. Dersom
stavinga ikkje er automatisert, vil skriving av ord krevje
merksemd og konkurrere med den merksemda ein kunne
retta mot hegare tekstniva (Berninger og Amtmann, 2003).

I revisjonsfasen har elevar med dysleksi ogsa ein storre
tendens enn andre til & fokusere meir pa rettskriving enn
pa teksten som heilskap (Mason, Harris og Graham, 2011),
men ikkje alltid med stort hell: «Eg ser ikkje feilstavingane
mine, og ikkje andre sine heller», sa ein elev. Ein del elevar
med stavevansker er altsa ikkje i stand til & finne stavefeil
(Horowitz-Kraus og Breznitz, 2011), heller ikkje nar dei blir
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gjorde merksame pa dei. Det inneber ogsa at leeringseffek-
ten av a bli gjord merksam pa desse feila vil vere minimal.
For desse elevane vil det vere utfordrande dersom stotta
fra skriveteknologien er ei liste med noksa like ord som dei
ma velje mellom (Ronneberg mfl., 2017).

Integrering av pedagogisk- og

teknologisk kunnskap

Som TPACK-rammeverket viser, ma ein integrere pedago-
gisk og teknologisk kunnskap med emnekunnskapen. Det
er grensene for denne integreringa som kan vere vanskeleg
a fa auge pa. Her vil me gi nokre deme pa korleis integre-
ringa ofte blir utfordra.

Negative tilbakemeldingar i stavekontrollprogramma
Dei fleste stavekontrollprogram er laga pa ein slik mate
at dei gir tilbakemeldinga idet feilen oppstar. Vidare blir
feil markerte av ein raud strek. Skrivarane far altsa samti-
dige, negative tilbakemeldingar. I lys av kunnskap om god
vurderingspraksis er ikkje dette tenlege tilbakemeldingar
for elevar som fra for slit med motivasjon og tiltru til eiga
meistring. Dette er ein grunn til at stavekontroll slik han
er, ikkje stottar skriveutviklinga deira. Nar vi ogsé veit at
ein del av elevane med dysleksi heller ikkje ser eigne feil
eller klarer & velje fra ei liste med alternative forslag, ma vi
diskutere kva hjelp elevar med dysleksi eigentleg far av sta-
vekontroll. Vi vil ga ut fra at dei vil ha eit avgrensa utbytte
av 4 bli gjorde merksame pa feila.

Avbrot i skriveprosessen

Da vi gjorde intervjua i 2013, hadde LingDys eit vindauge
som gav forslag til rett staving, ikkje berre nar ein bad om
det, men heile tida. Ein elev sa at «blinkinga fra vindau-
get» forstyrra henne, si ho slo det av medan ho skreiv.!
Ein annan elev med store stavevanskar hadde rettepro-
grammet pa, men neglisjerte det medan han skreiv: «Eg
skriv for eksempel ei historie veldig fort, sa ser eg over
etterpa nar eg stoppar. Det var ein leerar som anbefalte det
ein gong.» «Fungerer det bra?» «Ja.» — Ingen liker & bli
forstyrra nar dei tenkjer, og pa kvar sin mate lagar desse to
elevane seg arbeidsro trass i stavekontrollen si «masing».
A konsentrere seg om innhald, samanheng og ordval er
viktig i transkripsjonsfasen, og dei aller fleste foretrekker
a skrive ferdig minst éin frase for dei stoppar (Quinlan,
mfl.,, 2012). Det er vanleg a produsere ordrekkjer pa 7 til
9 ord utan stopp nar skrivinga flyt (Hayes og Berninger,
2014). For ein skrivar som ikkje har serlege problem med
rettskriving, er det ikkje sa farleg om han ein sjeldan gong
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far ein raud strek og stoppar og rettar, og les om igjen det
han har skrive for han held fram. Men for elevar som béde
har «feil i ca. kvart tredje ord» og som kanskje ikkje er sa
gode lesarar, vil det 4 ofte stoppe opp for a stave rett vere
sveert forstyrrande. Dei kan miste oversikta over teksten
sin, bade pé setnings- og tekstnivd, noko som kan resultere
i manglande koherens i teksten.

Inga leering

For ein elev med store stavevanskar vil det rett nok vere
mogleg a fa stavinga korrekt ved 4 bli presentert for ei
liste med nesten likt stava ord — men til ein heg pris. Den
hege prisen er at eleven eigenleg ikkje far hjelp, men ma
loyse same vanskelege, tidkrevjande oppgave (finne rett
skrivemate) ogsa neste gong. Med andre ord: teknologien
motarbeider generelle leeringsprinsipp fra ulike delar av
leeringspsykologien; for det forste gir han negative tilba-
kemeldingar, for det andre forstyrrar han konsentrasjonen
og for det tredje lar han elevane bruke mykje tid pa noko
dei leerer lite av.

Meistring og reduksjon av forventning

Vi veit at meistring er viktig for & utvikle motivasjon, og at
den som trur pé eiga meistring (self-efficacy), vil arbeide
hardare og vere meir uthaldande enn den som har lag
meistringstru, faktisk sjolv om prestasjonane er like. Suk-
sess er den viktigaste kjelda til utvikling av meistringstru
(Bandura, 1997), og gjentekne forsgk som mislukkast vil
verke motsett. Om vi vender tilbake til elevane vi intervjua,
sa er det mogleg at dei 8 elevane som slutta a bruke skri-
vestotta, kom fram til at det & bruke programmet ikkje var
bryet verdt, og at dei opplevde at teksten ikkje blei vurdert
som betre, sjolv om fleire av orda blei rett skrivne. Framleis
var det mykje pa hogare tekstnivd som burde betrast. Der-
som dei ikkje investerer sa mykje tid og arbeid i skrivinga,
blir kanskje ikkje nederlaget sé stort nar det likevel ikkje
gar betre: «det blir som det blir... », som ein elev sa.

Integrert kunnskap: Teknologi,

skriving og pedagogikk saman

Nar ny teknologi er innfort, har det langt pa veg vore slik at
moglegheitene i teknologien har lagt premissane, deretter
har ein leita etter kva ein kunne bruke han til (Mishra og
Koehler, 2006). Eit deme pé det er teksthandsamings-
programma som kan identifisere feilstaving. Derfor har vi
fatt program som gir negative tilbakemeldingar, og som
bryt skriveflyten. Det kan hende at ein autokorrektur som
arbeider «i det stille» og grammatikk-kontroll som noko
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forseinka gjer ein analyse av det som er skrive og kjem med
endringsforslag, kan vere betre, men det er per i dag gjort
for lite for a undersekje effektar av slike funksjonar.

Ilopet av dei siste dra har taleattkjenning for norsk bok-
mal hatt eit gjennombrot. Program og appar som AppWri-
ter, Speech Texter og Tuva blir stadig betre til 4 oppfatta
tale og produsere tekst ut fra det som blir sagt. I tillegg har
ogsa Apple, Google (med Chromebook) og Microsoft gode
dikteringsfunksjonar. Orda programmet oppfattar, blir kor-
rekt stava, og utfordringane med rettskriving er borte - for
dei som skal skrive bokmal. Diverre finst det enno ikkje
taleattkjenningsprogram som produserer nynorsk tekst,
sjolv om fleire produsentar gjerne vil lage det.

Vi har her ny teknologi som kan verke lovande, men sé
dukkar det opp nye utfordringar. Nér ein dikterer teksten,
skjer det at maskinen mistolkar talen og skriv ord som er
langt fra det ein seier. Brukaren mé bade leere seg snakke
tydeleg slik at programmet «hgyrer» rett, og lere seg til
a ga gjennom teksten etterpa for & luke ut desse heilt feil-
oppfatta orda (Kraft mfl., 2019). I fleire av programma ma
ein ogsa seie teikna ein vil bruke, som punktum og komma,
eller setje dei inn ved hjelp av tastetrykk. Den som dikterer,
ma dessutan tilpasse talen sin til konvensjonane i skrift-
spraket. Sa lenge det er ei enkel forteljing som blir diktert,
skil ikkje tale og skrift seg sa mykje fra kvarandre, men nar
ein skriv tekstar i meir abstrakte sjangrar, skil skriftspraket
seg fré talespraket bade nar det gjeld syntaks og vokabular
(Stromgqyvist, 2009). Saleis oppstér det eit stort behov for
opplering, ikkje berre i teknologien, men ogsa i a snakke
tydeleg, 4 planlegge for a skrive, 4 «snakke skriftspriak», og 4
finne ein mate 4 fa tilgang til teksten som nettopp er skriven.

Staveprogramma hjelper (kanskje) berre transkripsjo-
nen. Kva med stotte til dei andre prosessane i skrivinga,
som planlegging og revisjon? Vi veit at skrivehjelp retta
mot hogare tekstnivd kan gi betre resultat og fore eleven
inn i ei meir positiv utvikling (Mossige, 2004).

Sidan stavinga er ei ekstra belastning for elevane med
dysleksi, vil det vere klokt & ta bort s& mykje som rad fra
transkripsjonsfasen. Dei vil ha ekstra stor nytte av ein ten-
leg disposisjon, for eksempel laga ved hjelp av eit digitalt
tankekartprogram. Det kan det ogsd vere nyttig & arbeide
grundig med innhaldet, for eksempel & hente fram argu-
ment og vokabular for temaet gjennom a diskutere eller
tenke grundig gjennom emnet i forkant. Med andre ord:
vilkara for skriving ma vere optimalt til stades for skrivinga
deira, og det er viktigare for dei enn for elevar utan vanskar.

Inn i ein slik skrivepedagogikk gjeld det a finne den
funksjonelle bruken av skrivestotte. Det kan innebere a
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at eleven ikkje er sa utmatta og har krefter bade til korrektur
og a til 4 sjekke dei hogare tekstnivaa, som struktur, saman-
heng og samsvar, gjerne ved hjelp av opplesingsfunksjonen
til programma. For engelsk har det for eksempel kome eit
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tek han i bruk.

Ei slik vurdering ma sjolvsagt ogsa gjerast nar ein bruker
teknologi til andre emne enn skriving.

NOTE

1 Néizo21 tilrdr Linglt i instruksjonsvideoen sin for LingDys & gjennom-
fore stavekontroll etter skrivinga nettopp for at elevane skal behalde
skriveflyten.
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2»)») Margunn Mossige er farstelektor
ved Nasjonalt senter for leseoppleering
og leseforsking, Universitetet i Stavan-
ger. Ho arbeider bade med formidling til
leerarar og forsking innanfor emna lese-
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Tanke,...

2> Av Stig Bjarshol og Ronald Nolet

Tren tanken er en godt etablert metode
der elevene leerer a bruke egen kunnskap
og utvikle den videre pa en kritisk mate.
Gjennom bruk av digitale medier vil man
kunne fornye metoden og samtidig bidra
til 3 oppfylle nye mal i lzereplanen.

for
var

tid
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gelen avinformasjon som de moter hvereneste g Worgly, andet en,

dag. Det 4 fa elevene i tale, 4 fa elevene til 4 reflektere over
hva slags informasjon og kunnskap som er vesentlig, nyttig
og til 4 stole p4, ber veere noen av de viktigste oppgavene i
vare klasserom. Dette bor gjores i alle aldre, fra de yngste
barna til voksne studenter pa slutten av sitt utdanningslep.
Det er lett 4 la seg forlede av tilsynelatende plausible forkla-
ringer og argumenter knyttet til det som framkommer som
fakta. Ofte handler det i stedet om holdninger, synspunkter,
tolkninger og meninger. Denne artikkelen vil ta for seg
Tren tanken-metoden som et redskap for 4 styrke en kritisk
tilneerming til informasjonsmangfoldet.

Tren tanken er et internasjonalt undervisningskonsept
som oppsto pa slutten av 1990-tallet ved Universitetet i
Newecastle under ledelse av Peter Fisher og David Leat.
Allerede tidlig pa 2000-tallet ble Erik Lund og Ronald
Nolet invitert til & bidra med a utvikle dette konseptet. Tren
tanken er en forskningsbasert metode basert pa utpreving
av ulike leeringsstrategier i klasserommet. Disse strategiene
kan beskrives som aktiviteter som bedrer elevenes evne til
a planlegge, beskrive og vurdere sin lering og tenkning.
Tren tanken er altsa ikke én metode, men en rekke ulike
strategier med et felles mal om & kombinere faglig arbeid
og utvikling av elevenes tenkeferdigheter. Elevene blir stilt
overfor et problem som ma bearbeides i mindre grupper,
og som oftest ikke har et klart fasitsvar. Tren tanken-stra-
tegier har en overordnet funksjon, der elevene tilegner
seg leering pa sine egne premisser i samarbeid med andre,
mens framgangsmater er prosedyrer, mater og metoder a
komme fram til innsikt og kompetanse pa. Det er ikke selve
strategien som skaper Tren tanken, det er framgangsmaten
og i hvilken sammenheng strategiene blir brukt. Det mest
sentrale er bearbeidingen av elevenes tenkning etter at de
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utsagn om befolkning, befolkningsvekst, baerekraft,
migrasjon og innvandring (et komplett sett vil inneholde
20-24 slike utsagn, se slutten av denne artikkelen)

har jobbet seg igjennom en faglig utfordring, det sakalte
metakognitive etterarbeidet. Dette foregar i en plenums-
samtale. Her er fokus pa bade hva elevene lerte, hvordan
elevene lerte, hvilken nytte elevene kan ha av leeringen, og
hvilken overferingsverdi leeringen har til andre sammen-
henger. I Tren tanken setter leereren rammer, lager eller
tilpasser materialet og leder arbeidet. Laereren samler ogsa
erfaringer fra bruken av strategien for & videreutvikle den.

Tren tanken-gvelsen trinn for trinn

Undersekelser viser at grupper pa tre gir best effekt for
leering (Nolet 2008). Tre elever tenker bedre enn en, og
det er passe storrelse for a kunne fa i gang drefting av ulike
Tren tanken-oppdrag uten at unedvendig tid gar bort til
gjoremal som ikke gir leeringseffekt. I grupper pa tre blir
det dessuten ofte effektiv framdrift gjennom flertallsavgjo-
relser. Tren tanken setter elevene raskt inn i oppdraget og
er i sa mate sveert effektivt til bruk i klasserommet. De ulike
Tren tanken-strategiene fplger oftest det samme mensteret:

1. Lereren introduserer et Tren tanken-oppdrag og
plasserer elevene i grupper pa tre.
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2. Alle grupper far det samme oppdraget — leereren gir
elevene en avmalt mengde tid, men ikke for mye, som
oftest mellom 10 minutter og en halv time, avhengig
av oppdragets art.

3. Lereren vandrer rundt der elevene sitter, lytter, men
gir ingen svar pa elevens eventuelle sporsmal, for
elevene skal selv klare a finne ut av problemstillingen.
Nar det star to minutter igjen av tiden, sier leereren ifra
hvor mye tid som er igjen.

4. Leereren avbryter oppdraget og starter med en ple-

numsdebatt om

a) hvordan elevene klarte 4 lose oppgaven; hva som var
enkelt og hva som var vanskelig i oppdraget; hvordan
elevene klarte 4 lose uenigheter, det vil si prosessen
og hva og hvorfor de lerte. Formalet med 4 sporre
etter prosessene er a skape en metakognitiv bevissthet
hos elevene;

b) hva de har kommet fram til, altsa det faglige innholdet
og eventuelt lgsningen av oppdraget. Mange larere
vil oppleve at det er dette elevene ville ut med forst,
men leereren ma holde igjen pé det faglige innholdet
til de har kommaet til denne sekvensen;

¢) hvordan de kan bruke de kunnskapene de har fétt i
denne ovelsen til andre fagfelt eller emner, en fase
som vi derfor kaller broen.

Lereren ber avsette god tid til debrifingen. Den delen som
vi kaller prosessen bor vare en tredjedel av debrifingstiden,
halvparten av tiden ber avsettes til det faglige innhold, og
sd resten til broen.

Tren tanken med digitale ressurser

I utgangspunktet er Tren tanken en analog gvelse. Leereren
deler ut trykket materiale som elevene skal jobbe med for 4
lgse et problem, og fordi disse strategiene allerede er provd
ut i praksis, sa fungerer de oftest utmerket og med godt
leeringsresultat. Hvorfor da utvikle Tren tanken i en digital
retning? Rammeverk for digitale ferdigheter' er bare ett av
de stedene det framkommer klart at vi ma legge vekt pa a
utvikle elevenes digitale ferdigheter. Samtidig er selvsagt
hovedmalet 4 bidra til god leering. Nedenfor vil vi vise to
Tren tanken-oppdrag som kan illustrere hvordan lereren
kan utnytte digitale ressurser pa en mate som er i trad med
begge disse mélene.
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Eksempel 1. Internett: fakta eller meninger?

Dette er et oppsett for en undervisningssekvens, en ovelse
som tjener som en mal for hvordan vi kan skape kritisk
refleksjon i et klasserom. Kritisk bevissthet og kritisk
refleksjon er nert knyttet til & undersoke kilder pa Inter-
nett, utforske holdbarheten til kildene, se en sak fra flere
vinklinger og drefte alternative lesninger. Selv om denne
ovelsen er myntet pa elevene i samfunnsfag, vil overfo-
ringsverdien til andre emner og fag i grunnskolen og den
videregaende skole vare stor.

Denne gvelsen handler om 4 oppeve ferdigheten kritisk
bevissthet og evnen til refleksjon og er en metode for &
sjekke og prove ut reliabiliteten av den informasjonen elev-
ene moter i hverdagen og i skolen. Eksemplet nedenfor er
knyttet til befolkningslere i samfunnsfag, og informasjonen
i ovelsen er hentet fra Internett og ulike lzerebgker for ung-
domsskolen og videregaende skole. Var utpreving viser at
ovelsen fungerer utmerket for aldersgruppen mellom 16
og 19 ar. Det er viktig at elevene har tilgang til PC-er eller
smarttelefoner for 4 kunne hente og bearbeide informasjon
fra Internett.

Leereren ma opplyse muntlig om at alle informasjons-
kanaler, som bgker, oppslagsverk og Internett, skal brukes
i denne gvelsen.

Nedenfor er det formulert fire utsagn pé et ark som
uttrykker ulike syn pa befolkning, befolkningsvekst, bae-
rekraft, migrasjon og innvandring. En komplett gvelse vil
inneholde 24 slike utsagn.

Forberedelsen av oppdraget: Lereren sorger for at hver
gruppe far en konvolutt med sma lapper med ulike utsagn.
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Musikkvideoen til Childish Gambino, This is America, er e
utnyttes i leeringssammenheng.

Leereren ber elevene om 4 apne konvolutten og formidler
til elevene at de skal gjennomfore ovelsen ut fra foplgende

oppdrag:

1. Bruk Internett og andre tilgjengelige kilder. Diskuter og

argumenter om utsagnene nedenfor

a) kan stoles pa

b) kan verifiseres (bekreftes)

¢) er relevante

d) er palitelige (ogsa over tid — ettersom vitenskap ut-
vikler seg og forbedres slik at gammel kunnskap kan
vare foreldet)

2. Del inn utsagnene i fem ulike nivéd der niva 1 har lavest
palitelighet (reliabilitet) og niva s hayest palitelighet.

3. Noter og skriv ned begrunnelsene og ideene som dere
har kommet fram til i gruppene, i korte setninger.

Gjennomfer dette oppdraget som beskrevet ovenfor med
en debrifing som siste element i gvelsen. Erfaringene vare
er at oppdraget tar en halv time 4 lgse, og debrifingen om
lag en tre kvarter, der de forste 15 minutter handler om
prosessen, de neste 20-22 minutter om det faglige innholdet
og de siste 7 minutter pé broen.

Eksempel 2. Bruk av YouTube

YouTube er verdens starste plattform for korte video-
klipp. Her vrimler det av leeringsressurser, bade de som
er skreddersydd for lering, og de som kan utnyttes i en

t eksempel pa ressurser som ligger gratis ute pa nett

et og som kan

leeringssammenheng. Musikkvideoen til Childish Gambino,
This Is America (Official Video)> (Nett 3) er et eksempel
pé det siste. Denne videoen er tenkt brukt i samfunnsfag/
samfunnskunnskap/historie eller engelsk i 10. klasse eller
ivideregaende skole.

Videoen er spekket med referanser til afrikansk-
amerikaneres liv i fortid og natid, sé det er en fordel for
elevene 4 ha en viss kunnskap om dette. Elevene deles i
grupper pa tre. Videoen kan ses i plenum eller gruppevis
pé nettbrett eller PC. Smarttelefon er ikke sa egnet da det
vrimler av smd, men viktige detaljer.

1. Forste oppdrag til gruppene er: Se videoen — hva handler
denne videoen om? De far kort tid pa dette oppdraget,
fire til fem minutter etter at de har sett den. Leaereren gar
rundt og lytter til hva elevene snakker om, og hva de har
observert (i denne fasen er det best ikke & svare pa spon-
tane sporsmal fra elevene, slik unngar man a forstyrre
gruppeprosessen).

2. Forste plenumssamtale. Gruppene bidrar til en felles for-
stdelse av hva videoen handler om, og lereren kan trekke
fram noe av det han har overhert i den forste delen, for
slik 4 skape framdrift i dialogen. Det er ikke nedvendig &
legge vekt pa detaljer, om ikke elevene trekker fram sek-
venser de la spesielt merke til. Ogsa dette gjennomfores
som en kort sekvens pa fire til fem minutter.

3. Andre oppdrag: Elevene fortsetter & jobbe i de samme
gruppene. Na skal alle ha et notatark. Elevene skal igjen
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Hele gvelsen: Kopieringsark med utsagn om befolkning, befolkningsvekst, baerekraft, migrasjon og innvandring. Arket klippes til,
slik at elevene blir presentert for en rekke utsagn i tilfeldig rekkefglge pa sma lapper.

1 overskuelig framtiol
Vil situasjonen for
mange mennesker
veere slik at mange

Vil dg av sult og
wiljgkatastrofer.

Befolkningen i
Norge Vil ifplge
SSB (Statistisk

sentralbyrd) gi wed i

overskuellg framtid.

Aftenposten skriver
at tnnvandrere
tar jobbene fra
arbelderklassen i
Norge. (januar 2019)

Thomas Malthus
viser at fattigdom
09 sult skyldes
overbefolkning.

Statistikk fra ssb.no
viser at det Vil veere
fleve eldve over eo ar

enn barn og unge
uwnder 20 ar allerede
o noew @ ar.

Fertiliteten har endret
seg) de siste 50 drene i
vesten, skriver Gould.
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fploe FN er

beerekraften beregnet

til 12-12 milliarder
menmnesker.

underspkelsen
fra Mali viser at
avfolkning er et

problem for jordbruks-

produksjonen.

innvandring er et
stort problem for
framtidens Norge
ettersom det lnnen
Gr 2100 Vil veere flere

mennesker med Lkike- :

norsk bakgrunm i

i landet enn nordmen. |

ningseksplosjonen
handler om god
familieplanlegging.

Menns fertilitet har
gttt dramatisk wed,
og dette Vil fpre til
ewn Like dramatisk
nedgang L antall
fpdsler.

Barnedgdeligheten

har gatt betraktelig
wed L hele verden pé
grunn av vaksiner og i

utviklingen av god
wmedisiner, hevder
talsmannen for

Lpsningen pa befolk-

Forskning viser at
befolkningsveksten er
den stgrste trusselen for
miljget.

_ordbruksproduksjon
og befolkningsvekst er
to ullke stgrrelser,
ifplge Marx.

Vi Vil kunine plstd at
befolkningen i Nigeria
selv har skylden for
at landet har havwnet
L dette ufpret, wir
man tkke har klart a
begrense den enorme
befolkningsveksten.

Fpr Vi ser nedgang L
folketallet i verden, vil
det absolutte folketallet
vokse, ifplge OoECD.

: Bedre hygiene,
i utdanning, erneering og
i folkeopplysning bidrar
i til gkt levestandard og
nedgang L mortaliteten
L verden.

Fattigdom og) sult
skyldes feilfordeling av

Kapital
e

den farmaspytiske

inoustrien.

Fakta viser at
Afrika vil oppleve en
befolkningseksplosjon
som verden tkke har
sett makewn til.

Forskeren Ester Boserup
skapte en teoril om at nir
befolkningen blir tettere,
sé finner man nye, gooe
Lgsninger pa matmangel.

Verdew etterspgr fortsatt

olje 0g gass. Skulle vi velge

G forsere avwiklingen av
produksjonen pi norsk
sokkel, vil andre tingdere
sti klave til 4 ta over.
Effekten pa klimaet er
derfor diskutabel. Selv
ville vi padra oss en
betydelig kostnad, ifploe
sentralbanksjefen i hans

birstale 2019.
Klimaendringene
skyldes f@rst og fremst
befolkningsveksten,
skrives det L Brundtland-
rapporten. (1994)

Det er problematisk
hevde at tnnvawndrere tar

Jobben fra worske arbeidere, :

ettersom alle ma sgke om

© jobb - de tarikke jobb, men

spkeren jobb.

Miljpgifter skader
fruktbarheten L verden.

i goder, skriver Marx L pas |
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se videoen og notere ned sa mange detaljer i videoen
som mulig (oppfordres til & bruke pauseknappen!). Gi
om nedvendig to eksempler fra en sekvens: «du ser at
en person far tredd en hette over hodet», eller «en bil
passerer i bakgrunnen med mennesker hengende ut av
bilvinduene». Nar de har sett ferdig, diskuter i gruppen:
Hva har dere notert ned? Hva kan regissoren ha ment
med det dere har observert? 15 minutter til seing og et-
terarbeid. Som for gar du rundt og lytter etter hva de
samtaler om.

4. Andre plenumssamtale. Denne delen deles i tre og er
den lengste og viktigste delen av arbeidet med videoen
(20-25 minutter): a) prosessen, b) faglig innhold og c)
broen.

a) Prosessen. Her er det fokus pa hvordan elevene har tenkt,
hvordan de er blitt enige, om det var forskjell pa hvordan
de tenkte og jobbet i forste og annen del, hvilken del var
vanskeligst, hvorfor og sé videre. I denne fasen legger
man vekt pd tankeprosesser og samhandlingen i gruppa.
Her kan du ogsa bruke det du har overhort i gruppene. I
denne fasen legges det ikke vekt pa det faglige innholdet.

b) Faglig innhold. Na kan gruppene fa komme med én og
én detalj som de har lagt merke til, og deres tolkning,
for man herer hvilke andre som har lagt merke til det
samme, og hva de tenker om det. Alle gruppene far
komme med minst ett bidrag til plenumssamtalen.

¢) Broen. I denne fasen fokuseres det pa leeringen: Hva
har dere leert faglig, av mediet, av prosessen, av a jobbe
sammen? Og om dette kan gjores i andre fag, hvilke, og
er det er forslag til andre videoer?

2)) Ronald Nolet er fgrstelektor i sam-
funnsfag ved Hagskolen i @stfold, med
lang erfaring innenfor laererutdanning.
Han har arbeidet med samfunnsfagdi-
daktikk for grunnskole og videregaende
skole ved flere hagskoler, og har forfattet
en rekke bgker, blant annet Geografi for
klasserommet, Living and Learning in Border Regions, Thinking Skills
- an Exiting Approach to Teaching, Utforsking i alle fagmed flere.
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Totalt tar hele dette arbeidet ca. 50—60 minutter. Nettet
har selvfolgelig ressurser for 4 trenge dypere inn i videoen?,
men disse bor forbeholdes bruk i lzererens egne forbere-
delser, slik at man unngar at elevene far inntrykket av at
det finnes en «fasit». Om leereren vurderer at denne mu-
sikkvideoen er for ugjennomtrengelig for sin klasse, sé kan
den forti 4r gamle og dystre «Inner City Blues (Make Me
Wanna Holler)» av Marvin Gaye vere et alternativ.* Den
kan ogsa egne seg for a se etter at man har sett Gambinos
video. Man kan da tematisere felles budskap og endring
eller mangel pé endring i afrikansk-amerikaneres levekar
over 40 ar.

NOTER

1 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-
grunnleggende-ferdigheter/2.1-digitale-ferdigheter/
https://www.youtube.com/watch?v=VYOjWnS4cMY

3 Et eksempel pé ressurs for a trenge dypere inn i videoen «This is
America»: https://www.youtube.com/watch?v=9_LIP7qguYw

4 https://www.youtube.com/watch?v=57YkviDoqEE
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22> Av Tore Brayn

Ansatte ved laererutdanningen ved NTNU opplever at det er
spesielt nyttig a utveksle erfaringer med kollegaer pa tvers
av fag. En stor satsing for a digitalisere laererutdanningene
er i ferd med a avsluttes, og resultatene fra prosjektene

kommer i lgpet av aret.

For tre ar siden fikk fem hgyskoler og
universiteter til sammen nesten 90
millioner kroner for a digitalisere lae-
rerutdanningene. Mélet med prosjek-
tene var at institusjonene skulle utvikle
sakalt profesjonsfaglig digital kompe-
tanse eller PfDK hos leererstudenter og
leererutdannere. Det betyr blant annet
at leererstudentene bade skal kunne gi
elevene de digitale ferdighetene og
demmekraften de trenger pa nett,
men ogsa utnytte verktgyene i under-
visningen slik at elevene leerer mer. De
ma for eksempel ha kompetanse til 4
vurdere nar, hvorfor og hvordan bruk
av IKT kan vere et egnet redskap for
a stotte undervisningen.

Fredrik Mork Rokenes er forsteama-
nuensis i engelsk fagdidaktikk ved Insti-
tutt for leererutdanning og en av lederne
for NTNUs DigGiLU-prosjekt, der man
fikk 22 millioner kroner til radighet som
ble brukt for 4 frikjope og kurse 150
leererutdannere. Rokenes arbeider for
tiden med 4 ga gjennom erfaringene og
resultatene fra prosjektet.

— Vi ser en klar tendens til at lerer-
utdannerne syntes det mest fruktbare
var nar de kunne relatere det digitale
til sine egne fag. Nar innholdet var
mer generelt, s opplevde de det som
mindre interessant, sier han.
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Kurset var organisert slik at leerer-
utdannerne studerte selvstendig pa
nett og kunne deretter mote hveran-
dre og diskutere i grupper innenfor
samme fag. Samtidig la vi ogsa til rette
for at deltakerne kunne meotes og dis-
kutere i grupper satt sammen fra helt
ulike fagomréder.

— Det var overraskende at lz-
rerutdannerne opplevde 4 ha aller
mest utbytte av 4 utveksle erfaringer
med lererutdannere fra andre fag.
Vi hadde for eksempel en gruppe
der lererutdannere fra engelsk og
fremmedsprak fikk here hvordan
man hadde brukt digital teknologi
innenfor kroppseving. De opplevde
dette som sveert nyttig og med klar
overforingsverdi til sine egne fag, sier
Rokenes.

Spesielle utfordringer
Hva er sé de storste utfordringene
innenfor digitale medier?

— Noen felter kan veere vanske-
lige 4 fa grep om, og dermed bruke
videre i undervisningen, for eksem-
pel «algoritmisk tenkning» Det star
i leereplanen at dette skal inn, men
for mange er det ikke sa lett a vite hva
dette egentlig er, sier han.

Han nevner ogsa bruken av

Fredrik Mark Rakenes

multimodale tekster som et tema som
kan veere krevende.

— Nar det gjelder det tekniske, s&
gar arbeidet med multimodale tekster
ofte greit, for leererstudentene har al-
lerede kompetanse pé dette. Men disse
tekstene byr ofte pa utfordringer nar
det gjelder rettigheter til bilder, kil-
dekritikk, osv. Og ikke minst hvordan
man skal vurdere slike tekster, sier han.

Han opplevde ogsa noe frustra-
sjon, forst og fremst fra dem som
hadde minst erfaring med bruken av
digital teknologi i undervisningen,
over at det man tilegner seg raskt blir
utdatert. Et annet problem er at pro-
grammer og apper brukt i lererutdan-
ningen kan veere noe helt annet enn
det lererstudentene vil mote i skolen.
Men i det store og hele opplevde han
at leererutdannerne tok vel imot til-
budet om utvikling pa dette feltet,
uavhengig om de hadde mye eller lite
erfaringer pa feltet fra tidligere.
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— Man har lenge hatt en tanke om
at leererutdannere er noe treg pa dette
omradet, men det stemmer ikke. I reali-
teten er nivaet sveert ulikt fra fagperson
til fagperson. Det er dessuten ikke en
regel at de eldste kan minst. Tvert imot
viser det seg at de som har lang erfaring
med faget, ogsa har erfaring med 4 ta
i bruk digital teknologi pa en naturlig
mate i undervisningen, sier han.

Og det er nettopp dette, 4 la tekno-
logiene bli en naturlig del av fagene,
som ifelge Rokenes vil veere det viktig-
ste framover i arbeidet med 4 heve lee-
rernes profesjonsfaglige kompetanse.

— I naturfag er det for eksempel
snart utenkelig at man ikke skal bruke
teknologi til for eksempel simuleringer.
Mye av det man holder pa med kan bare
vises ved bruk av digital teknologi, fordi
det er for lite og kun kan sees i elektron-
mikroskop — eller fordi det er for stort,
for eksempel universet. For naturfaglee-
reren er det digitale like naturlig 4 gripe
til som et reagensror. Tilsvarende vil det
nok bli i alle fag, sier han.

Digitalt samarbeid mellom
praksisleerere og campus
Ogsa ved Universitetet i Agder (UiA)
har man fatt midler til & digitalisere
leererutdanningen, men her har man
valgt en annen innfallsvinkel. Gjennom
prosjektet ProDiG har man gnsket 4
underspke hvordan lererutdannin-
gene i storre grad kan mote behovet
i skolene for profesjonsfaglig digital
kompetanse. I prosjektet har lerer-
utdannere i 12 fagmiljeer samarbeidet
tett med 13 erfarne grunnskolelerere
om & integrere den digitale kompe-
tansen i fagene pd campus og praksis.
Sammen har de utviklet arbeids- og
vurderingsformene slik at de i storre
grad er tilpasset den praktiske, daglige
undervisningen som skjer i skolene.
— En av de store utfordringene i
lererutdanningene har vert 4 skape
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Prosjektene som i 2017 fikk tildelt penger
for 3 digitalisere leererutdanningene

Prosjektnavn

LUDO: Laering og Undervisning
i Digitale Omgivelser

Digitaliseringsprosjektet

DigiLU: Digitalisering i leerer-
utdanningene

DigGiLU: Digital kompetanse
i grunnskolelaererutdanningen

ProDiG: profesjonsfaglig digital
kompetanse for studenter og
leererutdannere i grunnskolelzerer-
utdanningene

en opplevd sammenheng mellom det
studentene leerer pa campus og den
virkeligheten de meater i praksis, sier
radgiver ved UiA Ingvild Bergan, som
er en av lederne for prosjektet.

Bruk av VR-briller i KRLE

Hun forteller at lererutdannerne gjen-
nom prosjektet har fatt tilgang pa ferske
praksiserfaringer fra klasserommene.
For studentene ved lererutdanningen
har det betydd en anledning til & kunne
teste ut verktey og utvikle undervis-
ningsopplegg i samarbeid med bade
leererne pa campus og praksislererne,
for de gér ut og prover det samme pa
ekte elever ute i skolen. Et eksempel
har veert bruk av VR-briller i etikkun-
dervisningen innenfor KRLE. Tekno-
logien bidrar til at etiske situasjoner der
elevene mi ta stilling, kan fremsti som
enda mer realistiske og det blir lettere &

Institusjon

Hggskolen i Volda
Hagskolen i @stfold

NTNU

Universitetet i Agder

Belop totalt

Hagskolen i Serast-Norge kr 20 000 000

kr 13 600 000
kr 18 000 000

kr22 000 000

kr 16 000 000

oppleve hvordan en situasjon kan sees
fra ulike vinkler. Et annet eksempel
er utvikling av digitale beker som et
verktoy for laboratorie-rapport i kjemi.
I tillegg har man satt i gang sterre ut-
viklingsprosjekter, som for eksempel
fremstilling av en samisk verden gjen-
nom bruk av dataspillet Minecraft.

Ulikhet gjer samarbeidet fruktbart
Bergan understreker at fordelene
med samarbeidet nettopp er at de to
leeringsarenaene er ulike.

— Ved Universitetet har man bedre
tid til 4 utvikle opplegg, konsultere
teori osv. En god kommunikasjon og
et tett samarbeid mellom de to arena-
ene Virksomheten ved campus og ute i
praksis er to ulike mater 4 leere pa, men
for studentene er det en fordel at det er
en god kommunikasjon og et tett samar-
beid mellom de to, sier Ingvild Bergan.
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Digitalisert undervisning
1 leererutdanningen

| lepet av det siste aret har bade undervisere og studenter i hayere

utdanning mattet overfare de fleste av sine aktiviteter til den

digitale arena. En studie fra tiden rett far pandemien har undersgkt

322 Av Astrid Haugestad laererstudenters preferanser med hensyn til ulike former for
og Charlie Keeling  undervisning.
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Det finnes mange mater 4 digitalisere undervisningen pa.
Blandet leering synes & vere en trend i hoyere utdanning
og blir betraktet som en metode for overforing av leering
pé tvers av ulike sosiale verdener (Lund, 2003; Haugestad,
2015). Med blandet leering menes her kombinasjonen av
klasseromsbasert og digital undervisning. Studenter viser
i denne studien forskjellige opplevelser av digital og fysisk
tilstedeveerelse i sitt forhold til undervisning, egen lering,
dialog og ulike typer samarbeid.

Studien som ligger til grunn for denne artikkelen, ble
gjennomfert i 2019, og omfatter en gruppe grunnskolelerer-
studenter som av ulike drsaker hadde valgt et desentralisert
undervisningstilbud med ukentlig nettundervisning og tre
fysiske samlinger per semester. Det desentraliserte undervis-
ningstilbudet er ogsa a betrakte som et pilotprosjekt innenfor
heyere utdanning, og lignende tilbud er siden 2019 blitt vide-
refort og igangsatt fra flere leeringsutdanningsinstitusjoner.

Kunnskapsdepartementet har publisert en digitaliserings-
strategi for universitets- og hoyskolesektoren (UH-sektoren)
(Kunnskapsdepartementet 2017) hvor det blant annet blir
sagt at digitalisering ikke et mal i seg selv (s. 7), samtidig
som det nevnes at UH-sektoren skal ta i bruk potensialet
som ligger i teknologien for 4 gke studentenes lering og
gjore studietilbudene tilgjengelige i stor skala (s. 5). Man
onsker at studentene skal kunne utnytte digitale muligheter
«i aktiviserende og varierte leerings- og vurderingsformer
som skaper best mulig leeringsutbytte» (s. 10), og at «stu-
denten har tilgang til et moderne, personlig leeringsmilje som
legger til rette for individuelle leeringsopplegg, effektivitet,
samhandling og fleksibilitet i studiene» (s. 10).

Denne studiens fokusomrade er ikke forst og fremst det

Figur 1: Sperreundersokelse

rent fagmetodiske, men ulike oppfatninger, preferanser og
opplevelser av klasseromsbasert og digital leering. Malet
var ogsa a forspke 4 identifisere en mulig trend i studen-
ters oppfatninger og erfaringer pa disse omradene. Bruk
av digitale metoder forekom naturlig nok ogsa i klasserom-
met, men studien definerer i hovedsak klasserommet som
en ikke-digital arena med mindre annet er kommentert.
Undervisningen som beskrives, gjelder engelskfaget, et fag
med 30 studiepoeng fordelt pa to semestre. Studentgrup-
pen besto av 28 studenter i forste aret av en desentralisert 5
ars grunnskolelererutdanning. Ved slutten av andre termin
ble det utdelt et sporreskjema hvor 18 studenter svarte, en
responsrate pa 64 prosent. Fire studenter som var repre-
sentative for de to hovedoppfatningene som fremkom av
sporreundersgkelsen, ble deretter valgt ut for semistruk-
turerte intervju (student A, B, C og D). Studien har blitt
godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD), og
vanlige forskningsetiske retningslinjer er blitt fulgt.

Studien, resultatene og diskusjonen rundt studien kan
i sin helhet leses i Nordic Journal of Modern Language Me-
thodology (2020, Digital Student Preferences: a study of
blended learning in Norwegian higher education). I denne
artikkelen vil noen relevante funn bli nzermere beskrevet
og kommentert.

Resultater og kommentarer

Sperreundersgkelsen (figur 1) og pafelgende resultater viser
i hovedsak at studentene deler seg i to hovedgrupper med
preferanse for henholdsvis nettbasert og klasseromsbasert
undervisning. Vi tolket svaralternativet Ingen forskjell (IF)
som at man var positiv til begrepet blandet leering.

Sporsmal  Ordlyd Svartype
1 «Skriv to—tre setninger om hvordan det er a delta i nettundervisning.» Kort svar
2 «Skriv to-tre setninger om hvordan det er 3 delta i klasseromsbasert Kort svar
undervisning sammenlignet med nettundervisning.»
3a «Hvilket alternativ foretrekker du for Dialog leerer-student?» Nett, klasserom eller ingen svar
3b «Hvilket alternativ foretrekker du for Dialog student-student?» Nett, klasserom eller ingen svar
4a «Hvilket alternativ foretrekker du for Samarbeid leerer-student?» Nett, klasserom eller ingen svar
4b «Hvilket alternativ foretrekker du for Samarbeid student-student?» Nett, klasserom eller ingen svar
5 «Hvilket alternativ foretrekker du for Egen innsats og deltakelse?» Nett, klasserom eller ingen svar
[ «Sammenlign kort hvordan du leerer nettbasert sammenlignet med a Kort svar
leere i et klasserom.»
7 «Hvilken leeringsarena oppfatter du best totalt som laererstudent?» Prioritert rekkefalge 1-3, hvor 1 er best
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Figur 2: Intervju

Spersmal  Fokus

a) forelesningen/undervisningen
b) oppgaver

c) kontakt med lzerer/foreleser
d) kontakt med medstudenter
e) praver og evaluering

1 Navn, kjgnn og alder

2 Arsaker til valg av leererutdanning

3 Arsaker til valg av et desentralisert og nettbasert tilbud

4 Hvordan har du opplevd utdanningsaret med tanke pa engelskfaget?

5 Beskriv hvordan du har opplevd nettundervisningen og samlingene i engelskfaget med tanke pa folgende:

6 Beskriv din egen leering gjennom nettundervisningen og samlingene i engelskfaget.

7 Beskriv forskjellene pa hvordan du oppfatter din leering basert pa nettundervisning sammenlignet med
klasseromsbasert lzering.

8 Refleksjoner om nettundervisning og aktiv leering?

9 Noe du gnsker 3 legge til?

Vi analyserte og kategoriserte svarene fra de forste to spers-
malene i kategorier som klassemiljo, fleksibilitet, organisa-
sjon og sosiale relasjoner. Videre ble svarene fra spersmal 6
gruppert i kategoriene oppgaver, forelesninger og samlinger.
Resultatene fra de resterende oppgavene ble kategorisert ut
fra svaralternativene og studentenes prioriteringer.

Intervjuene (figur 2) ble basert pa spgrreundersekelsen
og innebar en videre utdyping av svarene fra denne.

Ut fra bade sporreundersokelse og intervju var det en
klar majoritet av studentene som favoriserte bruken av
blandet leering. De fleste studenter oppga ogsa a veere po-
sitive til nettundervisning. Nar det gjelder kategorisering av
svarene pd de to forste spersmaélene (figur 1), var klassemiljo
et begrep som omfattet bade nett og fysisk undervisning.
Det a stille sparsmal, diskutere og fokusere ble nevnt av 72
prosent. Halvparten av gruppen foretrakk nettundervis-
ning, som av noen ble beskrevet som mindre stressende.
Etrolig leeringsmilje ble ogsé nevnt av flere. I denne grup-
pen mente mange at det var lettere a fa kontakt med bade
medelever og lerere pa nett. At nettleering syntes a veere
mer demokratisk og pa en méte likestilte studentene, var
ogsa en av kommentarene. Den andre halve gruppen un-
derstreket tydelig at deltakelse og dialog var mye lettere
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i et klasserom, at det for eksempel var mye lettere a stille
spersmal og diskutere ved fysisk tilstedevarelse.

Fleksibilitet var et stikkord som i de fleste tilfeller refe-
rerte til eksterne faktorer som familie, sykdom og sma barn.
En student kommenterte at nettundervisning ga henne
struktur og medbestemmelse over arbeidshverdagen nar
det gjaldt undervisning og gruppearbeid. Dette var ogsa
et forventet resultat.

Organisering refererer til interne faktorer som forhands-
planlegging av undervisning og faglig struktur, og ble nevnt
av 33 prosent som viktig. Mange oppga at nettundervisnin-
gen krevde grundige forberedelser, og at dette i seg selv
kunne bidra til bedre lering.

Nar det gjelder sosiale relasjoner, blir dette begrepet
narmere utdypet i svarene pa spersmal 3a—4b. Mange
studenter understreket her hvor viktig det var med fysiske
samlinger for 4 bli kjent med medstudenter og leerere, noe
som igjen var fordelaktig for det nettbaserte gruppear-
beidet. Her ma det nevnes at fysiske moter for mange var
vanskelig, pa grunn av lange geografiske avstander. @nske
om sosial tilhgrighet forte til at noen studenter valgte a
sitte sammen nar de fulgte de nettbaserte forelesningene.
Student C uttrykte dette spesifikt i intervjuet:
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Siden vi begynte, har vi sittet her hver tirsdag, onsdag og
torsdag, og da har vi hatt hverandre a stgtte oss pa, hatt hver-
andre til 4 diskutere med, og nér dere har forelest over nett,
sd har vi sittet og diskutert med hverandre de forskjellige
oppgavene som skal lgses, hvordan vi tolker det, og som jeg
har sagt, da far du pa ulike mater hele tida input [...].

Dette er vel noe som er lett gjenkjennelig for de fleste i
dagens pandemisituasjon, hvor det sosiale aspektet i leering
har uteblitt eller er mangelfullt.

Da studentene i sporsmal 2 sammenlignet det a delta i
klasseromsbasert undervisning med nettundervisning, var
det store bildet at 72 prosent fant fordeler og ulemper ved
begge typer, og at blandet leering som modell dermed kom
styrket ut. At nesten 30 prosent klart foretrakk et nettbasert
tilbud, ma kanskje ogsa ses i ssammenheng med at dette var
studenter som av ulike arsaker ikke kunne folge et vanlig
campusbasert studieprogram. De valgte et desentralisert
tilbud da muligheten dukket opp, og hadde ellers ikke hatt
mulighet for 4 starte pa en lererutdanning.

Dialog og samarbeid pa ulike arenaer ble naermere syn-
liggjort ved svarene pa spersmal 3a—4b.

Figur 3: Spersmal 3a «Hvilken arena foretrekker du for
dialog lzerer (foreleser)-student?»

Prioritet Antall Prosent
Klasserom 3 16,67
Nett 5 27,78
Ingen forskjell (IF) 10 55,56

Figur 4: Spersmal 3b «Hvilken arena foretrekker du for
dialog student-student?»

Prioritet Antall Prosent
Klasserom 8 YNAA
Nett 3 16,67
Ingen forskjell (IF) 7 38,89

Mindre enn en tredel av gruppen syntes det var lettere a ha
en dialog med lerer pa nett, 17 prosent, svarte at de fore-
trakk klasserommet. Student A uttrykte det slik i intervjuet:

Jeg tror jeg mente at det var veldig lettvint med den chatten

- 4 kunne samarbeide med lereren ved 4 sende melding der,
og sa svarer foreleseren nér det passer for ham.
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Litt over halvparten av studentene mente altsa at nett eller
klasserom ikke var avgjerende for dialogen med andre lee-
rerstudenter. Det er samtidig viktig 4 understreke at nar
dialogen defineres som deltakelse i undervisningen, kom
det frem i intervjuene at student C og D (representanter for
klasseromsbasert leering) uttrykte at de folte seg mye mer
engstelige og mer «pa scenen» hvis de skulle svare lerer
under nettundervisning. Et eksempel pa dette var fplgende
utsagn fra student C:

Det skjer ofte at jeg sitter og tenker pa «hva betyr det?». Og
jeg vet at jeg hadde rukket opp handa og spurt i klasserom,
men nér jeg sitter over nett sa — ja, det er noe med det, men
jeg gjor bare ikke det. Da spor jeg heller dem som sitter rundt
meg [...] da ser du de som er der, og du far umiddelbar re-
spons med ansiktuttrykk og alt det - det er litt annerledes

[..]

Disse studentene fant med andre ord at nettbasert under-
visning reduserte muligheten for dialog med leerer.

Nar det gjaldt dialogen studentene imellom, hadde 44
prosent klasserommet som sitt forstevalg. Kun tre studenter
(16 prosent) sa ut til 4 foretrekke nettet. Student D:

Nar jeg snakker med folk, sa er det 4 snakke ansikt til ansikt en

helt annen opplevelse enn det & snakke gjennom en skjerm.

Det er ingen overraskelse at fysisk neerhet og kontakt i en
spraklig og sosial kontekst blir foretrukket av s mange
(Grabinger & Dunlap, 1995). Student C uttrykker ogsé
at det 4 jobbe i nettbaserte grupper er vanskelig nar det
gjelder kommunikasjon studentene imellom. Dette kan
muligens ogsa forklares med at videoteknologien ikke
fungerer like godt i gruppesamtaler.

Spersmal om dialog blir ogsa viderefert gjennom spers-
mal om samarbeid og samarbeidslering (figur 5 og 6). Ter-
minologien pa engelsk var cooperation and collaboration, en
forskjell neermere utdypet av Panitz (Panitz, 1999), hvorav
den forste er leerer- og klasseromsbasert, og den andre i
hovedsak er studentbasert. Dette blir lett et kunstig skille
da lererstudentene skal fokusere bade pa lererstyrt prak-
sis og studentsentrert praksis. I denne undersgkelsen kan
ulikhetene vere nyttige for a illustrere forskjellen i hvordan
nettbasert og klasseromsbasert undervisning ble oppfattet.
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Figur 5: Spersmal 4a «Hvilken arena foretrekker du for
leerer-student-samarbeid?»

Preferanse Antall Prosent
Klasserom 5 27,78
Nett 2 11,11
Ingen forskjell (IF) 11 61,11

Figur 6: Spersmal 4b «Hvilken arena foretrekker du for
student-samarbeid?»

Preferanse Antall Prosent
Klasserom 10 55,56
Nett 2 11,11
Ingen forskjell (IF) 6 33,33

To tredeler oppga liten forskjell mellom klasserom- og nett-
basert samarbeid mellom leerer og student. Dette resultatet
samsvarer ogsa med tidligere kommentar nar det gjelder
dialogen leerer—student generelt (figur 3). Nar det gjaldt
studentsamarbeid, s var resultatet mer overraskende (figur
6). Mer enn halvparten av respondentene foretrakk fysisk
tilstedeveerelse og en tredel blandet leering. Kun 11 prosent
foretrakk samarbeid over nettet.

Videre nar det gjelder egen innsats og deltakelse (figur
7), kommer det frem i svarene péa spersmal § at ingen for-
skjell eller blandet leering skarer hoyest med 61 prosent.
Kun en tredel foretrekker her det digitale.

Figur 7: Spersmal 5 «Hvilken arena foretrekker du med tanke
pa eget bidrag og deltakelse?»

Prioritet Antall Prosent
Klasserom 4 22,22
Nett 3 16,67
Ingen forskjell (IF) 11 61,11

Noe vanskeligere var det a tolke svarene fra spersmaél 6,
som ba studentene sammenligne det 4 leere via nett og det
a leere i et klasserom. Mer enn halvparten av studentene
uttrykte at det var liten eller ingen forskjell. Som tidligere
nevnt ble svarene her forspkt kategorisert. Forelesninger
ble spesielt nevnt av fire studenter, og ma samtidig ses i
sammenheng med spegrsmal 1 og 2 hvor halvparten av
gruppen foretrekker undervisning pa nett. De uttrykker
at tradisjonelle forelesninger kan fungere godt her. Opptak
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av forelesninger nevnes av et mindretall som et gode med
tanke pa fleksibilitet og organisering. «I de timene fore-
lesere tar opp undervisningen, er det praktisk 4 kunne
bruke opptaket til repetisjon» (student). Fleksibilitet og
potensialet for repetisjon av basisforelesninger kan godt
ses i sammenheng med blandet lering.

Oppgaver (lengre gruppearbeid, prosjekter og tverr-
faglige praksisoppgaver) ble i hovedsak utfert utenfor
klasserommet og faller dermed ikke inn under kategorien
klassemiljo som sadan. Sosiale relasjoner og organisering
ble nevnt av flertallet som grunnleggende viktig og ma ses
i sammenheng med sporsmal 4b (studentsamarbeid).

Figur 8: Spersmal 7 «Hvilken arena tror du er best for din
egen laering som lererstudent?»

Klasserom Nett Blandet lzering
Prioritet Antall % Antall %  Antall %
1-3
1 1 6,25 5 29,41 10 58,82
2 5 25 7 43,75 5 35,29
3 1 62,5 5 31,25 2 5,88

Til slutt i sperreundersgkelsen var et spersmal om den
totale opplevelsen av de ulike leeringsarenaene de hadde
deltatt i som leererstudenter (figur 8). Her kommer blandet
leering klart best ut med 59 prosent, men sd mange som 44
prosent valgte nett som andre prioritet. Klasserom hadde
forste prioritet for kun én student. Dette ma selvsagt ogsa
ses i sammenheng med valg av desentralisert utdanning.

Konklusjon
Resultatet fra sperreundersekelsen og delvis intervjuene
viser at disse leererstudentene favoriserer blandet leering
som hovedmodell. Majoriteten erfarte fa forskjeller mellom
klasserom og nett nar det gjaldt forelesninger, samarbeid
og dialog med lerer samt egen laering. Nar det gjelder
studentsamarbeid, bade faglig og rent organisatorisk, var
klasserommet og fysisk tilstedevarelse en klar vinner. Dette
kan kanskje antyde at rene basisforelesninger kan fungere
godt over nett, samtidig som dialog og samarbeidslering
fungerer bedre i det fysiske klasserommet (Bonwell &
Eison, 1991).

Man kan ogsa ut fra denne studien lese at nettundervisning
(sporsmal 1 og 2) fikk en positiv respons pa 30 prosent, selv
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om 72 prosent oppga fordeler og ulemper ved begge typer
undervisning. Det ma her igjen understrekes at mange av stu-
dentene pé grunn av geografiske avstander hadde begrensede
muligheter til fysiske moter.

Nar klasserom og nett ble sammenlignet, oppga 67
prosent at tilstedevzerelse i et klassemiljo og det & skape
og opprettholde sosiale relasjoner var viktig for bade sam-
arbeid og leering. Farre enn 17 prosent (spgrsmal 3b) fore-
trakk en nettbasert studentdialog. Nar fleksibilitet oppleves
som mindre viktig, ser altsd klasserommet ut til 4 vaere den
foretrukne arena.

Svarene pa sporsmal 6 indikerer at samarbeid mellom
leerer og student fungerer relativt bra nar det er nettbasert.
Lererne kunne organisere studentene i ulike digitale grup-
perom, og slik sett er dette en metode som pa mange mater
ligger neer det fysiske klasserommet.

En blandet lzeringsmodell (figur 8) er den som blir vur-
dert til 4 veere best for leererstudentenes egen leering. Men
ettersom utvalget har veert lite, og de fleste studentene ikke
hadde andre valg enn et desentralisert utdanningstilbud,
ma dette resultatet sees pa med et kritisk blikk.

Implikasjoner videre

Lering pa hoyskoler og universitet skjer i dag i en hverdag
som for de fleste studenter er mer digitalisert enn noen-
sinne, ikke minst pa grunn av pandemien. Det er mye
som tyder pa at fysisk undervisning og samarbeid savnes
av mange. En blandet leeringsmodell foretrekkes klart av
flertallet i denne studien. Ut fra dette synes vi det viktig at
UH-sektoren legger til rette for studentsamarbeid og dialog
der det er mulig med fysisk tilstedevzerelse. Som nevnt
innledningsvis fra Kunnskapsdepartementet (Digitalise-
ringsstrategi for universitets og hoyskolesektoren 2017-2021),
er det et mél at «studenten har tilgang til et moderne,
personlig leringsmiljo som legger til rette for individuelle
leeringsopplegg, effektivitet, samhandling og fleksibilitet i
studiene» (s. 10). Det er vanskelig & se for seg at man skal
kunne na dette malet i et rent digitalt leeringsmilje.
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Laerersamarbeid
| grunnskolen

22 Av Helene Soldal og Kirsten Elisabeth Thorsen

Laerersamarbeid skal bidra til felles
engasjement og leering for a forbedre den
enkelte laerers og skolens felles praksis. En
masterstudie viser at laereres samarbeidstid
var «overorganisert» og i liten grad bidro
til 3 utvikle deres egen praksis. Laererne
opplevde at kollegasamarbeid om egen
undervisning var mest meningsfullt.




Leerersamarbeid har veert en sentral del av leererens arbeid i
grunnskolen siden innfgring av leereplanen M87. P4 mange
mater representerte denne leereplanen overgangen fra «...
enkeltlerere som kunne gjore hva de ville» (Hargreaves
og Fullan, 2014, s. 160) til lzererarbeid som en kollektiv
forpliktelse for skolens helhetlige arbeid. Parallelt med M87
la en ny arbeidstidsavtale for leerere premisser for at leerere
kunne samarbeide gjennom a binde tid til arbeidsplassen
(Nicolaysen, Olberg og Nyen, 2005).

Siden den gang har nasjonale styringsdokumenter om
grunnskolen formulert klare forventninger til leerersam-
arbeid, og skoleledere har fatt en sentral rolle for & legge
til rette for og stotte leerere i samarbeidsprosesser. I en lze-
rende organisasjon skal lerere i fellesskap arbeide systema-
tisk og malrettet for 4 utvikle og forbedre praksis gjennom
a dele og utvikle kunnskap (Kunnskapsdepartementet,
2004;, Kunnskapsdepartementet, 2011; Kunnskapsdepar-
tementet, 2017).

Nasjonal styring av grunnskolen pa 2000-tallet har stilt
krav til skoler og leerere om @ dokumentere og rapportere
elevresultater. En folge av dette er at man har lagt stor vekt
pa at leerere skal heve sin faglige kompetanse og utvikle
forskningsbasert praksis gjennom leerersamarbeid (Dahl
2016; Kunnskapsdepartementet, 2008). Det er skoleleders
ansvar 4 organisere leerersamarbeid pa den enkelte skole,
og en studie med et utvalg av norske kommuner og skoler
viser at organiseringen av leerersamarbeidet skjer etter et
etablert menster (Dahl, 2016). Det formelle samarbeidet
foregar innenfor leerernes bundne arbeidstid med fellestid
for alle leerere og team- eller trinntid for leerere pa samme
klassetrinn. Pa enkelte store skoler legges det i tillegg til
rette for tid til faggrupper. I leereplanverket for grunnskolen
i 2020 brukes begrepet profesjonsfellesskapet om lereres
samarbeid for videreutvikling av sin praksis. God faglig og
pedagogisk ledelse og gode strukturer for samarbeid blir
beskrevet som forutsetninger for a utvikle en delings- og
leeringskultur i profesjonsfellesskapet (Utdanningsdirek-
toratet, 2020, leereplanen).

Forskning om leerersamarbeid
Det finnes omfattende internasjonal forskning om lering
i profesjonelle fellesskap.

Begrepet profesjonsfellesskap er hentet fra internasjo-
nal skoleforskning og teoriutvikling, pa engelsk kjent som
professional learning communities. Leering i profesjonelle fel-
lesskap bygger pa en grunnleggende forstaelse av at leering
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skjer i dialogiske prosesser der felles samtaler med deling av
kunnskap gir rom for refleksjon og nye perspektiver (Stoll,
Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2006; Hargreaves
og Fullan, 2014; Dysthe, 2001; Senge, 2006; Lave og Wen-
ger, 2003). Felles leering krever gjensidig engasjement og
handler om hvordan den enkelte lerer ma gi og ta i felles-
skapet. Leereren mé ha vilje til 4 dele faglig og pedagogisk
kunnskap ut fra sine forutsetninger og anerkjenne andres
bidrag (Stoll et al., 2006; Lave et al., 2003).

Hargreaves og Fullan (2014) peker videre pa at positive
relasjoner mellom kollegaer er en viktig forutsetning for
at leerere skal dele kunnskap og erfaringer og vaere apne
for 4 leere sammen med andre. Leerere som opplever stotte
fra kollegaer og ledelse, har storre og mer langvarig enga-
sjement for arbeidet og mulighet for egen utvikling enn
de lzererne som ikke opplever det (Bolman og Deal, 2018;
Stoll et al., 2006). Ledere er helt sentrale akterer for a skape
leering i skolen som organisasjon. Skolens ledere ma kjenne
og forsta det profesjonelle leringsmiljoet pa skolen, bidra
med kunnskap og selv delta aktivt (Robertson, 2013; Stoll
etal.,, 2006).

En forutsetning for at leerere skal engasjeres i arbeid
mot felles mal og fa et eierskap til prosessen, er at de har
forstaelse av hvorfor og hvordan felles oppgaver skal gjen-
nomfpres. For & mobilisere kollektive evner i leringsmiljoet
er det derfor av betydning at ledere kommuniserer tydelig
retning og innhold og skaper gode organisatoriske rammer
for arbeidet (Argyris og Schen, 1996; Senge, 2006; Stoll et
al., 2006). En for sterk regulering av tid og innhold i leereres
samarbeid kan ifplge Hargreaves bidra til en patvungen kol-
legialitet som kan vzere til hinder for spontane og uformelle
leeringssituasjoner (Hargreaves og Fullan, 2014).

Fem leereres erfaringer med laerersamarbeid

Masterstudien Leerersamarbeid for leereres leering og ul-
vikling (Soldal, 2020) er en kvalitativ intervjustudie med
fem leerere fra tre ulike ungdomsskoler geografisk spredt
i samme kommune. Lererne som deltok i studien hadde
ulik arbeidserfaring, men felles for alle var at de hadde job-
bet pa samme ungdomsskole i minimum 4 ar. Deltakerne
var blandet med hensyn til kjonn og alder. Formaélet med
studien var 4 forsta hvordan leerersamarbeid bidrar til den
enkelte leerers profesjonsutvikling. For 4 fa innsikt i hvordan
leererne oppfattet leersamarbeidet, ble det gjennomfort
dybdeintervju med hver enkelt lerer. Spersmalene som ble
stilt, var for det forste knyttet til hvordan leerersamarbeidet
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pa skolene ble ledet og organisert, og hvilke samarbeids-
former leererne var involvert i. For det andre ble det stilt
sporsmal om hva det ble samarbeidet om, og i hvilken grad
leererne opplevde innholdet som meningsfylt og relevant
bade med hensyn til utvikling av egen og skolens kollektive
praksis.

Samarbeidskultur

Alle leererne beskriver at det er god samarbeidskultur pé
skolene. Lererne arbeider tett ssmmen om felles oppgaver,
og pa spersmal om lerersamarbeid svarer de som oftest
med «vi», selv nar de blir stilt personlige spgrsmal, for
eksempel: «... vi tenker slik at ...», eller «... vi prover a
gjore det ...». Nar leererne unntaksvis svarer med «jeg» er
det pa sporsmal som handler eksplisitt om lererens egen
leering. Leererne gir videre uttrykk for at det er en forvent-
ning fra skolens ledelse om at de skal samarbeide og ha en
delingskultur: «Det er litt den forventningen, jeg snakket
om, fra rektor da. At vi er pa en skole der vi samarbeider
om alt» (Erlend). Alle lzererne gir uttrykk for at det er fa
foringer for det faglige samarbeidet mellom leererne, men at
de har tillit fra ledelsen og frihet til 4 ta valg. De verdsetter
det autonome handlingsrommet, men savner pa samme
tid en tydeligere styring og oppfolging fra ledelsen: «Jeg
kunne kanskje ensket at det var litt mer engasjement, eller
litt mer sann, litt mer vilje og litt mer gnsker om & ga i en
retning da» (Lars), «Det er ikke noe sann serlig oppfel-
ging pa hvordan samarbeidet har foregatt, det er litt sann
tillitsbasert» (Age).

Leerersamarbeidet er organisert slik at leererne skal delta
pa en rekke ulike moter, og samtlige leerere beskriver at
de ofte kommer i situasjoner der de ma prioritere hvilke
mater de skal delta pa. Mateplassene er fellesmater, team-/
trinnmeter, fagmoter og kontaktlerer-/tolerermeoter. I
tillegg motes leererne ofte mer uformelt.

Fellesmeater om daglig drift

Fellesmoter arrangeres av skolens ledelse og er faste mater
for hele personalet, én til to timer i uka. Alle leererne for-
teller at fellesmotene er noe de «ma delta pa» og ikke
kan nedprioritere. De opplever at innholdet bade virker
litt tilfeldig og at det som oftest handler om den daglige
driften av skolen, som alle leererne ma forholde seg til:
«Men sa er det en del ting der som man ma igjennom, alle
sammen. Som jeg tror vi bare ma akseptere at er kjedelig
[...] et forum som naturlig har noen ulemper da, men som
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er nodvendig likevel» (Lars). Fellesmater oppleves som
mer meningsfulle nar det er felles samtaler mellom leererne
om faglige tema, enn nar temaene bare blir presentert for
dem: «Med tanke pa VFL (vurdering for leering) ble det
mer utbytte av det nar vi begynte & jobbe med det selv [...]
Pa egenhand fikk vi reflektert mer sammen og diskutert
det. Vi fikk mye mer eierskap» (Elin). Det er videre in-
teressant at flere av leererne gir «plangruppas eren for de
gode fellesmatene. Plangruppa representerer lerere fra
trinn og fag og samarbeider med skolens ledelse om blant
annet skolens utviklingsarbeid. Nar plangruppa er med
og arrangerer fellesmotene, opplever lererne at de har
medbestemmelse, og temaene som blir tatt opp, er tettere
knyttet til egen praksis: «Jeg synes det virker som at vi har
en reell medbestemmelse da [...] pd vegne av dem som [...]
liksom er «mine» folk» (Lars).

Trinn-/teammaeater om organisering og elevsaker
Trinn- eller teammoter med leerere pa samme trinn blir
arrangert ca. 2 timer hver uke. Teamet har en viss frihet
til selv & bestemme innhold pd metene, men det er ogsa
krav fra skolens ledelse om hva teamet skal ta opp. Palagte
oppgaver handler for det forste om organisering av for ek-
sempel aktivitetsdager og prover, for a sikre at dette gjen-
nomferes innen felles rammer for skolen. For det andre er
det forventninger om at teamene skal planlegge undervis-
ningsopplegg for klassene i fellesskap. Laererne forklarer
ideen om felles undervisning med at samkjoring

av innhold og oppgaver i
fagene bade skal sikre at
elevene far lik oppleering,

og at det ogsé er enklere

for leererne a steppe inn og
overta for hverandre ved
fraveer: «... kjorer parallelt

da med A-, B- og C-klassen

og har felles progresjon,
eller, ssmme timeplanen og
innholdet er det samme, eller
stort sett likt» (Karina). Selv
om lererne snakker varmt og
ofte om betydningen av god
undervisning for elevenes lze-
ring, sier de imidlertid at det
generelt er lite faglig samarbeid
pa teamene, og at de opplever
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motene som lite givende for egen faglige utvikling. «Ja,
teamtid er ikke knyttet til fag da. Teamtid er mer organise-
ring av logistikk og forefallende arbeid knyttet til teamet.
Type organisatorisk, type elevsaker, type aktivitetsdag pa
fredag — vi ma organisere det» (Age).

Elevsaker tar ofte stor del av teamtiden, og man disku-
terer ofte de samme elevsakene om igjen, noe som forer til
at motene kan bli ineffektive: «... pa teamtid, sa kan man
bli sittende og diskutere en enkeltelev i 45 minutter nar det
kunne vert gjort pa 1 minutt. Ogsa kunne man diskutert en
hel del andre ting og fatt til et bedre samarbeid ut ifra det
da» (Erlend). Noen av lererne peker ogsé pé at det kan
veere utfordrende 4 legge planer for undervisning sammen,
da teamene er sammensatt av leerere «man ngdvendigvis
ikke har god personlig kjemi [med] og foler seg trygg pa»
(Age), og at det er tilfeldig om man deler samme ideer om
innhold og metoder for undervisningen.

Fagmeoter - faget i fokus

P3 alle tre skolene er det satt av tid til fagmater eller fag-
seksjonsmater én time hver eller annenhver uke for leerere
som underviser i samme fag. De som underviser i flere fag,
ma velge selv hvilke fagmeter de deltar pa og hvor ofte
de deltar. Leererne har stor interesse for fagmetene og
synes det er leit at moter i ulike fag kolliderer. P4 samme
tid er ikke fagmetene like forpliktende som andre moter,
og velges oftere bort pa grunn av travelhet i hverdagen.
Leererne beskriver at det som er positivt med fagmoter,
er at det er rom for & dele erfaringer fra undervisning og
a diskutere faget: «Det er det mest fruktbare jeg har veert
borti de arene jeg har jobbet som lerer [...] kjempepositivt
for fellesskapet. Jeg foler vi blir profesjonelle. Vi sitter og
snakker undervisning, metoder, pedagogikk, hva som gir
leringsutbytte» (Age).

Tolaerersamarbeid om undervisning

Kontaktlerertid eller tolarertid, er fast motetid én time
hver uke for de lererne som er sammen om kontaktlerer-
oppgaven eller er tolerere og underviser i samme klasse.
Kontaktlerere/tolaerere motes stort sett fast hver uke,
mens det er mer tilfeldig nar gvrige leerere som er invol-
vert med undervisning i klassen, er med pa disse motene.
Flere av leererne gir uttrykk for at det & samarbeide to og
to er meningsfullt, da dette lett kan knyttes til den aktuelle
undervisningen i klassen og gir mulighet til 4 ha oppmerk-
somhet pa elevenes lering: «... toleerersamarbeidet starter
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jo liksom ut med det da. Hva er det elevene har gjort, og
har de gjort det vi ville at de skulle gjore, og leerte de det
vi ville at de skulle lere» (Lars). Alle lererne forteller at
de, som del av tolerersamarbeidet, har observert hver-
andre med spesiell oppmerksomhet pd noe de har avtalt
pa forhénd, og sé fulgt opp med tilbakemeldinger. «Det
blir jo aktivt samarbeid nar man diskuterer [...] Ved at vi
gar inn og observerer hverandre og kommer med tips og
triks etterpd» (Erlend). «Det er da forandring skjer, nar
man evaluerer ting man har gjort og gjerne kanskje til og
med blir observert. Det 4 fa gode ideer, det a snakke om
ting som funker» (Age). Samtalene mellom lzrerne to og
to er det som blir Ipftet fram som det mest meningsfulle
samarbeidet. Noen viser ogsa til at de bruker tid som ikke
er bundet opp pé timeplanen, til slikt kollegasamarbeid.

Avsluttende kommentarer

Funnene fra en mindre studie som dette er ikke repre-
sentative, men vi mener vi at resultatene likevel vil kunne
vere et bidrag til den generelle diskusjonen om utvikling av
profesjonelle leeringsfellesskap. Dette er ogsa forankret som
et sentralt prinsipp for skolens arbeid i leereplanverket for
Kunnskapsleftet 2020. Selv om begrepet profesjonsfelles-
skap na for forste gang er leereplanfestet, har grunnskolene
i Norge flere tiars erfaringer med leerersamarbeid, og har
utviklet sine samarbeidskulturer. Nye og ambisigse mil om
at samarbeid i profesjonsfellesskapet skal bidra til 4 utvikle
bade lereres individuelle og skolenes kollektive praksis,
betyr at skolene bor sperre seg om de har en samarbeids-
kultur som er rigget for & na disse malene.

Lererne i denne studien opplever helt klart & veere del
av et felles «vi» pé skolen, og de er samarbeidsorienterte.
De har skoleledere som gir dem frihet og tillit, men som pa
samme tid har en sterk styring og kontroll av leerersamar-
beidet. Organiseringen kjennetegnes av mange og hyppige
moter, slik at leererne kommer i skvis og ofte ma prioritere
hvilke mgter de skal delta pa. Denne «overorganiseringen»
gjor at leerersamarbeidet blir heseblesende og i mindre grad
inviterer til ro og fordypning. Ideen om 4 «gjare likt» pre-
ger innholdet i samarbeidet. Det er opplagt at felles rammer
og rutiner skaper forutsigbarhet. Et spersmal studien reiser,
er imidlertid hvilken effekt det har néar klassetrinn forventes
4 ha felles standarder for innhold og aktiviteter i under-
visningen. For det forste opplever lererne at samarbeidet
om felles undervisningsopplegg for det meste handler om
praktisk organisering og handtering av elever som utfordrer
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Av Magnus Berre Bragde og  Elevenes forventninger om a delta i demokratiet har tydelig

Nora E.H. Mathé

sammenheng med demokratisk mestringstro og demokrati-

kunnskap. Deres opplevelse av klassemiljg og omfang av
undervisning om demokratiske institusjoner hadde derimot

liten betydning.

A legge til rette for og bidra til elevers samfunnsdeltagelse
er en sentral oppgave for norske skoler. Dette demokra-
tiske mandatet er tverrfaglig, men gjor seg kanskje spesielt
gjeldende i samfunnsfaget, hvor mange av de strukturene
og institusjonene man meter i samfunnet, blir introdusert.
I fagfornyelsen, revisjonen av kunnskapsleftet fra 2006,
synliggjores bade skolens og samfunnsfagets demokratifor-
beredende funksjon gjennom inkluderingen av demokrati
og medborgerskap som tverrfaglig tema og demokrati-
forstaelse og deltagelse som ett av fem kjerneelementer i
samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet, 2017; 2019).

I denne artikkelen vil vi diskutere funnene fra en master-
studie av Magnus Bragde (2020). Studien er en kvantitativ
analyse av faktorer som kan bidra til elevers samfunns-
deltagelse i framtiden, med datamateriale fra den norske
Unge medborgere-undersgkelsen, en del av den internasjo-
nale studien International Civic and Citizenship Education
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(ICCS) fra 2016. Bragdes studie viste at av de undersokte
variablene er det elevenes demokratiske mestringstro og
deres demokratikunnskap som har tydeligst sammenheng
med deres forventning om 4 delta i demokratiet. Andre
samfunnsfagsorienterte variabler hadde liten eller ingen
sammenheng med elevenes forventede deltagelse. I denne
artikkelen vil vi trekke fram og diskutere noen av funnene
fra denne masterstudien.

Deltagelsesbegrepet

Engasjement og deltagelse er en forutsetning for demo-
kratiet. Det er gjennom samhandling med demokratiske
strukturer og institusjoner at medborgere far ta del i folke-
styret. Hva deltagelsesbegrepet inneberer, eller hva det ber
innebzere, er likevel omdiskutert. I et forskningsprosjekt som
det som omtales i denne artikkelen, er klare begrepsdefini-
sjoner en forutsetning for 4 kunne si noe om fenomenet som
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undersgkes. Forstaelsen man har av deltagelsesbegrepet,
henger sammen med forstéelser av demokratiet, og det kan
dermed veere nyttig a bruke teoretiske tilneerminger til de-
mokratiet for 4 definere deltagelse. To mye brukte teoretiske
rammer for & forsta demokratibegrepet er det liberaldemo-
kratiske og det deltagerdemokratiske perspektivet. Det er
disse to tradisjonene Bragdes (2020) analyser bygger pa.
Liberal demokratiteori, eller konkurransedemokratiet,
har sine rotter i en liberalistisk livsanskuelse og har som
sadan et individfokusert utgangspunkt. Valg av represen-
tanter er en kamp mellom konkurrerende interesser, og det
er resultatene fra valget som legitimerer den ene eller den
andre interessen (Behrouzi, 2005). Dermed er demokratiet
mer et middel enn et mal i seg selv. I fokus her er former
for demokratisk deltagelse som kretser rundt valg, som det
a stemme, stille som kandidat eller bidra i en valgkamp.
Ogsa i den deltagerdemokratiske tradisjonen ma del-
tagelse forstas som middel, men her dpnes det opp for en
bredere forstaelse av begrepet, der deltagelse i demokratiet
er et gode i seg selv (Pateman, 1970). Deltagelse i demokra-
tiet legitimerer demokratiet og fungerer som en form for
skolering. Her apnes deltagelsesbegrepet til ogsé a omfatte
pavirkning gjennom mer uformelle kanaler, som a delta i
demonstrasjonstog og a signere underskriftskampanjer.
Disse to perspektivene egner seg til a belyse elevers

BEDRE SKOLE nr. 1/2021 - 33. &rgang

deltagelse i valgdemokratiet (liberaldemokratisk) og deres
deltagelse i demokratiet gjennom uformelle kanaler, som
for eksempel 4 fremme sine syn i politiske diskusjon, eller
delta i demonstrasjonstog (deltagerdemokratisk). Vi anven-
der dem derfor her for a forstd fenomenet samfunnsdelta-
gelse, selv om det ogsa finnes andre teoretiske perspektiver
som kan belyse demokratisk deltagelse (som for eksempel
teorier om deliberativt og radikalt demokrati).

A legge til rette for deltagelse

Bade teoretiske og empiriske bidrag til litteraturen om
demokrati og samfunnsdeltagelse antyder hva som kan
bidra til ensket om a delta i demokratiet. I en deltagerde-
mokratisk tradisjon gjer Putnam (1993;1 995) bruk av sitt
begrep om sosial kapital. Dette mé ikke forveksles med
Bourdieus (1984) begrep med samme ordlyd. Der hvor
Bourdieus omhandler sosiale nettverk som kan konverteres
til gkonomisk kapital, handler Putnams om summen av
medborgeres sosiale organisering, som nettverk, tillit og
normer. Etter en slik definisjonen vil begrepet sosial kapital
forst og fremst referere til sosiale fellesskap, men Putnam
(1995) utvidet det senere til a bli et analytisk verktoy som
ogsa omhandler individadferd. En sentral idé for Putnam
er at de ulike aspektene ved sosial kapital er gjensidig for-
sterkende. Hoyere sosial tillit kan bidra til okt deltagelse i
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lokalsamfunnet, og vice versa. Med det kan begrepet om
sosial kapital brukes som verktoy for 4 forsta variasjoner i
elevers samfunnsdeltagelse, noe som ogsa blir trukket fram
av Huang m.fl. (2017).

De siste arene har flere empiriske undersokelser sokt
a besvare hvilke faktorer som virker inn pé elevers enske
om, og vilje til, & delta i demokratiet. Av variabler som
omhandler hjem og samfunn, har blant annet elevers
politiske interesse, tillit til mennesker og institusjoner
og deltagelse i organisasjoner utenfor skolen vist seg a ha
en betydning (bl.a. Reichert & Print, 2017; @degard &
Svagard, 2018). Nar det gjelder mer klasseroms- og sam-
funnsfagspesifikke variabler, har et pent diskusjonsklima i
klasserommet, deltagelse i skoledemokratiet og det 4 gjore
det godt i samfunnsfag hatt en sammenheng med elevenes
samfunnsdeltagelse (bl.a. Kahne & Sporte, 2008; Hoskins
m.fl., 2012). Disse tidligere studiene har altsd konkludert
med at samfunnsfagundervisningen kan utgjere en forskjell
nér det gjelder 4 legge til rette for elevers medborgerskap.

Om studien
I studien undersokte Bragde (2020) flere faktorer, bade i
en skolekontekst og en hjemkontekst, som kan bidra til at
ungdomsskoleelever rapporterer at de ensker & delta i de-
mokratiet. Som vi har beskrevet ovenfor, sa kan definisjoner
pé demokratisk deltagelse sprike. Dette kan metes pé ulike
vis. Enkelte kvantitative studier slar sammen indikatorer pa
ulike former for deltagelse, andre fokuserer kun pa én defini-
sjon og utelater med det andre forstaelser, mens en tredje
framgangsmate er 4 undersoke ulike former for demokratisk
deltagelse separat. Det er den siste av disse lgsningene som er
benyttet i denne studien. For 4 underseke elevers enske om
a delta i demokratiet ble data fra den norske delen av ICCS-
undersekelsen i 2016 benyttet. ICCS-undersgkelsen er en
internasjonal undersokelse som gjennomfores pd ungdoms-
skoler i en rekke land. Undersekelsen har blitt gjennomfert
to ganger, i 2009 og i 2016, samt en tidligere versjon i 1999
kalt Civic Education Study (CivEd). Den omfatter bade
elever, leerere og skoleledere, men det er kun elevsvarene
som er benyttet i denne studien. Elevundersokelsen stiller
elevene sporsmal relatert til meninger om og holdninger til
demokrati og samfunn, om opplevelser av undervisning,
leerere og klassemiljo samt sporsmal knyttet til hjemmet.
Utvalget er stort, 148 skoler deltok i 2016, og deltagerskolene
ble trukket slik at stor- og smabyskoler ble representert i
samme forhold som i Norge for gvrig (Huang m.fl., 2017).

I studien gjennomferte Bragde to regresjonsanalyser
med henholdsvis formell og uformell samfunnsdeltagelse
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som avhengig variabel med de samme uavhengige varia-
blene i begge modellene. Regresjonsanalyse brukes for &
undersoke statistiske sammenhenger mellom en avhengig
variabel (fenomenet man undersgker) og flere uavhengige
variabler (faktorer som kan tenkes & pavirke fenomenet).
Den sier noe om hver uavhengige variabels bidrag til 4
forklare variasjon i den avhengige variabelen, kontrol-
lert for de andre uavhengige variablene i analysen. Den
statistiske modellen antar en arsakssammenheng, men
rent faktisk kan man likevel ikke si noe om kausalitet pa
bakgrunn av vére analyser. Formell deltagelse kan settes
i sammenheng med liberaldemokratisk teori og omhand-
ler deltagelse i valgdemokratiet, mens uformell deltagelse
har et deltagerdemokratisk utgangspunkt hvor elevene ble
spurt om sannsynligheten for at de ville delta blant annet
i demonstrasjonstog. De uavhengige variablene som ble
brukt i analysene kan grovt sett deles i tre: skolevariabler
(bl.a. apent klasseklima, demokratikunnskap, deltagelse i
skoledemokratiet), samfunnsvariabler (bl.a. politisk inter-
esse, tillit til institusjoner, deltagelse i organisasjoner) og
kontrollvariabler (kjonn, foreldres utdanning). Hensikten
med den siste kategorien var a kontrollere for sammen-
henger tilsvarende de som ofte forekommer, for eksempel
mellom skoleresultater og foreldres utdanning. Ved & bruke
to statistiske modeller med samme uavhengige variabler
er ikke bare modellene interessante hver for seg. Man kan
ogsa sammenligne sammenhenger mellom modellene. For
eksempel kan man se hvordan politisk interesse henger
sammen med henholdsvis formell og uformell deltagelse,
og sammenligne disse tallene.

Demokratikunnskap og mestringstro

Bragdes (2020) analyser viste at det som i studien kalles
for «demokratisk mestringstro» hang tydelig sammen med
bade formell og uformell samfunnsdeltagelse, og at dette
var de sterkeste sammenhengene i analysene. Variabelen
var satt sammen av spersmal om hvor godt elevene selv
trodde de ville mestre forskjellige demokratiske aktiviteter,
som for eksempel 4 diskutere sitt synspunkt om en politisk
sak. Videre viste analysene at denne variabelen slo sterkere
ut i sammenheng med uformell enn med formell samfunns-
deltagelse. Begge disse beslektede funnene var forventede,
fordi de samme relasjonene ogsa har blitt undersokt med
det samme datagrunnlaget av @degard og Svagard (2018).
Studien kan dermed bekrefte dette selv etter en utvidelse av
analysen. Videre hadde elevenes demokratikunnskap, malt
gjennom en kunnskapspreve som ble gjennomfort i for-
bindelse med ICCS-undersgkelsen, tydelig ssmmenheng
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med formell samfunnsdeltagelse. At disse to variablene
star sipass sterkt i analysene, tyder pa at det er de elev-
ene som scoret hpyest pa demokratikunnskap, og de med
mest tro pa egne evner, som i stgrst grad tror de vil delta i
demokratiet i fremtiden.

At det som i studien kalles demokratisk mestringstro,
har betydning for elevenes samfunnsdeltagelse, er ogsa blitt
vist i internasjonale studier, for eksempel av Reichert og
Print (2017) og Whiteley (2014). Det er interessant at denne
variabelen hadde sterkere ssmmenheng med uformell enn
formell samfunnsdeltagelse. En mulig forklaring pé dette
kan veere valgdemokratiets posisjon i det norske demokra-
tiet. Deltagelsen ved valg i Norge er hoy, og det er ogsa ung-
dommers planer om & stemme nar de blir myndige (Huang
m.fl., 2017). Dermed kan det hende at det 4 stemme ved valg
er sé internalisert at elevene ikke i seerlig grad reflekterer
over om dette er noe de vil mestre, eller gnske & mestre,
pa samme mate som a delta i demokratiet pa andre méter.

Der hvor elevenes demokratikunnskap ikke bare hadde
en tydelig, men til og med den sterkeste ssmmenhengen
med formell samfunnsdeltagelse, hadde demokratikunn-
skap faktisk en sveert svak negativ sammenheng med ufor-
mell samfunnsdeltagelse. Det kan altsa se ut til at elevene
som skarer hoyt pa demokratikunnskap, har en hoyere
sannsynlighet for a gnske 4 delta i valgdemokratiet, men
altsa ikke pa mer uformelle arenaer. Her kan innholdet i
den norske demokratiundervisningen, for eksempel i sam-
funnsfag, veere av betydning. Om elevenes undervisning
kretser rundt nettopp valg og politiske partier, er det ikke
rart at det er en slik forstaelse elevene har av demokratiet,
og videre, at det er en slik deltagelse de ser pa som aktuell.
Dette funnet stotter funn fra tidligere studier, blant annet
Mathé (2016), som i en intervjustudie fant at det var et
liberalt perspektiv pa demokratiet som sto sterkest blant
elevinformantene hennes, og Barhaug (2008), som fant at
det i hovedsak var valgdemokratiet som var dominerende
i den norske demokratiundervisningen.

Elevenes oppfatninger av undervisningen

Et overraskende funn i studien var at flere av de variablene
som omhandlet elevenes undervisning, i mindre grad hang
sammen med deres forventning om samfunnsdeltagelse.
Disse resultatene star i kontrast til flere andre internasjonale
studier (bl.a. Hoskins m.fl., 2012; Kahne & Sporte, 2008;
Reichert & Print, 2017). Spesielt variablene som omhandlet
apent klasseklima og elevenes oppfatning av omfanget av
demokratiundervisningen, forventet vi, basert pa tidligere
forskning, at ville henge sammen med elevenes forventede
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deltagelse. Ingen av disse variablene hadde en signifikant
sammenheng med elevenes forventede deltagelse, verken
formell eller uformell. Dette er variabler som er forholdsvis
tett knyttet opp til samfunnsfaget, og det omhandler deler
av samfunnsfagundervisningen som tar sikte pa 4 gi elevene
et grunnlag som deltagende medborgere.

At et dpent klasseklima, som handler om 4 kunne ha fri
meningsutveksling og konstruktive diskusjoner i klasserom-
met, ikke hadde noen sammenheng med forventet delta-
gelse, nar disse sammenhengene har blitt funnet i studier
fra andre land, kan ha 4 gjore med hvor mye tid som brukes
pa diskusjoner i norske samfunnsfagstimer. Samtidig viser
Bragdes (2020) deskriptive analyser at elevene opplever en
forholdsvis hoy grad av dpent diskusjonsklima i klasserom-
met. Dette kan indikere at aspekter av klasseromsdiskusjo-
ner kan videreutvikles. Kanskje er ikke diskusjonsgktene
tilstrekkelig lange, kanskje kan flere elever involveres og
elevbidrag vektlegges i storre grad. Dette er imidlertid
vanskelig & si noe konkret om uten videre forskning.

Av alle variablene i denne analysen skulle man tro at den
som maler elevenes oppfatning av omfanget av demokrati-
undervisningen, altsd hvor mye elevene mener de har lert
om demokratiske institusjoner, ville vere svert relevant for
samfunnsfaget i skolen. Nar det viser seg at denne variabelen
ikke hadde noen signifikant sammenheng med elevenes for-
ventede deltagelse i noen av de to analysene, sa kan det virke
nedslaende. Fordi gkt omfang av demokratiundervisning
har vist seg 4 henge sammen med unges samfunnsdeltagelse
i studier fra andre land, kan Bragdes funn apne for spersmal
om hvorvidt det finnes forskjeller i demokratiundervisnin-
gen mellom land, som er utslagsgivende for nettopp dette.
Samtidig kan dette handle om hvordan variabelen er utfor-
met, det vil si hva den fanger opp, og hva den ikke fanger
opp. For eksempel maler den ikke elevenes oppfatning av
selve undervisningen. Noe av forklaringen kan ogsa ligge
i aldersgruppen som er undersgkt. Flere av studiene som
har undersekt og funnet sammenhenger mellom forhold
i undervisningen og forventet deltagelse, har gjort bruk
av videregdendeelever som respondenter, mens i ICCS-
undersgkelsen er det ungdomsskoleelever som deltar. Det
er mulig at demokratiundervisningen pa hoyere alderstrinn
er bedre egnet til 4 fremme samfunnsdeltagelse enn un-
dervisningen pa ungdomstrinnet, noe som delvis stottes
av Keating m.fl. (2010). I en longitudinell studie av britiske
ungdommers oppfatninger og meninger om samfunn, skole
og politikk fant de at forholdet mellom demokratiundervis-
ning og elevenes forventede samfunnsdeltagelse ble styrket
i tidsrommet mellom 14 og 16 ars alder.

n



LITTERATUR

AASHAMAR, P.N., MATHE, N.E.H. & BREVIK,
L.M. (2018) Diskusjon som flerfaglig demo-
kratisk ferdighet. Bedre Skole, 30(3), 31-35
BEHROUZIL, M. (2005). Democracy as the poli-
tical empowerment of the people: The betrayal
of an ideal. Lanham, MD: Lexington Books.
BOURDIEU, P. (1984) Distinction. A social cri-
tique of the judgement of taste. Engelsk utgave,
oversatt av Richard Nice. London: Routledge.
BRAGD®, M.B. (2020) Samfunnsfagets betyd-
ning for elevers deltagelse: En kvantitativ studie
av ungdomsskoleelevers forventede samfunns-
deltagelse gjennomformelle og uformelle kana-
ler (Masteroppgave). Institutt for leererutdan-
ning og skoleforskning, Universitetet i Oslo.
BORHAUG, K. (2008) Educating voters:
political education in Norwegian upper-
secondary schools, Journal of Curriculum
Studies, 40:5, 579—600, https://doi.
0rg/10.1080/00220270701774765

HOSKINS, B., JANMAAT, J.G., & VILLALBA,
E. (2012). Learning citizenship through so-
cial participation outside and inside school:
An international, multilevel study of young
people’s learning of citizenship. British Edu-
cational Research Journal, 38(3), 419-446.
HUANG L., ODEGARD G., HEGNA K., SVAGARD

V., HELLAND T. & SELAND, I (2017). Unge
Medborgere: Demokratiforstdelse, kunnskap og
engasjement blant 9.-klassinger i Norge. NOVA
Rapport (15/17).

KAHNE, J.E. & SPORTE, S.E. (2008). Develo-
ping citizens: The impact of civic learning
opportunities on students’ commitment to
civic participation. American Educational
Research Journal, 45(3), 738-766.

KEATING, A., KERR, D., BENTON, T., MUNDY,
E. & LOPES, J. (2010). Citizenship educa-
tion in England 2001-2010: Young people’s
practices and prospects for the future: The
eighth and final report from the Citizenship
Education Longitudinal Study (CELS). De-
partment for Education [online]. Research
Report DFE-RRo59. Hentet fra: http://www.
education.gov.uk/publications//eOrdering-
Download/DFE-RRo59.pdf

MATHE, N.E.H. (2016). Students’ under-
standing of the concept of democracy and
implications for teacher education in social
studies. Acta Didactica Norden 10(2), 271—289.
PATEMAN, C. (1970). Participation and
democratic theory. Cambridge: Cambridge
University Press.

PUTNAM, R.D. (1993). Making democracy

work: Civic traditions in modern Italy. Prin-
ceton, NJ: Princeton University Press.
PUTNAM, R.D. (1995). Bowling Alone:
America’s Declining Social Capital. Jour-
nal of Democracy 6(1), 65—78. https://doi.
org/10.1353/j0d.1995.0002.

REICHERT, F. & PRINT, M. (2017). Civic
participation of high school students: The
effect of civic learning in school. Educational
Review. https://doi.org/10.1080/00131911.
2017.1316239

SCHULZ, W., AINLY, J., FRAILLON, J., LO-
SITO, B. & AGRUSTI, G. (2017). IEA Interna-
tional Civic and Citizenship Education Study
2016 Assessment Framework. Cham: Springer
UTDANNINGSDIREKTORATET. (2017).
Overordnet del - verdier og prinsipper for
grunnopplweringen. Hentet fra: https://www.
udir.no/lk20/overordnet-del/
UTDANNINGSDIREKTORATET (2019). Leere-
plan i samfunnsfag (SAFo1-04). Hentet fra:
https://www.udir.no/lk20/safo1-04
ODEGARD, G. & SVAGARD, V. (2018). Hva
motiverer elever til 4 bli aktive medborgere?
Tidsskrift for ungdomsforskning 18(1), 28—50.

Starre plass til deltagerdemokratiske perspektiver
I denne artikkelen har vi diskutert noen av funnene fra
Bragdes (2020) masterstudie av ungdomsskoleelevers
forventede samfunnsdeltagelse. Studiens analyser viste at
det var henholdsvis elevenes selvopplevde demokratiske
mestringstro og skaren deres pa en kunnskapspreve om
demokrati og samfunn som hadde tydeligst ssmmenheng
med deres forventning om a delta i samfunnet gjennom
uformelle og formelle kanaler. Samtidig var forventningen
om demokratisk deltagelse jevnt over hoy hos elevene.
Videre viste studien at de mer samfunnsfagnere variablene,
med unntak av elevenes demokratikunnskap, i mindre grad
hang sammen med de formene for deltagelse som ble un-
dersokt i studien. At elevenes demokratikunnskap henger
sa tydelig ssmmen med deltagelse i valgdemokratiet, kan
indikere at det er slike liberaldemokratiske perspektiver
som far mye plass i undervisningen. Vi foreslar derfor at
det & bevisstgjore elever pa mater & pavirke og interagere
med demokratiet pa utenom valg kan bidra til 4 gi dem flere
verktoy for a gjore nettopp dette. En mulig méte a folge
opp denne og andre studier innenfor temaet pa vil vaere a
undersgke demokratiundervisningen i samfunnsfag opp
mot de deltagerdemokratiske malsettingene faget uttrykker
gjennom de nye lereplanene (LK20).

Basert pa funnene fra denne studien foreslar vi tre
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muligheter for & videreutvikle demokratiopplaeringen i
samfunnsfagene:
Presenter og inviter til alternative former for demo-
kratisk deltagelse i undervisningen.
Legg til rette for at elevene kan utvikle demokratisk
mestringstro.
Videreutvikle klasseromsdiskusjoner med vekt pa
diskusjon som demokratisk verktoy.
Framgangsmater for dette diskuteres blant annet av
Aashamar, Mathé og Brevik (2018).

Magnus Barre Bragde er doktor-
gradsstipendiat i samfunnsfagsdidaktikk
ved Institutt for statsvitenskap og ledel-
sesfag, Universitetet i Agder.
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nuensis i samfunnsfagdidaktikk ved
Institutt for leererutdanning og skole-
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Hosten 2020 skjedde det en faglig fornyelse innenfor den
norske skolen. En sentral del av denne fornyelsen var inn-
foringen av tre tverrfaglige temaer, henholdsvis livsmest-
ring og folkehelse, baerekraftig utvikling og demokrati og
medborgerskap. Et viktig sporsmal for praktiserende leerere
er derfor hvordan man kan arbeide med disse emnene,
bade innenfor rammene av det enkelte fag og pé tvers av
dem. Denne artikkelen handler om a arbeide tverrfag-
lig med temaet demokrati og medborgerskap gjennom
Erasmus+-prosjektet #IncluDemi, der sosial inkludering
og demokratisk deltagelse er hovedtemaer.

I ny overordnet del av leereplanen star det at demokrati
og medborgerskap som tverrfaglig tema i skolen skal «gi
elevene kunnskap om demokratiets forutsetninger, verdier
og spilleregler, og gjore dem i stand til 4 delta i demokra-
tiske prosesser». Videre heter det ogsa at «Skolen skal
stimulere elevene til a bli aktive medborgere, og gi dem
kompetanse til 4 delta i videreutviklingen av demokratiet
i Norge» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Skolen er med
andre ord gitt et tydelig og eksplisitt normativt mandat,
som gar ut pa 4 fremme demokrati og aktivt medborger-
skap. Dette mandatet var utgangspunktet for #IncluDem.
I denne teksten underseker vi hvilke laeringserfaringer ti
videregiendeelever gjorde seg i lopet av prosjektet, samt
hvorvidt disse erfaringene kan bidra til demokratilering.

Demokrati og medborgerskap
Demokrati og medborgerskap er typiske eksempler pa
begreper som mange deler en intuitiv, hverdagslig forsta-
else av, men som blir mer kompliserte nar man undersgker
dem mer i dybden. De er begge omstridte begreper, i den
forstand at vi ikke har definisjoner av dem som er allment
anerkjent.

En méte a neerme seg demokrati-begrepet pa, er a skille
mellom ulike fortolkningstradisjoner. @sterud, Engel-
stad og Selle (2003) skiller mellom fire slike tradisjoner:

#incluDem

Tema: sosial inkludering og demokrati
Koordinator: Mysen videregaende skole

Deltagerskoler fra Latvia, Spania, Romania, Polen
og Norge

Finansiert av EUs Erasmus+-program

Folg prosjektet pa Instagram: erasmus_includem
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demokrati som folkestyre, demokrati som rettigheter, de-
mokrati som deltagelse og demokrati som verdigrunnlag.
De to forste tradisjonene er dominerende i statsvitenskape-
lige tilneerminger til demokrati, og er sentrert rundt det
representative demokratiet og de politiske institusjonene
som inngar der, samt hvordan lover og rettsvern utgjer
grunnleggende elementer i et liberalt demokrati. De to
siste fortolkningstradisjonene, demokrati som deltagelse
og som verdigrunnlag, tilhorer det Stray (2011, s. 27) kaller
for deltagerdemokratiet. Sentralt i en deltagerdemokratisk
forstéelse av demokratibegrepet er den betydningen bor-
gernes demokratiske verdier og aktive deltagelse spiller.

I likhet med demokrati-begrepet er medborgerskap et
begrep med ulike dimensjoner og konkurrerende defini-
sjoner. I en oversiktsartikkel peker Stokke (2017) pa i alt
fire dimensjoner. Medborgerskap kan forstas som

medlemskap - basert pa en distinksjon mellom de

som er innenfor og utenfor et politisk fellesskap

legal status - forstatt som juridisk medlemskap i et

nasjonalt fellesskap

rettigheter — et sett med rettigheter forbundet med

juridisk medlemskap i et nasjonalt fellesskap

deltagelse — som omhandler de forpliktelser og rolle-
forventningene som fplger med rollen som medborger
innenfor rammen av et politisk fellesskap

Nar det er snakk om medborgerskap i skolen, er det serlig
den siste dimensjonen som blir vektlagt. Medborgerskap
forstas her som en rolle som kan leres (Stray, 2011). En
fremtredende begrunnelse for at skolen blir gitt i oppgave
a leere elevene medborgerskap, er gjerne at demokratiet
er avhengig av borgernes aktive deltagelse for at det skal
kunne opprettholdes og videreutvikles (Kymlicka, 2002).
I'sa mate sammenfaller medborgerskapstankegangen med
det som over ble kalt for deltagerdemokratiet i en vektleg-
ging av borgernes felles praksiser og medborgerdyder.

Om prosjektet
Prosjektet #IncluDem er et toarig Erasmus+-prosjekt som
har sosial inkludering og demokratisk deltagelse som ho-
vedtemaer. Gjennom europeisk samarbeid og utveksling
skal elevene oke sin kunnskap om demokratiske prosesser
og leere hvordan de kan forandre samfunnet med demokra-
tiske midler og aktiv deltagelse.

Partnerskapet bestar av fem skoler fra Romania, Spa-
nia, Latvia, Polen og Norge, og deltagerskolene er delt
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i to grupper i utvekslingene. Spania og Latvia utveksler
med hverandre, og Romania, Norge og Polen gjor det
samme. Mysen videregaende skole i Norge er koordinator
for prosjektet. Hver utveksling bestar av ti elever som bor
hos vertsfamilier i partnerlandet, og det er totalt ti utveks-
linger i lopet av prosjektets levetid. Det vil si to for hver
partnerskole.

I prosjektperioden skal deltagerelevene undersoke
sosiale forhold og ekskludering i sine lokalsamfunn, og
de skal sette i gang et tiltak for a bedre forholdene. Det er
som en del av dette arbeidet at elevene er pa utveksling for
a dele sine erfaringer fra sitt lokalsamfunn med hverandre. I
prosjektets sluttfase skal elevene undersgke om deres lokale
tiltak har fort til endring og sosial inkludering.

Prosjektmalene er & pke deltagernes forstaelse av og del-
tagelse i demokratiet. I tillegg er prosjektet ogsa et viktig
ledd i implementeringen av de tverrfaglige temaene demo-
krati og medborgerskap og folkehelse og livsmestring, som
kom hesten 2020. Malene skal nés ved at deltagerelevene
samarbeider for 4 bruke demokratiets ulike pavirkningska-
naler for a forebygge sosial ekskludering, polarisering og
ekstremisme i lokalsamfunnene sine og i Europa. I tillegg
sikter prosjektet mot a gi elevene livsmestringskompetanse
gjennom 4 bo hos vertsfamilier, lzere om andre kulturer og
bruke engelsk som arbeidssprak i kommunikasjon med
ungdommer i partnerlandene. Prosjektets forste runde
med utvekslinger ble gjennomfert vinteren 2020, og det
forventes at prosjektaktivitetene vil fortsette utover i 2021,
men formen disse aktivitetene vil ta, avhenger av korona-
situasjonen i Norge og Europa.

Metode

Denne undersokelsen er basert pa et empirisk materiale
samlet inn i forbindelse med en masteroppgave (Utgard
& Eikaas, 2020). Som nevnt innledningsvis utforsker
undersgkelsen hvilke leeringserfaringer ti videregaende-
elever gjorde seg i forbindelse med Erasmus+-prosjektet
#IncluDem, og drefter hvorvidt disse erfaringene kan bidra
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til demokratileering. Denne problemstillingen ble videre
operasjonalisert i form av tre forskningsspersmal:
1. Hva slags forstaelse av og forhold til demokrati som
fenomen har elevene?
2. Hva slags mening legger elevene i det 4 veere demokra-
tisk medborger?
3. Hva slags forhold har elevene til politisk engasjement
og deltagelse?
For a besvare disse spersmalene ble det i perioden heost
2019 til var 2020 gjennomfort flere observasjoner og fire
semistrukturerte gruppeintervjuer med fem og fem elever.
I denne perioden ble det gjennomfort flere leeringsaktivite-
ter, og de norske elevene reiste pa besek til partnerskolen i
Romania. Med henblikk pa denne studien hadde observa-
sjonene som ble gjort, en sekundzer rolle, i den forstand at
disse ikke ble gjenstand for analyse. Allikevel var de viktige
for 4 fa en forstaelse av hva som foregikk i prosjektet. In-
tervjuene utgjor det primeere empiriske materialet og vil
bli analysert nedenfor. To av gruppeintervjuene ble gjen-
nomfort tidlig i prosjektet og hadde som formal 4 kartlegge
elevenes forstéelse av og forhold til demokrati, hva slags
mening elevene la i & veere demokratisk medborger, og
hva slags forhold elevene hadde til politisk engasjement og
deltagelse da de gikk inn i prosjektet. Det to siste intervju-
ene ble gjort i mars 2020 og hadde som formal a kartlegge
hvordan elevene forholdt seg til de samme sporsmalene
etter & ha deltatt i flere av prosjektets leeringsaktiviteter.
Analysestrategien som benyttes, er tematisk analyse.
Tematisk analyse er en mate a identifisere, analysere og
rapportere monstre innenfor et datamateriale pa (Braun
& Clarke, 2006, s. 79). I denne undersokelsen ble temaer
identifisert, kodet og kategorisert primert pa bakgrunn av
deres evne til 4 kaste lys over problemstillingen. Med andre
ord var de valgene som ble gjort, drevet av det analytiske
spersmalet.

Elevenes forstaelse av og forhold til demokrati
Som nevnt over ble alle elevene intervjuet én gang i forkant
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av prosjektet. I dette intervjuet ble det kartlagt hva slags
forstéelse av og forhold til demokrati elevene hadde for
prosjektet startet. Det var to gjennomgaende tendenser i
maten elevene svarte pa. For det forste var mange litt usikre
og vegret seg for a ta ordet. For det andre vektla de svarene
som ble gitt, i stor grad det representative demokratiet i form
av partipolitikk, stemmerett og lov og orden. En elev ut-
trykte det slik: «Et demokrati har mange partier som vi kan
stemme pa. Og vi ma folge de lovene som har blitt valgt.»

I de seneste intervjuene, som ble gjort cirka et halvt ar
senere og etter deltagelse i flere av prosjektets leringsak-
tiviteter, var denne forstaelsen til en viss grad utvidet og
nyansert. Denne utvidelsen og nyanseringen manifesterte
seg seerlig pa to mater. For det forste reflekterte informan-
tene na mer eksplisitt over og la storre vekt pa verdier som
kjennetegner demokratiske samfunn. Det kunne vare
ytringsfrihet, likestilling, inkludering og et kritisk og in-
formert borgerskap. For det andre hadde informantene
tilegnet seg hva vi velger a kalle en mer «erfart» tilnerming
til demokratiet, og vektla hvordan demokratiet ikke bare
var forbundet med partipolitikk og stemmerett, men ogsa
med vanlige folks dagligliv. Felles for disse refleksjonene og
erfaringene er at de i stor grad springer ut av utvekslingen
til Romania. Elevene syntes det var bade spennende og
tankevekkende 4 oppleve at annet samfunn pa neert hold.

Hva er en demokratisk medborger?

I det forste intervjuet kartla vi ogsa hva slags mening in-
formantene la i det & veere demokratisk medborger. Her
ble medborgerskap i hovedsak knyttet til nasjonalstaten
og juridisk status. En nordmann er med andre ord typisk
en som bor i Norge eller har norsk pass. En elev uttrykte
det slik: «Jeg er en norsk medborger. Det er fordi jeg bor i
Norge og har norsk pass». Videre er dette en forstaelse av
medborgerskap som ikke anser rase, etnisitet eller religion
som relevant for gruppemedlemskap. Den samme eleven
fortsatte: «Det hadde ikke spilt noen rolle om jeg hadde
hatt en annen hudfarge, om jeg var fodt i et annet land og
flyttet hit som barn, eller om jeg var buddhist eller mus-
lim. Sa lenge jeg bor her. Det er det som teller.» Elevenes
fremstilling av medborgerrollen dreide seg i stor grad om
personlig ansvar. Blant annet har borgerne et ansvar for a
folge lov og orden, og for 4 oppfore seg skikkelig ute blant
andre folk. Ifelge én elev er «hovedoppgaven til alle som
borietland[...] 4 folge lovene, og for eksempel ikke kjore
over fartsgrensen, og ikke stjele eller drepe».
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Ilikhet med elevenes forstéelse av og forhold til demo-
krati fikk medborgerskap en utvidet og nyansert mening i
kraft av erfaringene som ble gjort i lopet av prosjektet. Igjen
var utvekslingen til Romania — og her serlig situasjonen til
romanifolket — utslagsgivende. Elevene erfarte hvordan
skillelinjene mellom hvem som var en del av og hvem som
sto pd utsiden av det rumenske samfunnet, i stor grad var
basert pa etnisitet, hvilket de opplevde som urettferdig og
provoserende. Denne erfaringen ble ogsé et springbrett
til et nytt blikk pa Norge og pa medborgerrollen. En felles
erkjennelse som vokste frem, var at medborgerskap ikke
bare er juridisk og formelt. Selv om man bor i Norge og har
norsk statsborgerskap, kan man like fullt fole seg utenfor
samfunnet. Nér det gjelder medborgerrollen, opplevde
elevene et gkt ansvar for a delta og bidra til fellesskapet. Et
utsagn fra en av elevene fanger inn denne leeringserfaringen
i konsentrert form:

Nar man ser hvordan ting fungerer der nede, s& innser
man at det ikke er nok & bare folge lover og regler. Da ma
man ga et steg videre. Det samme gjelder jo for Norge.
Hvis det sitter folk rundt omkring og feler seg utenfor og
ekskludert, med en stemme som ikke blir hort, si er det
ikke nok a plukke opp sepla si pi McDonald’s.

Politisk engasjement og deltagelse

I det innledende intervjuet ble elevene spurt om hvorfor
de hadde sekt om 4 fa bli med pa prosjektet. Det de fleste
vektla, var mulighet til 4 reise, oppleve en ny kultur og stifte
nye bekjentskaper. Selv om elevene var nysgjerrige pa a
leere, var det ikke de faglige begrunnelsene som var mest
fremtredende. Og selv om elevene fulgte litt med pa poli-
tikk og var enige om at det var en samfunnsplikt a benytte
stemmeretten, opplevde de det heller ikke som spesielt
viktig & veere politisk engasjert. Slik elevene sa det, fungerer
demokratiet i Norge uansett ganske godt. Ifplge en av elev-
ene er «grunnen til at mange i Norge ikke engasjerer seg
politisk, at nordmenn har det for godt. De trenger liksom
ikke 4 bry seg. Det gjelder i alle fall for meg».

I de seneste intervjuene uttrykte elevene okt motivasjon
og engasjement for samfunnsdeltagelse. Dette handlet ikke
nodvendigvis om at de onsket & melde seg inn i partier
eller organisasjoner. Forst og fremst var de opptatt av 4
bidra, bry seg og inkludere andre. En elev sier for eksempel
at hun ensker a delta mer aktivt i prosjektet Skolelyset,
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et annet prosjekt pa skolen der det samles inn penger til
utviklingshemmede i Romania. En annen elev sier at:
«det finnes sikkert ekskluderte grupper i Norge ogsa, eller
mennesker som foler seg utenfor demokratiet pa en eller
annen mate, selv om de formelt sett er en del av det. Jeg
skal prove a legge merke til dem, og bry meg mer.» Slik
vi tolket det, var grunnlaget for denne transformasjonen
i stor grad basert pa de erfaringene elevene gjorde seg i
forbindelse med prosjektet. At elevene fikk en utvidet og
mer erfart forstielse av demokratiet og medborgerrollen,
bidro siledes til okt samfunnsengasjement.

Bidro sa prosjektet til demokratilzering?
Analysen viser at prosjektet bidro til demokratileering.
Elevene fikk et mer erfart forhold til demokrati og medbor-
gerskap, og uttrykte gkt motivasjon for samfunnsdeltagelse.
De lerte blant annet
at demokratiet ikke bare var forbundet med partipoli-
tikk og stemmerett, men ogsa vanlige folks dagligliv
at medborgerskap ikke bare er juridisk og formelt;
selv om man bor i Norge og har norsk statsborgerskap,
kan man like fullt fole seg utenfor samfunnet
at et velfungerende demokrati krever engasjerte
borgere

Grunnlaget for mye av leeringen som har skjedd i lepet
av prosjektet, var utvekslingen til Romania. Som nevnt
gjorde seerlig situasjonen til romanifolket inntrykk. I denne
erfaringen ligger, slik vi tolker det, bdde en mulighet og
en mulig begrensning. Arne Johan Vetlesen (2004) har
skrevet at «Opplevelsen av at noe er urettferdig, er nesten
uutholdelig. Vi mennesker har et dypt behov for at ting skal
ga riktig for seg». Erfaringene fra dette prosjektet stotter
utvilsomt opp om denne pastanden. Opplevelsen av diskri-
minering og urett gjorde inntrykk og skapte engasjement.
Det skapte ogsa takknemlighet og et nske om 4 verne om
mye av det som er bra med Norge. P4 den annen side er
det ogsa en viss tendens blant elevene til a - litt ukritisk -
opphoye det norske i lys av erfaringene fra Romania. En
nyansering av dette bildet, samt en videre utforskning av
potensielt problematiske sider ved det norske samfunnet,
kunne i sd mate bidratt til ytterligere leering.

NOTE

1 IncluDem: Inclusion Through Democratic Participation
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Av Ingrid Rodrick Beiler og Joke Dewilde

Den teknologiske utviklingen og endringene i elevsammensetningen gjar

at man na ber revurdere bruk av oversettelse innenfor sprakopplaeringen.
To flerspraklige engelskklasser er blitt observert for a avdekke holdninger
til oversetting og hvilke strategier som blir brukt.

Oversettelse er en gammel og velkjent strategi for spraklee-
ring. Men siden 1980-tallet har mange innenfor andre- og
fremmedspraksfeltet veert ambivalente til denne praksisen,
ettersom oversettelse gjerne har vert forbundet med en
eldre form for sprakundervisning der hovedvekten legges
pa form framfor innhold. Den teknologiske utviklingen
med stadig mer avanserte former for maskinoversettelse
har imidlertid endret grunnlaget for denne diskusjonen,
selv om det sa langt finnes fi studier som har undersokt
hvordan elevene faktisk bruker oversettelse i klasserommet.

Elevenes oversettelsespraksiser

Mange har argumentert for den didaktiske verdien av

oversettelse som lererstyrt aktivitet i undervisning av

engelsk og andre sprak i bade spraklig homogene og he-
terogene klasserom (f.eks. Cook,

Denne artikkelen 2010; Krulatz & Iversen, 2019; Tsa-
erendel avenserie  gari & Floros, 2013; Vold, 2018). I
d.zcakh;cell' didak-"  denne artikkelen vil vi isteden rette
tikkforskning for oppmerksomhet mot elevenes egne
skolefaget engelsk : i
presenteres. oversettelsespraksiser.

Var erfaring er at det er elevenes
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bruk av oversettelsesverktay, for eksempel Google Overset-
ter, som vekker bekymring blant spraklererne. Men det
finnes relativt fi studier som underseker oversettelsesprak-
siser blant elever i grunnskolen eller videregaende opplee-
ring. Burner og Carlsen (2017) omtaler elevenes bruk av
Google Oversetter i innforingsklasser pa to ungdomsskoler
som utbredt, men usystematisk og lite effektiv, basert pa
tre timer med observasjon av engelsktimer. Elevintervjuer i
studien tyder likevel pé at elever kan vere bevisste pa dette
verktoyets begrensninger: En elev beskriver oversettelse fra
engelsk til somali som mindre palitelig enn oversettelse til
norsk; en annen rapporterer om en strategi som gar ut pa a
henvende seg til leereren for sjekke om oversettelsen er kor-
rekt. I Sverige har Fredholm (2015, 2019) undersokt effek-
ten av maskinoversettelse pa videregiende elevers skriving
pa spansk gjennom to eksperimentelle studier. Fredholm
(2015) fant fa signifikante forskjeller mellom tekster som
var skrevet med eller uten maskinoversettelse, bortsett fra
at tekster skrevet med tilgang til maskinoversettelse hadde
feerre stavefeil og mer variert bruk av ulike verbformer. I
en oppfolgingsstudie fant Fredholm (2019) at elever som
brukte maskinoversettelse, hadde mer variert ordforrad
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i tekstene sine, men fordelen forsvant nar de senere ikke
fikk bruke verktgyet under en post-test. Dermed stiller
han spegrsmal ved leringseffekten av maskinoversettelse.
Men fortsatt har vi relativt lite kunnskap om hvordan elever
faktisk bruker oversettelse i vanlig klasseromsundervisning.

I en nylig publisert studie har vi undersokt oversettel-
sespraksiser og holdninger til oversettelse blant 22 elever i
arbeidet med engelsk skriving, gjennom en kombinasjon av
ulike datakilder: tre maneder med klasseromsobservasjon
der Beiler skrev feltnotater, skjermopptak av elevenes data-
maskiner, lydopptak av samtaler blant elever, innsamling av
elevarbeider og intervjuer med elevene (Beiler & Dewilde,
2020). Disse elevene var fordelt pa to klasser i et innfe-
ringsprogram for nyankomne elever pa ungdomstrinnet.
Vi identifiserte hos elevene to overordnede typer overset-
telsesstrategier, her kalt sprdklige strategier og medierings-
strategier. Elevenes holdninger favnet bade anerkjennelse
av og skepsis til verdien av oversettelse som ledd i skriving
pa engelsk. Vi gir neermere inn pé disse strategiene og hold-
ningene nedenfor.

Spraklige oversettelsesstrategier

Vi definerer spraklige oversettelsesstrategier som strate-

gier der elever justerer sprak for 4 sjekke eller forbedre en

oversettelse. I denne sammenheng er det viktig & papeke

at vi vurderer forbedring ut ifra elevenes eget perspektiv,

i trad med en etnografisk tilnzerming til dataene (Copland

& Creese, 2015). Blant spraklige strategier observerte vi

folgende:

1. oversette i kontekst (f.eks. oversette en hel frase eller
setning)

2. reversere den opprinnelige oversettelsen
(tilbakeoversettelse)

3. sammenligne flere oversettelser pd samme sprak

4. sammenligne oversettelser pé flere sprak

5. sammenligne alternative forslagi et
oversettelsesverktay

6. sammenligne med en enspraklig definisjon

Som illustrasjon pa den tredje strategien, sammenligning av
flere oversettelser pa samme sprak, gjengir vi en oversettel-
sessekvens utfort av Lea (pseudonym), en elev som relativt
nylig hadde flyttet til Norge fra Polen (se Tabell 1), mens
hun skrev en kort besvarelse om hvordan man kunne gnske
nyankomne velkommen i lokalsamfunnet. Alle overset-
telsene er fra polsk til engelsk i Google Oversetter.
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Tabell 1. Sammenligning av flere oversettelser pa samme
sprak [skjermopptak]

Handling Tekst pa skjermen

1 SkriveriOneNote If they will feel u

2 Oversetter poyzebnt* - necessary

3 Klikker pa forslag potrzebny - necessary

4 Oversetter chciany - wanted

5  Oversetter jestem niechciany -
I'm unwanted

6  Oversetter potrzebny - necessary

7  Oversetter niezbedny — necessary

8  Sletter teksti OneNote u-

9 SkriveriOneNote ne

10 Ser pa Google Oversetter  niezbedny - necessary

11 Skriveri OneNote [ne]cessary here, it will be

easier to belong

Kilde: Beiler & Dewilde (2020), s. 540.
*lkke et gjenkjennbart polsk ord; trolig en skrivefeil.

I tabellen ser vi at Lea begynte & skrive en setning i One-
Note (linje 1) og deretter navigerte til Google Oversetter for
a finne et ord til setningen. Hun oversatte fire forskjellige
polske ord (linje 3-7) for hun vendte tilbake til teksten for
4 sette inn oversettelsen som hun ansa som mest passende,
altsé necessary (linje 8-11). Lea forklarte at dette engelske
ordet var nytt for henne, og at hun matte se tilbake pa det
for a sjekke hvordan det skulle staves (se linje 10). Deretter
slo hun opp ordet environment, og ferdigstilte setningen
som fplgende: «If they will feel necessary here, it will be
easier to belong to new environment.» En video av denne
oversettelsessekvensen og et eksempel fra en annen elevs
skjermopptak er publisert med elevenes tillatelse i nettver-
sjonen av den opprinnelige studien'.

Medieringsstrategier

Medieringsstrategier definerer vi som strategier der elever
gar mellom verktoy, ressurser eller modaliteter for 4 sjekke
eller forbedre en oversettelse. Ettersom all oversettelse
er mediert, overlapper disse strategiene med spréaklige
strategier. For eksempel brukte Lea et forslag til input
fra Google Oversetter i lopet av den ovennevnte overset-
telsessekvensen (se linje 3). Vi vil gjengi tre eksempler pa
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medieringsstrategier for 4 illustrere bredden i verktoy, res-
surser og modaliteter som elevene brukte til 4 oversette.

Elevenes mest utbredte medieringsstrategi var a gjen-
nomfere samme oversettelse i mer enn et verktoy. I dette
feltnotatet beskriver vi et slikt tilfelle, utfert av eleven Jen-
nifer (pseudonym):

Jennifer oversetter et ord i Google Oversetter mens hun
skriver, sd gjor hun det samme i WordReference.com.
Order hun oversetter er salvare [save / ‘redde’]. Deretter
setter hun ordet inn fra engelsk til italiensk oversettelse
pa WordReference.com [save — salvare]. Hun gar tilbake
til 4 skrive setningen sin: «Harriet change the history of
African-Americans by saving them from slavery.» (Beiler
& Dewilde, 2020, s. 542, var oversettelse fra engelsk)

I dette feltnotatet ser vi at Jennifer forst oversatte et ord til
engelsk i Google Oversetter (salvare, ‘redde’) og sa gjentok
samme oversettelse i nettordboken WordReference.com.
Jennifer forklarte at hun tok dette ekstra steget fordi hun
er kjent med at Google Oversetter kan vare mindre palite-
lig enn WordReference. Det er ogsa verd a merke seg at
hun kvalitetssikret oversettelsen en gang til, gjennom en
tilbakeoversettelse, og deretter bgyde verbet som hun fant
gjennom oversettelse (‘save’) for hun satte det inn som
«saving» i setningen om den amerikanske abolisjonisten
Harriet Tubman.

To ytterligere eksempler utvider perspektivet fra det
som vi kanskje umiddelbart gjenkjenner som oversettel-
sesverktoy. En medieringsstrategi handlet om samhandling
med andre i klassen. I den grad elever kunne samme sprak,
brukte de ofte hverandre for 4 finne eller drefte overset-
telser. En annen medieringsstrategi var a bruke andre
digitale ressurser nar oversettelsesverktoy viste seg a vaere
utilstrekkelige. Dette problemet kunne spesielt oppstda med
sprak som hadde feerre velutviklede oversettelsesverktoy
til engelsk, blant annet swahili og thai. I et slikt eksempel
gjorde eleven Duc (pseudonym) et bildesok pa «lynching»
da han ikke fikk noe treff pa ordet ved 4 forsoke a oversette
fra engelsk til thai i Google Oversetter. Ordet kom fra et
sitat av Martin Luther King, Jr. i et forberedelseshefte som
klassen jobbet med. Bildene han fant, var grusomme i dette
tilfellet, men strategien gjorde at han lyktes med & oppklare
betydningen. Slik ‘oversettelse’ mellom ord og bilder kan
for gvrig ansees som et eksempel pa det som Jakobson
(1959) kalte for «intersemiotisk» oversettelse (s. 233).
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Ambivalente holdninger til oversettelse

Til tross for en betydelig kompleksitet i hvordan de prak-
tiserte oversettelse, ga flere elever uttrykk for ambivalente
holdninger til oversettelse. Disse holdningene befant seg
i et spenn fra anerkjennelse til skepsis til oversettelse som
ledd i skriveprosessen, og samme elev uttrykte gjerne
holdninger pa tvers av spennet. Det er videre interessant
4 merke seg at elever som oversatte, ikke nodvendigvis
viste mer positive holdninger enn elever som oversatte
sjeldnere. Vi vil skissere to fordeler og to utfordringer som
elevene pekte pa.

En av fordelene som noen elever papekte, var at
oversettelse ga dem flere muligheter til & trekke pa sitt
flerspraklige repertoar i engelskfaget. Jennifer, en elev
som hadde lert flere sprak i ulik grad gjennom sin fa-
milie, migrasjonshistorie og skolegang, uttrykte det pa
denne maten: «selv om jeg ikke kan ordet pa engelsk,
eller kanskje jeg kan det, kan jeg ogsa vite hva det er pa
italiensk eller rumensk, kanskje til og med pa tysk eller
norsk, sa jeg syns at jeg har flere muligheter» (Beiler &
Dewilde, 2020, s. 545, var oversettelse fra engelsk). For
disse flerspraklige elevene ga oversettelse muligheter til
a aktivere spraklige ressurser pa tvers av sprak som de
kunne i storre eller mindre grad. Duc koblet denne mu-
ligheten til kontrasten mellom et flerspraklig repertoar
og forventningen om 4 skrive enspraklig tekst pa engelsk.
Han fortalte forst at «dette er spraket mitt, dette er et ord
pa thai, og dette er engelskfaget, s vi kombinerer det,
og det fungerer for meg [...] noen ganger husker jeg ikke
engelsk, sa jeg bruker norsk, ja, eller hvis jeg ikke kan
norsk eller engelsk, sa bruker jeg bare thai, men noen
ganger kan jeg ikke thai, sa da bruker jeg engelsk» (Beiler
& Dewilde, 2020, s. 543, var oversettelse fra engelsk).
Med andre ord beskrev han sitt mentale repertoar som
en sammensetning av ressurser fra de ulike sprakene han
hadde erfaring med. Pa sporsmal fra intervjueren forklarte
han deretter at oversettelse gjor det mulig 4 sette ord pa
dette sammensatte repertoaret i form av en enspraklig
tekst pa engelsk, slik skolen forventer.

Likevel trakk flere elever fram utfordringer med over-
settelse. Noen tok til og med avstand fra oversettelse pa
mer generelt vis, med tro pa en enspraklig arbeidsméte
som mer effektiv. Eleven Sakis (pseudonym) ga uttrykk
for det sistnevnte, da han forklarte hvorfor han fore-
trakk 4 innhente informasjon til skriftlige oppgaver pa
engelsk: «det er bedre [4 lese] pa engelsk fordi jeg kan
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ta vokabularet fra kildene og ideene og overfore dem til
teksten umiddelbart uten 4 matte oversette» (Beiler &
Dewilde, 2020, s. 546, vir oversettelse fra engelsk). Selv
om Vi observerte at han av og til oversatte ord, hoved-
sakelig mellom morsmaélet gresk og engelsk, mente han
at oversettelse medferte unedvendig merarbeid, der en
enspraklig arbeidsprosess tillot mer direkte overforing
av ord og ideer. En annen utfordring som noen elever
pekte pd, var at de ikke alltid lyktes med 4 finne gode
oversettelser. Lea fortalte at hun noen ganger valgte a
skrive pa engelsk med et enklere ordforrad framfor a
skrive en mer komplisert tekst pa polsk som hun deretter
kunne oversette. Til dels forklarte hun dette med at det
ikke alltid fantes engelske ekvivalenter for ordene hun
brukte pé polsk. I tillegg refererte hun en samtale med
leereren om ulempene ved & bruke Google Oversetter, slik
at det kunne vaere mer hensiktsmessig 4 unngd behovet
for oversettelse ved a forenkle spraket.

Oversettelse som transspraklig praksis
I studien drofter vi elevenes oversettelsespraksiser i lys av
en transspraklig forstdelse av kommunikasjon (Canagara-
jah, 2013). Et transspraklig syn hevder at kommunikasjon
overskrider individuelle sprak og spriket i seg selv, da det
omfatter ulike ressurser for meningsskaping og er i spill
med bestemte faktorer i omgivelsen. Den teknologiske
utviklingen har bidratt ytterligere til at mennesker kan
kommunisere pa tvers av sprak, og at de kan bruke ulike
symboler (som emojier pa sosiale medier) og modaliteter
(som videoer og bilder i nettaviser).

En transspraklig forstaelse av oversettelse hjelper oss
a anerkjenne verdien av elevers oversettelsespraksiser pa
to mater: For det forste anerkjenner den en kontinuitet i
praksiser som vi er vant til & anse som enspraklige, to-/
flerspréklige eller multimodale. I eksemplene over sa vi
hvordan Lea oversatte mellom polsk og engelsk, og hvor-
dan Duc oversatte mellom bilder og tekst for & komme
fram til ordene de trengte. For det andre, hvis vi forstar all
skriving som omskriving, kan oversettelse hjelpe oss a rette
oppmerksomheten mot valgene som skriving nedvendigvis
innebzrer. Det 4 parafrasere er ikke nedvendigvis sa for-
skjellig fra det 4 oversette mellom sprék eller modaliteter.
Begge praksisene omfatter valg og er verdifulle. I Leas
tilfelle oversatte hun mellom fire forskjellige ord pa polsk
for 4 finne nyansen i ordet hun onsket pa engelsk.
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En utforskende og reflektert tilnaerming

Selv om disse praksisene er observert i flerspraklige klas-
serom og i et program for nyankomne elever, er det mulig 4
trekke linjer til andre klasseromskontekster der elever som
er fodt eller oppvokst i Norge er i flertall. Beiler (2020) ob-
serverte oversettelse som et vanlig forekommende element
innenfor leererens undervisningspraksis og elevers skrive-
praksiser. Det skjedde, om enn med ulik hyppighet, bade
innenfor forsert lop i engelsk, ordiner engelskundervisning
i studiespesialiserende utdanningsprogram og innenfor
forsterket engelskundervisning for elever med relativt kort
botid i Norge. Vi som forfattere vedkjenner ogsa at vi selv
oversetter nar vi skriver pa ulike sprak, til tross for mange ar
med utdanning og skriveerfaring. Vi vil derfor argumentere
for at man anerkjenner oversettelse som en vanlig del av
skriving pa et andre- eller fremmedsprék, og for a utforske
hvilke strategier og erfaringer elever allerede har gjort seg
med oversettelse. Dette kan vi konkretisere ved a peke pa
folgende retninger som engelskleerere og andre spréklerere
kan utforske i sine klasserom:

Hvis du hittil ikke har tillatt elever & oversette pa egen
hénd i timene, kan du lgse litt pa reglene, eventuelt
innenfor et tidsrom eller for noen aktiviteter som du er
komfortabel med. En slik tillatelse kan ansees som et
ngdvendig forste steg for & utforske oversettelse i klas-
serommet.

Hyvis elevene dine allerede oversetter, kan du bruke litt
tid pa a observere hva de faktisk gjor: Nar oversetter
de? Hvilke verktoy, ressurser eller personer henvender
de seg til? Hvilke sprak bruker de? Kjenner du igjen
noen strategier fra denne artikkelen, eller oppdager du
andre monstre eller praksiser?

Gi gjerne elevene mulighet for a reflektere over egen
bruk av oversettelse. Flere elever har forstatt at over-
settelse ikke npdvendigvis ansees som en gnskelig eller
en viderekommen skrivepraksis, spesielt nar vi snakker
om maskinoversettelse. Kan du fa dem til 4 sette ord pa
hvilke strategier de har for 4 sikre seg bedre overset-
telser, hvilke svakheter eller problemer de har opplevd,
og hva de synes om prosessen?

Basert pa dette forarbeidet kan du fore en samtale med
elever om fordeler og ulemper ved oversettelse og, ikke
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minst, lofte fram strategier og ressurser for hensikts-
messig bruk av oversettelse i ulike situasjoner. Disse
strategiene kan bygge pa det elevene allerede gjor, eller
hentes inn fra andre kilder, som denne artikkelen.

Gjennom et slikt utforskende arbeid kan oversettelse
skrive seg inn i en reflektert undervisningspraksis og
sprakleringsprosess. I sjiktet mellom totalt forbud og
fullstendig fraveer av oppfelging vil vi argumentere for
eksplisitt undervisning om oversettelse som bygger pa og
hjelper elever 4 videreutvikle sine oversettelsespraksiser.
Dette kan gi elevene mulighet til 4 trekke veksler pa den
sprakkunnskapen de har fra for, enten det er norsk eller
andre sprak, og utvikle et bevisst forhold til ulike méter
a uttrykke seg pa pa tvers av sprakene. I tillegg kan slik
undervisning hjelpe elever 4 orientere seg i landskapet av
ordbeker og oversettelsesverktoy som de har tilgang til. Slik
kan de utvikle sin kunnskap om hvordan slike ressurser kan
brukes, og om nar de ber finne andre fremgangsméter for a
kunne uttrykke seg pa engelsk eller andre sprak.

NOTE

1 Videoene ligger apent tilgjengelig under «Supporting Information» pa
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/modl.12660.
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>>) DEBATT

amiske tema
| undervisningen

22> Av Helen Margaret Murray, Universitetslektor ved Institutt for leererutdanning, NTNU

Den nye leereplanen krever at elevene far bred og detaljert
kunnskap om samisk sprak, litteratur, historie, samfunn,
livssyn, levemate osv. Da er én ukes feiring ikke nok.

6. februar er samenes nasjonaldag, og
i ar foregikk feiringen digitalt rundt
omkring i Norge. Pa skoler blir det
samiske innholdet i lzereplanen ofte
spart til denne tiden av dret, og elever
leerer om urfolkets historie og kultur
i forbindelse med feiringen. Men selv
om det er fint at samisk nasjonaldag
markeres i skolen, er det viktig a
understreke at temaet ber inklude-
res lopende gjennom skolearet. Jeg
vil pasta at 4 dekke innholdet i alle
leereplanmalene er umulig om man
begrenser samisk innhold til en uke
eller en periode i aret.

Hosten 2020 begynte innforingen
av den nye lereplanen, Kunnskaps-
loftet 2020. I den overordnede delen
av planen, som gjelder for alle fag og
alle trinn, kommer det klart og tydelig
fram at urfolkstematikk skal veere med
i hele utdanningslepet:
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Gjennom oppleringen skal elevene
fa innsikt i det samiske urfolkets his-
torie, kultur, samfunnsliv og rettig-
heter. Elevene skal leere om mang-
fold og variasjon innenfor samisk
kultur og samfunnsliv. (Utdannings-
direktoratet, 2017)

Glem ikke samene i sor!

Referansen til «mangfold og va-
riasjon» i sitatet ovenfor er viktig
a merke seg. Nar man underviser
om samiske forhold, er det viktig &
vektlegge at det finnes seks samiske
sprakgrupper i Norge (sorsamisk,
lulesamisk, umesamisk, pitesamisk,
nordsamisk og skoltesamisk), hver og
en med sin egen kultur og identitet.
Innenfor Saepmie (sgrsamisk, Sapmi
pé nordsamisk) er det ti sprakgrupper
til sammen. Saepmie strekker seg fra
nord helt ned til fiellomridene sor for
Roros. Likevel har det veert en tendens

til at leerebegker omtaler samene som
en folkegruppe som bor i nord. Et
raskt blikk péd de nye lerebgkene
viser at denne omtalen fortsatt finnes
inoen av dem. Jeg vil derfor oppfordre
leerere til 4 veere oppmerksomme pa
dette, og passe pa a ikke overse samis-
ke grupper som bor lenger sor i landet
nar det jobbes med urfolkstematikk.
Det er spesielt viktig at lerere i disse
omradene ikke overser at den lokale
samiske befolkningen finnes.

Samisk i fagenes laeringsmal

Samisk innhold er ogsa en del av de
konkrete lzeringsmalene i enkeltfag.
Innen elevene er ferdige med grunn-
skoleutdanningen i 10. klasse, skal de,
for eksempel i norskfaget, blant annet
ha lest fortellinger, eventyr, sangtek-
ster, faktabeker og andre tekster over-
satt fra samiske sprak. De skal kunne
lese stedsnavn med nordsamiske
bokstaver og kjenne til enkelte ord og
uttrykk i ett av de samiske sprikene.
For dem som bor i Saepmie, bor dette
naturlig veere det lokale samiske spra-
ket. Videre skal elevene etter 10. trinn
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kunne gjore rede for utbredelsen av
de samiske sprikene og for rettigheter
knyttet til disse, og gi eksempler pa
hvordan samiske samfunnsforhold,
verdier og tenkemater framstilles i
oversatte tekster fra samisk.

I samfunnsfag finnes det mange
leereplanmal som ombhandler ur-
folkstematikk. Elevene skal blant
annet kunne beskrive mangfold i
det samiske samfunnet, beskrive og
presentere samisk historie fra forste
bosettinger fram til moderne tid og
beskrive forskjellige former for samisk
kultur- og samfunnsliv for og na. De
skal ogsa diskutere konsekvensene av
fornorskningspolitikken og samenes
kamp for rettigheter, og hvilke kon-
sekvenser disse har hatt pa individ- og
samfunnsniva. I arbeidet med faget
skal de i tillegg gjore greie for hoved-
prinsippene i FN-konvensjonen om
urfolksrettigheter og hva disse betyr
for nasjonal politikk.

I andre kjernefag er det ogsa in-
kludert leereplanmal med samisk inn-
hold, men i noe mindre grad. [ KRLE
skal elevene blant annet beskrive
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samisk forkristen religion og drofte
verdispersmal som samiske urfolk er
opptatt av. I engelskfaget skal elever
reflektere over situasjonen til urfolk i
andre land og i Norge. I naturfag skal
de ha kjennskap til den samiske inn-
delingen i atte arstider. De skal videre
kunne leere om samenes kunnskap
om naturen, og diskutere hvordan de
utnytter naturressurser og hvordan
denne kunnskapen kan bidra til bae-
rekraftig forvaltning av naturen.

En del av helheten

Jeg har her gitt eksempler pa et utvalg
av leereplaner som bidrar til & mete
krav i overordnet del om at «elever
skal fa innsikt i det samiske urfolkets
historie, kultur, samfunnsliv og rettig-
heter». Den samlede listen over lere-
planmal som omhandler urfolkstema-
tikken, har mange flere punkter, ogsd
mal som implisitt inkluderer innhold
om urfolk. Et eksempel fra engelsk-
faget er der det star at elever skal «re-
flektere over mangfold og samfunns-
forhold i den engelskspraklige verden
ut fra historiske sammenhenger». Her

llustrasjonsfoto: Sara Beate Eira Persson

er det er naturlig 4 inkludere urfolks-
perspektiver i undervisningen, for ek-
sempel i diskusjon av amerikansk eller
australsk historie. Ogsa slike implisitte
formuleringer ma utnyttes for & innfri
kravet i overordnet del.

Den nye leereplanen krever at elev-
ene far bred og detaljert kunnskap
om samisk sprak, litteratur, historie,
samfunn, livssyn, levemate osv. For &
kunne na alle malene i leereplanen er
det helt nedvendig 4 inkludere inn-
hold relatert til urfolk gjennom hele
skolearet. Mange av de punktene som
er nevnt ovenfor, kan med fordel g
inn som en del av storre temaer om
historie, samfunnsforhold, litteratur,
osv. De kan ogsa innga i tverrfaglig
arbeid. I tillegg til & oppfylle kravene
til lzereplanen, vil inkludering av sa-
misk innhold systematisk gjennom
aret gi temaet en mer naturlig plass i
undervisningen. Det samiske er en del
av kulturen og historien i Norge, og
ber derfor ses som en del av en helhet,
heller enn et separat tema som gjen-
nomgas en gang i dret.
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Leere A leere

Mette Bunting
Hvordan lzere elevene a lzere?
En handbok i leeringsstrategier
Cappelen Damm Akademisk
232 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

«Jeg har forsgkt
a skrive den boka
jeg selv gnsket
meg da jeg jobbet
i skolen» [s. 5). Slik
innleder Mette
Bunting, dosent
i pedagogikk ved
Universitetet i
Serast-Norge, boka Hvordan lzere elev-
ene & laere? En hdndbok i leeringsstrate-
gier.Hun henvender seg til studenter og
lerere med gnske om & inspirere og peke
pa hvordan man kan jobbe med ulike lze-
ringsstrategier i klasserommet.

WORDAN LAERE
ME & LARE?

Mal: selvregulert leering

Leeringsstrategier er fremgangsmater
elevene bruker for @ organisere egen
leering, skriver Bunting. Hun understreker,
med henvisning til Kunnskapsdepar-
tementet, at det er skolens oppgave a
bidra til at elever reflekterer over egen
leering og tilegner seg kunnskap pa en
selvstendig mate (s. 14). Hun slar fast at
dette arbeidet ma bygge pa noen grunn-
leggende prinsipper, og lister blant annet
opp disse punktene i «leererens huske-
liste»: Arbeid med leeringsstrategier ma
foregad i en faglig kontekst, elevene ma
gis rikelig med tid til & trene, og leereren
ma modellere strategiene for de selv kan
bruke dem (s. 208). Mélet med arbeidet
er «selvregulert leering», som Ludvigsen-
utvalget definerer slik: «At elever i samar-
beid med laerere og medelever leerer d ta
initiativer og arbeide malrettet for a leere
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(..]» [s.20). Evne til & ta tak i egen leering
kommer ikke av seg selv, understreker
Bunting, elevene ma vaere aktive, invol-
vert og fa tid til & trene, prave ut og gjare
egne erfaringer (s. 21). Bare slik kan malet
om selvregulert leering nas.

To omdreiningspunkter

Et leeringsforlgp forgar i flere trinn, og
Bunting kategoriserer dem slik: forbe-
redelsesfasen, arbeidsfasen og avslut-
ningsfasen. | alle faser har leereren en
viktig rolle i & legge til rette for bade fag-
lig leering og metakompetanse. | Hvordan
laere elevene 4 lzere? presenteres leerings-
verktgyene med to omdreiningspunkter:
leeringsstrategier og grunnleggende fer-
digheter. Strategiene er delt i fire grupper:
hukommelses-, utdypelses-, organise-
rings- og forstaelses-overvakingsstrate-
gier. | kapittel 4 presenterer forfatteren en
oversikt over gruppene, deretter utdyper
og konkretiserer hun hver kategori i de
pafglgende fire kapitlene. Her er et vell
av ulike metoder leseren kan velge mel-
lom: gulvspill, hoppespill, loop, tankekart,
Bonos seks tenkehatter, lotusdiagram og
trafikklys er bare noen fa eksempler pa
strategier som blir gjennomgatt i boka. |
de neste fem kapitlene presenterer Mette
Bunting leeringsstrategier med utgangs-
punkt i tre grunnleggende ferdigheter:
lesing, skriving og samtale. Ogsa her
viser forfatteren frem mange konkrete
tilneermingsmater som kan brukes i prak-
tisk arbeid. Mange lesere vil nok nikke
gjenkjennende til lesefaser og bisonblikk.
| tillegg utdyper Bunting arbeid med ord
og begreper, saerlig i tilknytning til arbeid
med fagtekster. Ordkart, fire hjgrner og
millionord er eksempler pa strategier som
kan brukes i dette arbeidet. Under over-
skriften «Skrive seg til forstaelse» blir le-
seren kjent med metoder som spoletekst
og snelle, skriverammer og rolleskriving,
for @ nevne noen. Kapittel 13, om & sam-
tale, innledes med & understreke at det
ikke er nok & snakke: «evne til a lytte og

tale, og a vurdere elementene i en sam-
mensatt talesituasjon [...]» er ferdigheter
elevene ma utvikle [s. 196). Med dette
som utgangspunkt presenterer forfat-
teren forskjellige strategier for muntlig
arbeid i klasserommet, og 0gsa her er det
mye a velge i for leseren.

Boka i bruk
Det mangfoldige innholdet i Hvordan
leere elevene & laere? blir presentert pa
en variert og oversiktlig mate. Planverk,
forskning/teori og overordnede prinsip-
per rammer inn, mens de konkrete stra-
tegiene har fatt plass i hver sin hoveddel.
Tabeller, tekstbokser, skjemaer, figurer,
tegninger og fotografier skaper variasjon
og «farge» — i dobbel betydning av ordet,
og eksempelfortellinger gir muligheter
for gjenkjennelse og dypere forsta-
else. Eksemplene og metodene i boka
er hentet fra mange forskjellige fagfelt
og klassetrinn, her bgr det vaere noe for
enhver, dessuten har mange av strate-
giene overfgringsverdi. Hvert kapittel
avsluttes med et kort sammendrag og
spersmal som hjelper leser til a «flytte»
bokas innhold over i egen leererhverdag.
Stikkordsregisteret bak er ogsa et nyttig
redskap nar man skal bruke boka.
Hvordan lzere elevene & lzere? har un-
dertittelen En handbok i leeringsstrategier,
og boka baerer tittelen med rette. Dette
er en grunnleggende innfering i leerings-
strategier, men ogsa en bok man kan
vende tilbake til og bruke i egen under-
visningsplanlegging. Her er det drgssevis
med konkrete strategier a velge mellom;
noen er velkjente, mens andre gir inspira-
sjon til & preve ut nye strategier. Dette
gjar boka «brukandes» for veldig mange.
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Utviklingshemming
0g seksuelle overgrep

Terje Olsen, mfl. [red.]
Utviklingshemming og seksuelle
overgrep
Kunnskap, rettssikkerhet og
beskyttelse

Universitetsforlaget,
226 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT, HOGSKULEN PA VESTLANDET

Denne boka hand-
ler om en gruppe
mennesker som
har gkt risiko for a
bli utsatt for sek-
suelle overgrep,
sammenlignet
med befolkningen
generelt. Personer
med utviklingshemming er mer utsatt
for seksuelle overgrep enn tidligere an-
tatt. Forfatterne er fagpersoner knyttet
til Nettverket for utviklingshemmedes
rettssikkerhet og Nordlandssykehuset,
Boda. Bakgrunnen for a skrive en slik
bok er at fagnettverket har funnet det
utfordrende a forsta nar personer med
utviklingshemming blir utsatt for sek-
suelle overgrep. Det er ogsa vanskelig
a sikre god rettssikkerhet, da personer
med utviklingshemming ikke alltid blir
behandlet med den forstaelsen som
kreves for a gi en rettferdig behandling.
Teksten inkluderer en rekke historier med
hverdagshendelser som belyser enkelt-
personers opplevelser og reaksjoner.

Begreper

Utviklingshemming blir ofte brukt som
en kortform for den diagnostiske beteg-
nelsen psykisk utviklingshemming. De
siste arene har det imidlertid blitt stadig
vanligere heller & bruke begrepet perso-
ner med nedsatt funksjonsevne. Dette er
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en kategori med stor bredde, som omfat-
ter et vidt spekter av personer med ulike
personligheter, interesser og preferanser.
Gruppen er med andre ord like variert
som befolkningen for gvrig.

Fellesnevneren for personer med utvi-
klingshemming er at de har intellektuelle
evner godt under gjennomsnittet, noe
som innebaerer at de har problemer med
kommunikasjon, samhandling og det a
generelt kunne mestre samfunnets krav.
Med disse funksjonsnedsettelsene far de
ofte problemer med a forsta og hevde
egne rettigheter og a skjgnne nar disse
rettighetene blir krenket. | overgreps-
saker generelt blir det ofte ord mot ord
nar det gjelder hva som egentlig har
skjedd, og nar den ene parten er sprak-
lig underlegen, kan det bli vanskelig for
denne & tale sin sak pa en mate som blir
forstatt. Det er pa dette feltet boken vil
bidra med informasjon som kan fare til
bedre forstaelse.

Mer utsatt

Personer med utviklingshemming er
avhengig av personene rundt seg, det
veere seg familie, nettverket av venner
0g personale. For mange innebzerer det
at de ma fa hjelp til personlig hygiene,
noe som farer til at de gjerne har leert a
ha gkt toleranse for hvor tett innpa krop-
pen andre kan komme. Nar man er vant
tilat andre personer er tett pa rent fysisk,
er det ikke alltid lett 3 forstd nar denne
tettheten ikke lenger handler om person-
lig hygiene, men etter hvert utvikler seg
til overgrep.

Her beskrives ogsa det & ha mindre
nettverk, og med redusert mulighet til &
skaffe seg flere venner gker den sosiale
sarbarheten.

Det sosiale behovet forsvinner ikke
fordi en person har en utviklingshem-
ming. | et av narrativene mgter vi en ung
jente som blir seksuelt utnyttet av en
nabo. Hun opplever overgrepene som
negative, men setter pris pa den sosiale

kontakten, sa hun fortsetter 3 besgke
mannen som forgriper seg pa henne.
Dette er atferd som gjgr det vanskelig
for andre & forstd om det dreier seg om
et overgrep eller ikke. Personer med ut-
viklingshemming har jo ogsa seksuelle
behov som de har behov for a leve ut, og
frivillighet er jo det som danner grensen
mellom overgrep og det a veere i et sek-
suelt forhold.

Jeg blir sa sint

Ett kapittel er fgrt i pennen av mor til et
utviklingshemmet barn, der hun malbaerer
hvilke fglelser som utlgses hos foreldre nar
de far kjennskap til den urett som begas
overfor mennesker med utviklingshem-
ming. Her vises det til den manglende
oppleeringen barn og unge med utvi-
klingshemming far om kropp, individuelle
grenser og seksualitet. En person med
utviklingshemming har akkurat samme
kroppslige utvikling som barn uten ut-
viklingshemming, ogsa nar det gjelder
kroppens fysiske utvikling til det a utvikle
seksuell lyst. | skolen blir elever med ut-
viklingshemming ikke tatt med nar det er
seksualundervisning, eller undervisningen
blir ikke tilpasset. Nar de i tillegg mangler
den sosiale arenaen for a leere seq flarting
og adekvat kroppskontakt, er det lett a
innse at dette blir et omrade med potensial
for mange feiltrinn. Teksten eksemplifise-
rer dette godt gjennom 3 vise til hvordan
dulting og dytting kan oppfattes som
det samme, men der nyanseforskjellen i
styrkegrad er avgjerende. Dulting kan vaere
en morsom kontaktskaper, mens dytting
blir sett pa som ugnsket atferd som ferer
til at man klager til leereren. For noen er
dette ikke s3 lett & skjenne, sa her trenger
de fleste & fa gve seg litt. Kan et flartekurs
vaere pa sin plass?

Barnehuset

Innenfor kriminalomsorgens ansvarsom-
rade er det en overhyppighet av personer
med lettere utviklingshemming som
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soner dommer i norske fengsel. Ofte
er det ikke kjent at personene har en
utviklingshemming. Ser man pa perso-
ner med utviklingshemming involvert i
straffesaker, er det ofte som offer i saker
som gjelder seksuelle overgrep.

Teksten beskriver ogsa hvor vanskelig
det kan veere a fortelle om overgrep til
mennesker man ikke har en relasjon til,
som politi og rettsvesen. A mate retts-
systemet er vanskelig for de fleste, og
for personer som mangler gode sprak- og
kommunikasjonsevner, blir det ytterligere
forvansket. Her har Barnehusene en stor
og viktig rolle. For utviklingshemmede
som uttrykker at de er utsatt for overgrep,
kan kartlegging og avher gjennomfares
av personalet ved Barnehuset.

Teksten er saklig og informativ og
har mange historier som gir leseren
et innblikk i konkrete og utfordrende
hendelser i hverdagen til personer med
utviklingshemming. Historiene gir liv til
innholdet og gir leserne knagger a henge
kunnskapen pa. Boken er lettlest, men
temaet gjer at man av og til ma legge
boka fra seq for & kunne fordaye innhol-
det. Her tydeliggjeres det hvor vanskelig
det kan vaere a bli utsatt for overgrep, og
samtidig hvor vanskelig det kan vaere a
si ifra og bli trodd. Og vi som driver med
oppleering, blir her minnet pa hvordan
alle trenger a utvikle et sprak, slik at de
kan forklare det som skjer med dem, pa
godt og vondt.

A sja verda fra barnet
sin synsstad

Bjerg-Elin Moen og
Grete Lillian Moen
Skolen som samfunnsbygger
Cappelen Damm Akademisk
241 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT VED H@GSKULEN PA VESTLANDET

88

Forfattarane
ynskjer
denne

sette leeraryrket
og skulesettinga
inn i ein storre
samfunnsmessig
samanheng. Her
vert det viktige
mandatet som ligg i leerarrolla papeika,
og vi vert minna pa at leeraryrket har
element av kunnskap, kreativitet og
kritisk tenking. Og alt dette er viktig a fa
formidla til elevane, som er kjernen av
det skulen dreier seg om. Her vert det
stilt store sparsmal, til demes: Kven vil
du vere som menneske, og korleis vil du
at andre skal hugse deg? Skulen er del av
det som formar oss som menneske, og
her er lzeraren inspirator og rollemodell.
Leeraryrket er ikkje eit lettvektsyrke, det
ligg mykje ansvar i & vere del av elevane
si utvikling.

med

Skl 1om Lt b

boka a

A uttrykke kjensler er eit sprak
Kjensler og kjensleuttrykk far god plass i
boka. Her vert det slatt fast at a uttrykke
kjensler er eit sprak som ma leerast og
forstaast av bade avsendar og mottakar.
A leere kjensleregulering skjer primaert i
heimen, men laeraren si evne til & med-
vete mate kjensler vil paverke relasjonen
med den enkelte elev. Og saerskilt vil det
paverke dei elevane som ikkje har fatt
hjelp til kjensleregulering heime. Korleis
ein skal mate kjensler, vert konkretisert
gjennom akronymet RULER: Recognize
(kjenn att), Understand (forsta), Label
(namngje), Express (uttrykk), Regulate
(reguler). Unge har ikkje alltid ei god for-
staing for, eller godt sprak for, kjensler og
treng stette til @ utvikle desse ferdighei-
tene slik at dei bygger opp funksjonelle
kjenslereaksjonar og uttrykk.

Dei som ikkje er blitt anerkjende
Gjennom oppveksten er dei fleste unge
blitt anerkjende, og utfordringane har

ikkje vore stgrre enn det dei og omgiv-
nadane meistrar. Da kan dei ga inn i ung-
domstida med forventing om meistring
og utvikling, det er det dei har erfaring
med. For ungdom som ikkje har hatt ein
slik oppvekst, vert det gjerne annleis. Dei
meoter verda med manglande sosiale
ferdigheiter og ei atferd som skaper ne-
gative reaksjonar hja vaksne og andre
ungdomar. Klarer vi d sja at ungdomen
manglar ferdigheit eller erfaring, altsa
at dei ikkje kan, vert omgjevnadane
gjerne langt meir velviljuge til a statte og
hjelpe vidare. Sitat fra ein rektor som ber
om orsak til elevar som kjem til skulen
med klump i magen, som igjen ferer til
at desse elevane vart ekstremt urolege
eller ekstra stille, er sterkt & lese. A innsja
eiga tilkortkoming er fyrste steg pa vegen
til & forbetre seg.

Hjernen hos dei unge

Hjerneutvikling er eit tema i boka, med
skisse av sansehjernen, kjenslehjernen
og tenkehjernen og ei kort innfgring i kva
funksjon dei ulike delane har i kvardagen.
Tenkehjernen har sterst utvikling i ung-
domsalderen og fram mot midten av 20-
ara. Dei beste vilkara for utvikling skaper
ein gjennom at ungdomane vert matte
av vaksne som har evne til a gje varme,
tryggleik, ein fereseieleg kvardag og klare
rammer. At det ikkje alltid er lett, er godt
illustrert gjennom korte og skildrande
historier i teksten. Sjglv om den vaksne
gjer sitt beste for a fa til gode rammer,
kan det fra den unge sin synsvinkel like-
vel vere slik at sma detaljar kan utlgyse
uro og sinne.

Relasjonsbygging

Relasjonsbygging er eit viktig tema i
skulen. | denne boka vert det papeika at
det 0g handlar om & skape gode kjensler
og tryggleik, som igjen gjev grunnlag for
utvikling og leering. Leeraren kan sja at
eleven strevar, men det betyr ikkje at
det alltid er lett for leeraren & fa komme
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til med hjelp. Ungdomstida kan vere ein
utfordrande periode, mest for ungdomen
sjelv, men ogsa for dei vaksne rundt.
Da ma leeraren syne tolmod og vage a
vere den trygge vaksne som er ein god
rollemodell. Ungdomstida er med pa a
legge grunnlag for identitet, sjolvbilete,
meiningar og haldningar som vert forma
i samvaer med andre. Her er tilhgyrsel og
fellesskap naudsynt, i tillegg til & verte
anerkjend og verdsett. Vi lar oss paverke
av menneske vi opplever at vil oss vel,
0g som gjev oss kjensla av a vere nokon.

Kvart kapittel vert avslutta med ei kort
oppsummering og forslag til litteratur for
den som vil ga grundigare inn i temaet.
Her er ogsa refleksjonsoppgaver som
kan nyttast individuelt for & opne for
eigne tankar, og oppgaver som kan gje
grunnlag for drafting pa team- og perso-
nalmgte. Boka inneheld fem appendixar
som er konkrete tips til kva ein kan seie
0g gjere i ulike situasjonar. Her er eksem-
pel pa tale halden av rektor ved oppstart
eller avslutning for ein 10.-klasse. Vi finn
0g ei forventingsavklaring for foreldre og
ei skildring av korleis leeraren kan avklare
foreldre si rolle, kva forventingar dei kan
ha, og kva som kan verte forventa av
foreldre.

Boka er skriven szerskilt for ungdoms-
trinnet, men vil ha nytteverdi for alle som
arbeider i skulen eller andre institusjonar
for born og unge. Teksten er lett tilgjen-
geleg og kan gjerne lesast av personar
utanfor skulen, ikkje minst med tanke
pa oppfordringar til foreldre om a sja
seg sjolve ikkje berre som foreldre til eige
barn, men som medforeldre til alle borna
pa eit klassetrinn. Sitatet om at det krevst
ein heil landsby for & oppdra eit barn, er
omforma til & gjelde bade fjellbygder og
gyer, sa her vert dei fleste inkludert. Og sa
eit godt rad fra boka - hugs a glayme, av
og til er det greitt a fa starte med blanke
ark!
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Fra forskjellighet til
fellesskap

Per-Einar Binder
En kort introduksjon til
eksistensiell psykologi
Fagbokforlaget
144 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Professor i klinisk
psykologi
Einar Binder har i

Per-

skrevet en bok
med et uvanlig
utgangspunkt.
Han er opptattava
gjenfinne spraket
for det fellesmen-
neskelige og eksistensielle (s. 6). Boka
har tittelen En kort introduksjon til eksis-
tenspsykologi.

Binder er her pa sgken etter om det
finnes grunnleggende erfaringer som er
felles for alle mennesker. Derfor stiller
han tidlig i boka spersmalet: Hva er det
som angar 0ss mest?

Han svarer pa problemstillingen
gjennom sin behandling av fem temaer.
Dette er temaer som alle mennesker fgr
eller senere ma forholde seg til. Disse
omhandler det han kaller menneskets
grunnleggende eksistensielle anlig-
gende.

Binder har en til dels uvanlig begreps-
bruk. Det gjer at teksten umiddelbart kan
virke fremmedartet. Men tar en seg litt
tid, vil innholdet som formidles, kunne
oppleves som bade interessant og tref-
fende for mange. Ingen er uten erfaringer
pa de felt som her behandles.

| det folgende skal jeg gjere et forsgk
pa, i en forenklet form, @ gjengi noe av
det Binder tar fram i sine utdypninger av
disse fem erfaringsomradene.

Dad og liv

Eksistenspsykologien ser pa dedsbe-
vissthet som en avgjgrende egenskap
ved mennesket.

To sitater fra Binders behandling av
dette: «Vissheten om at vi skal dg, gjer oss
0gsa bevisste pa at vi har et liv far dedeny,
og «Vi frykter alt som kan true livet».

Videre hevder han at vi blir mindre
redde for & dg om vi pleier nzere relasjo-
ner til andre mennesker.

Ettertenksomt og mildt formanende
sier han videre: «Vi ma veere vakne for
hvordan alt vi gjer for @ unnga dedsangst,
kan pavirke oss».

Frihet, ansvar og vilje

Det er vanlig at mennesker i mange si-
tuasjoner vegrer seg for @ innrgmme at
de har frihet til & handle annerledes enn
det de gjer. Binder nevner fem vanlige
mater & vegre seg mot frihet: 1) tvang
- en legger ansvaret pa omstendighe-
ter en mener tvinger en til & handle pa
bestemte mater; 2] forskyvning - en
legger ansvaret for det som skjer, over
pa andre, eventuelt pa omstendigheter;
3) benekting av ansvar - en inntar posi-
sjonen som offer; 4] benekting av ansvar
- en henviser til og unnskylder seg med
egen impulsivitet; og til sist 5] en sgker
a unnga selvstendige handlinger.

Medveeren og alenehet

| oppsummeringen av behandlingen
av dette temaet sier Binder: «Vi bygger
aldri fellesskap ved kun a stadfeste hvor
forskjellige vi er. A erkjenne at smerte og
lidelse er obligatorisk i alle menneskeliv,
apner for medfglelse. Med andre, men
0gsa med oss selv. Behovet for vennlig-
het, kjeerlighet og samarbeid er noe vi
har felles».

Mening og meningslashet

Mange eksistenspsykologer har som ut-
gangspunkt at livet er meningslest. Hos
Binder er det motsatt. Livet har mening,
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men den kan opphare i bestemte situa-
sjoner.

Forfatteren fremhever at mening ska-
pes gjennom engasjement og har sam-
menheng med mulighetene for frihet og
valg. Videre papeker han at det a finne
mening er noe vi holder pa med hele tiden.
Nar vi skaper mening, skaper vi ny orden
i kaos. Meningsskaping skjer innenfor to
spenningsfelt: For det ferste nar vi lager
ny mening i det som framtrer som kaos.
For det andre spenningen mellom hva vi
mener som enkeltindivid, og meningene i
felleskapene som vi forholder oss til.

Kroppslig og gkologisk veeren

Bokas siste kapittel avrundes slik: «Krop-
pen og naturen er bade vare frihetsrom
og var absolutte begrensning. Skal vi
kunne verdsette var kroppslige veeren,
0g naturens vaeren, ma vi ogsa kunne
verdsette det ubestandige, det som vi
aldri fullt ut kan behersken.

Binders mening om natiden
Binder tar i denne boka til motmaele mot
to tendenser i samtiden:

For det forste var opptatthet av for-
skjellene mellom mennesker. Boka er
ikke bare en innfgring i en gren av psy-
kologien. Den er etinnlegg til fremme av
sansen for dette felles menneskelige.

For det andre vender han seg mot
tilbgyeligheten til & betrakte noe enten
som friskt/perfekt eller som sykt. Evnen
til @ kunne se at det meste av livet for
de fleste befinner seg langs overgangen
mellom disse to ytterlighetene, blir da
lett borte. Ingen unngar smerte og savn.
Slike erfaringer tilhgrer noen av vare fel-
lesmenneskelige anliggender. Noe som
angar oss alle, noe vi ma forholde oss til
0g reagere pa.

Er livet noe som skal mestres?

Dette er en bok som omhandler livet til
de fleste av oss. Den har et vesentlig og
interessant innhold. Men som det gar
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fram av sitatene ovenfor, kunne begreps-
bruken med fordel veert gjort enklere. Her
er mer fremmed bruk av alminnelige ord
enn av fremmedord!

Dette forhindrer ikke at jeg mener
boka er aktuell.

Livsmestring er na blitt tema i nye
fagplaner. Men er livet noe som primaert
skal mestres, eller er det primazert noe
som skal leves? Den som vil drgfte slike
sparsmal med elever eller kollegaer, vil
trolig finne fruktbare tanker og begreper
i denne boka. Begrepet livssmerte er
ikke Binders uttrykk. Derimot ligger livs-
smerte nzer noe av det jeg oppfatter at
han mener vi i stgrre grad ma regne med
i det vi kaller et vanlig liv.

Dette er en bok som krever sitt av sine
lesere, og som kanskje ikke vil oppleves
som umiddelbart relevant for skolens
hverdagsutfordringer. Men jeg vil tro at
den vil kunne gi deg viktige innsikter,
enten det gjelder ditt eget eller andres
liv, og slik gjgre deg til en klokere lzerer
eller skoleleder.

Meningen med skolen

Alexander Meyer
Det store skolespranget
For mer leering, mening, mestring
0g praksis

Universitetsforlaget
248 sider

AV LARS LOVLIE
PROFESSOR EMERITUS

Undertittelen
pad denne boken
ramser opp noen
velkjente begreper
i dagens
leering,

mestring og praksis.
Alle vil vel si ja til
leering og mestring,

skole:
mening,

det hearer jo til skolen slik enhver av oss
har opplevd den. Likevel er begrepene
omstridt, ogsa maten de anvendes pa.
Leering knyttes na til press og stress, og
det sdkalte leeringstrykk som ble lansert
av politikerne tidlig pa 2000-tallet, har
vekket protester fra leerer, foreldre og fag-
folk. Noe av det samme har skjedd med
begrepet mestring, i fagfornyelsen 2020
presentert under temaet livsmestring.
Der har diskusjonen gatt livlig om dagen,
i hest ogsa i Utdanningsforbundets regi
med et web-seminar med psykologen Ole
Jacob Madsen. Samtidig grep kunnskaps-
minister Guri Melby inn for & legge denne
diskusjonen ded ved 3 si at livsmestring
verken er «ullent eller mystisk, men prak-
tisk og konkret». Hun konkluderer med at
«Det er pa hoy tid at livsmestring far en
enda mer sentral plass i skolen». Sa vet
vi hva politikeren befaler. Men hva med
dem som skal mestre livsmestringen, hva
med leererne og elevene, skal de palegges
et program, eller skal de selv finne ut av
sitt samliv?

Meningens plass i skolen

Slike spgrsmal naermer Alexander Meyer
seg i boken Det store skolespranget, det
0g mye mer. Men fremst i hans tenkning
er ikke laering og mestring, men begrepet
mening, det slar allerede bokens forord
fast. Skolens praksis skal gi mening, livet i
skolen bar vaere meningsfylt og menings-
skapende for de tusener som oppholder
seg der, elevene og laererne. Mening er
bokens tema, og forfatteren bruker 250
sider @ begrunne meningens plass i sko-
len. Meyer er ikke politiker, men en laerer
som skriver om og fra sin egen arbeids-
plass. Det store skolespranget er en bok
som for bare ti ar siden, da det nyliberale
skoleeksperimentet nadde middagshay-
den, var naermest utenkelig. Meyer skriver
frem en ny giv i norsk skole, drevet frem
av dem «pa gulvet», av rektor, leerere og
elever som sammen danner et verksted
for fornyelse av skolen. Han beskriver en
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verden fri fra fjerne ledere, byrakratiske
styringsdokumenter og skjematenkning.
Han skritter ut en vei forbi kjedsomhet
og til leeringsglede, forbi manipulative
teknikker og til autentiske relasjoner, forbi
skjematiske intervensjoner til det spon-
tane engasjement som kan skapes rundt
aktivitetene i klasserommet. Boken fore-
griper en vending i skolepolitikken, der
bedriftstenkningen temmes av en peda-
gogisk praksis ved at det snakkes nettopp
fra gulvet. Den minner denne leseren
om den den reformpedagogiske and fra
Mgnsterplanen av 1987, med skolen som
et samfunn skapt av lokale ressurser og
drevet av fellesskapets inspirasjon.

Tvangens problem

Det store skolespranget oppholder seg
ikke ved en kritisk vurdering av de siste
tidrs skolepolitikk, men gjgr det raskt
klart at skolen 1.0 ikke kan male seg med
skolen 2.0. Innvendingene mot skolen 1.0
kommer i sma avsnitt i lesningens lap,
sammen forteller de om de siste ars sko-
lepolitiske meningslgsheter. Forfatteren
snakker med sordin, han gar etter brudd-
flatene mellom gammelt og nytt, og tilbyr
til sist en oppgradering av dagens skole til
en bedre utgave av seg selv. Det er snakk
om & skape et livligere grensesnitt mel-
lom fag og undervisning, mellom skolens
mandat og klasserommets praksis, mel-
lom leererens motiver og elevens verden.
Meyer mener at en «fragmentert» eller
usammenhengende forstaelse av skolen
gjer at vi ikke forstar et sentralt poeng: at
skolesystemet pavirker mye av det som
skjer inne i skolen (s. 13). Observasjonen
er triviell, men det gir ham et utgangs-
punkt for & ta opp det han ser som den
mer grunnleggende konflikten i skolen,
den mellom obligatorisk tvang og elev-
ens frihets- og utforskertrang. Kritikken
gar ikke sa mye pa skolens innhold som
pa metode, pa maten undervisningen
ordnes og drives. Han er ute etter skolens
forbedringspotensial.
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Skolen 1.0 beskrives som obligatorisk,
det er jo skoleplikt i landet, og av det fgl-
ger problemet med tvang i klasserom-
met. Men det samme gjelder skolen 2.0.
Hva er da problemet? Det er ikke at tvang
finnes. Det er tvangens usynliggjering det
star om, at den ikke analyseres og disku-
teres, og derfor blir en mellestein rundt
skolens hals. Nar det ma herske tvang,
hva er da lgsningen? Det er tvangens
bruk «sa lenge leeringsaktiviteten erfares
som frivillig» av elevene (s. 33). Men hva
er frivillighet? Det er ytterst vanskelig a
besvare. Meyers forslag behandler tvan-
gens faktum, men det laser ikke tvangens
problem. Det som erfares frivillig, kan jo
fortsatt vaere styrt av «systemet». Fysisk
tvang er ute av klasserommet, men det
betyr ikke at psykisk tvang er ute av
skolen, overtalelse og lempelig press
kan ogsa bety tvang. Dessuten, hva
med kartlegginger, atferdsprogrammer
og kursing, hva slags tvang utever de?
Boken gir rom til slike sparsmal, men fin-
ner selvsagt ikke et endelig svar. Meyer
kaller motsetningen mellom frihet og
tvang den gordiske knute. Han mener at
knuten ikke er lgst i skolen 1.0, men stiller
i utsikt at den kan lgses i skolen 2.0 pa to
mater: a gke laererens autonomi og utvide
elevenes muligheter til @ skape sin egen
faglige hverdag. Et klokt valg, som passer
en som lytter til egne erfaringer og til kol-
legers rad. Hvordan blir det hele seende
ut? La meg legge ved en kort skisse, hel-
heten venter den som selv leser boken.

Frivillighet og leeringsglede

| skolen 2.0 hersker skoleplikten og den
obligatoriske laereplanen. Frivilligheten
finner dpning i de faglige leeringsaktivi-
tetene, i undervisningens metoder. Meyer
gjer produktivt bruk av John Hatties Synlig
leering, men ender selv ganske forsiktig
med et gnske om 3 la elevene i starre
grad vaere med og velge skolens faglige
innhold. Sa gar han kraftfullt, oppfinnsomt
og skapende i gang med a utforme skolen

2.0 som en praksis for frivillighet og lee-
ringsglede. Han gir til beste fortellinger
og dialoger om egen og andres praksis,
og gode resonnementer fyller resten av
boken. Det er interessant og givende les-
ning for en som har tilbrakt sin tid i aka-
demia, men som gjerne kikker inn i det
levende kaos som hersker i et klasserom
der lzerere og elever skaper et verksted for
kunnskap og klokskap. Meyers bok er part
i diskusjonen om skolens fremtid etter de
siste tiars feilgrep i skolen, virkningene av
en politisering som glemte pedagogikken,
sa bort fra leerernes ekspertise og lukket
daren til barnefaglig kunnskap. Boken
gir hdp om en skole som nd samler seg
om den kunnskap og visdom som finnes
innenfor dens egne vegger, apne mot den
ytre og indre verden.

Skolens moral

Einar Aadland
Organisasjonsetikk
Cappelen Damm Akademisk
162 Sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Kan en skole vaere
moralsk? Nesten
slik lyder ferste
setning i Einar
Aadlands bok Or-
ganisasjonsetikk.
Men hos han har
spgrsmalet en
mer generell form:
«Kan en organisasjon veere moralsk?».
Skolen er bare én av mange typer private
og offentlige organisasjoner som omfat-
tes av tematikken i boka.
Innledningssparsmalet
problemstillingen: Kan en betrakte en
organisasjon som en moralsk aktar,
altsa tilneermet pa samme mate som

rommer
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en person? Einar Aadland svarer med et
tydelig ja: «[...] vi er flokkdyr som bade
tenker og handler som kollektiver». Og
han fortsetter: «<Hvordan tenker, taler og
handler vi som organisasjon - og hvordan
ber vi tenke, tale og handle?»

De fleste arbeidsplasser preges at de
ansatte handler i henhold til bestemte
normer. Normene sier noe om hva som
er godt og darlig, tillatt og ikke tillatt.
Sammen utgjer dette en type kollektiv
fornuft for hvordan en samtaler, tenker
og handler. Denne er temaet for organi-
sasjonsetikken.

Begrepet verdi
Stikkordregisteret bak i boka inneholder
hele 17 ulike ord som begynner med
verdi; som for eksempel verdibevissthet,
verdiarbeid, verdibasert ledelse og verdi-
tolkning. Aadland gjgr mye for a belyse
dette begrepet som i utgangspunktet
kan virke diffust. Han mener at verdi er
et sentralt begrep i etikken, men tilfayer
samtidig at: «Verdier lgsrevet fra gjen-
stander eller personer, er like tomme som
tall.» (s. 68) Kanskje er det derfor han ikke
er blant de teoretikere som presenterer
en generell definisjon av begrepet. Tvert
om ender han opp med en relativt dpen
formulering: «Verdier er en begrepskate-
gori som rommer en skog av kvaliteter,
aktiviteter, personer og ting».

Verdibegrepet brukes mye i vart sam-
funn, og forfatteren begrunner dette med
at begrepet pa grunnleggende mater
griper inn i mye av menneskelivet. Ver-
dier innvirker pa vare intensjoner, valg av
handlinger og fortolkninger av egne og
andres handlinger (s. 68).

Dette kommer fram szerlig i kapittel
4 som har fglgende overskrift: «Verdier -
kjernebegrepet i etikken. Titlene pa de
fire avsnittene nedenfor er hentet direkte
fra dette kapitlet.

Verdier som intensjonsgrunnlag
Ut fra Aadlands synspunkt er alle
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handlinger styrt av verdier. «Verdier ut-
trykkes i intensjoner for handling.» Hen-
sikten med en handling er a virkeliggjere
én eller flere verdier. Verdier kan vaere
mer eller mindre ideelle eller forkastelige.

Verdier som handlingsuttrykk

«Verdier manifesterer seg i valg av handlin-
ger.» Ett er det a ville vise tillit og respekt,
noe annet er det & handle pd mater som
gjer at andre vil oppfatte det slik vi har
intensjoner om. Sveert fa handlinger blir
tolket likt av alle. Intensjonsverdien kan
vaere den beste, men giringen garanti for
at handlingen oppfattes etter hensikten.

Verdier som tolkningsgrunnlag
«Verdier uttrykkes som tolkning av andres
handlinger.» Her er perspektivet flyttet
fra intensjoner og valg av handlinger og
over til verditolkninger av andres atferd.
«En verditolkning kan sammenliknes
med & sette en overskrift pa en episode»,
sier Aadland. Verditolkninger sier ikke
bare noe om andre, men 0gsa noe om
verdiene til den som tolker. Vare tidligere
erfaringer spiller aktivt med i hvordan vi
forstar og vurderer andres handlinger.

De to neste avsnittene dreier seg om
en problemstilling som er gjenkjennelig
for de fleste, nemlig forholdet mellom
ord og handling.

Verdier-for-praksis og
verdier-i-praksis

Verdier-for-praksis er ideelle kjerne-
verdier. Skoler og andre institusjoner
har ofte formulert noen visjoner eller
programerklzeringer for hva de gnsker
3 sta for og a praktisere. Ord som for
eksempel respekt, tillit, trygghet og kva-
litet brukes ofte i slike sammenhenger.
Svakheten er at disse lett kan virke
festtaleaktige.

Verdier-i-praksis betegner de verdiene
andre oppfatter at organisasjonen prakti-
serer. Dette bestemmer organisasjonens
omdgmme. Her er det handlingene og

ikke de finpussede formuleringene som
taler og blir fortolket.

Etisk refleksjon

Boka har mange direkte og indirekte opp-
fordringer til & reflektere over etikken slik
den blir praktisert pa egen arbeidsplass.
Her er ogsa praktisk-metodiske anvis-
ninger pa hvordan dette arbeidet kan
legges opp.

Aadlands oppstilling av nar etisk
refleksjon er szerlig aktuelt, syns jeg er
interessant:

e nar organisasjonen star foran felles
utfordringer

e nar rutinene svikter

o nar folk slutter & samarbeide

Et leser-tips

Hvert kapittel avsluttes med en punkt-
vis oppsummering av innholdet. Jeg
anbefaler lesere & starte med a ga
gjennom disse punktene. Det kan gjar
det lettere lett & holde fast i kjernen i
kapitlet. Aadland formidler nemlig mye
gjennom interessante eksempler. Dette
konkretiserer, men kan av og til gjere det
vanskelig a holde fast i hovedpoenget.

Skolens moral
Moralsk handling forklarer Aadland
slik: «[..] handlinger som er i overens-
stemmelse med anerkjente verdier og
normer». S3 klart, og likevel sa krevende
nar det skal praktiseres. Mye i skolen er
bestemt ved faste regler. Imidlertid er det
meste av skolens kjerneoppgaver av en
slik karakter at det blir opp til leererne a
finne ut hvordan de skal lgses. Det gjel-
der for eksempel bade undervisningen
og kontakten med elevene. Derfor er det
stadig behov for a utgve skjgnn.
Dersom en studerer en skoles praksis,
vil en kunne gjere seg opp en mening
om hvilke verdier og normer en skole
holder seg til, nar de ved skjgnn gjer sine
handlingsvalg. Resultatet av en slik gjen-
nomgang kan si noe om skolens moral.
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Bokas verdi

Bokas verdi [!] ligger ferst og fremst i
at den viser hvordan det & arbeide med
etikk bade er aktuelt og kan gjennomfe-
res i praksis. Det er ikke bestemte moral-
regler eller verdier Aadland her gjgr seg
til talsmann for. Han er opptatt av hvor
viktig det er a drive kritisk fortolkning av
daglig praksis.

Jeg antar at denne boka vil veere
spesielt interessant for skoleledere,
tillitsvalgte og aktive medlemmer av
fagforeninger.

Nar elever skal
observere seg selv

Sine Penthin Grumlgse,

Lise Aagaard Kaas og Mathias

Sune Berg

Jeg ma veere den dummeste

i klassen

Na&r skolens barn evaluerer sig selv
Samfundslitteratur

194 sider

AV HALLVARD HASTEIN

RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

«Skolen skal bidra
til at elevene skal

“Jeg ma
veere den

reflektere
sin egen laering,
forstd sine egne
leeringsproses-
ser [.]» heter
det i avsnitt 2.4 i
den overordnede
delen av Fagfornyelsen.

A skulle innfri denne ambisjonen kre-
ver mye av leererne, men er ikke mindre
utfordrende for skolens elever. Jeg ma
vaere den dummeste eleven i klassen,
slik lyder tittelen til en dansk bok av Sine
Penthin Grumlgse, Lise Aagaard Kaas og
Mathias Sune Berg. Undertittelen angir
bokas tema: Nar skolens elever evaluerer

over

dummeste
i klassen”
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sig selv. Boka bygger pa et forskningspro-
sjekt gjennomfert i perioden 2017-2019.

Blikk for elevene

Slik jeg forstar boka, dreier den seg om
a utforske fglgende problemstilling: Hva
skjer med elevene nar ulike typer me-
todikk for evaluering og selvrefleksjon
iverksettes? Forfatterne har som mal a
medvirke til det de kaller en inkluderende
evalueringskultur. Den skal bidra til & gke
lzeringsutbyttet, men ogsa til «elevenes
velbefindende» og til trivsel i det faglige
og sosiale fellesskap ved skolen.

Politikk og forskning

Forste delen av boka redegjer for ten-
denser i skolepolitikk og forskning om
evaluering. Her tydeliggjeres en naer sam-
menheng mellom disse to. Framstillingen
er knyttet til danske forhold, men likheten
med de norske er pafallende. | oppsum-
meringen av denne delen heter det: «<Nar
en forstar leering som prosesser, som kan
optimaliseres pa bakgrunn av barnets be-
vissthet om egne evner og ferdigheter, er
veien apen for at selvevaluering finner vei
til skolens undervisning» (oversatt her).

Pa barnas side

Den andre og starste delen i boka har
tittelen «Pa barnenes side». Den er byg-
get omkring atte eksempler fra praksis-
situasjoner der forskerne har observert
hva som skjer nar elevene skal vurdere
seg selv. Situasjonene er hentet fra 3.
klassetrinn. Evalueringsmetodikken som
anvendes, dreier seg om laeringsplattfor-
mene Meebook og MinUddannelse og i
tillegg loggbok, portfolio og klassemate.
Hver av situasjonene er beskrevet, tol-
ket og kommentert. Samlet gir disse et
levende og nyansert bilde av hva selv-
evaluering kan dreie seg om, og hva det
kan innebzere for elevene som deltar.
Under mye av det som skrives, kan en
fornemme forfatternes opptatthet av
barns sarbarhet.

P3a samme mate som elevers faglige
dyktighet varierer mye, varierer ogsa
deres evne til & ta del i selvevalueringen
pa mater som skolen forventer. Forfat-
terne nevner blant annet at det a reflek-
tere over egen leering kan dreie seg om &
introdusere et ekstra prestasjonsomrade.
Forst skal elevene mestre fagene, og i
tillegg skal de mestre skolens forskjellige
opplegg for selvevaluering!

Laererfaglighet

Gjennom den siste delen av boka disku-
teres de observasjonene og synspunk-
tene som er kommet fram tidligere i
boka. Spgrsmalet om hvor tett pa elev-
ene skolen skal g3, star sentralt. Videre
nevner de at de har sett eksempler pa
at evalueringsaktiviteten tilsynelatende
blir et mal i seg selv. Ellers er deres er-
faring at det ofte er vanskelig a fa gye
pa de utilsiktede konsekvensene av
evalueringsvirksomhet. Laererfaglighet
knyttes her til hvordan laerere mgter og
handterer sterke krav om vektlegging av
evaluering i skolen.

Veien til inkluderende
evalueringskultur
Forskningsprosjektet boka bygger p3,
dreier seg om a finne ut hva som foregar
nar elever forventes & evaluere seqg selv.
Men forfatterne vil mer enn & undersake.
De vil 0gsa bidra til forbedringer. Som tid-
ligere nevnt gnsker de en inkluderende
evalueringskultur. Den kjennetegnes ved
at den styrker klassefellesskapet. Dette
finner de fa eksempler pa. Et unntak er nar
evalueringen har form av klassesamtaler.
Her beveger samtalen seg fra a veere en
«dur-samtale til & bli en «vir-samtale.

Det avsluttende kapitlet i boka pre-
senterer en enkel modell for utvikling
av en kollektiv og inkluderende evalu-
eringskultur. Ideen er bygget omkring
et utstrakt samarbeid leerere imellom,
samarbeid mellom leerer og klasse og
samarbeid elevene imellom.
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«Modellen baserer seg pa en rationale,
at ansvaret for barnets laering ikke skal
placeres pa det enkelte barn». Klar tale!

Utydelige intensjoner
Ut fra sine observasjoner i klasserom-
mene finner forskerne at det ofte er
uklart hva selvevalueringen har som sin
egentlige hensikt. Skal elevene primaert
reflektere over 1) sine egne leereproses-
ser eller over 2] hva de har leert, eller er
intensjonen 3] & ansvarliggjgre eleven
med hensyn til leeringsutbyttet?

A ha et gjennomtenkt forhold til disse
spersmalene inngar ogsa i det jeg oppfatter
at forfatterne mener med laererfaglighet.

Holdninger og karakteregenskaper
Ut fra denne boka ser det ut til at danske-
ne er gatt langt i a la elevenes selvvur-
dering omfatte egne personlighetstrekk.
Boka gir eksempler pa at elevene skal ta
stilling til sitt humar og sine fglelser.

Selvinnsikt hos elever og forskere

Forfatterne er kritiske til hvordan skolen
legger opp til at elevene skal observere
seg selv, men uten & konkludere defini-
tivt. Samme grad av skepsis finner jeg
derimot lite av nar det gjelder forskernes
vurdering av sine egne observasjoner.
De skildrer klasseromssituasjoner pa en
konkret og troverdig mate. Men de unn-
later & problematisere at aktivitetene i
et klasserom er flertydige. Intet kan
beskrives uavhengig av gynene som ser.

Konklusjon

Selvevaluering innebzerer at elevene skal
ta stilling til seg selv. Boka gir et kritisk,
men samtidig allsidig og nyansert bilde
av dette fenomenet slik det tilrettelegges
for mange elever i dagens skoler. Forfat-
terne oppgir at de har villet lage en bok
som kan bidra til samtale om praksis. Det
har de fatt til. De har fa klare svar, men
mange interessante observasjoner og
tankevekkende sparsmal.
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Evaluering kan lett fare til rangering
og ekskludering, og individperspektivet
vil lett dominere. Denne boka presenterer
et alternativ: Evaluering, det er noe en
bgr veere sammen om.

Denne danske boka anbefales like
mye for laerere som for skoleledere, for-
utsatt at de er rede til 3 ta stilling til seg
selv - slik elever oppfordres til & gjare.

Profesjonsetikk

Steinar Bayum
Etikk for laerarar

Samlaget
180 sider

AV ANNE BERIT NYSTAD
LEKTOR

Etikk for lserarar
belyser etiske
dilemma som
er velkjente fra
leererhverdagen.
Profesjonsetikeren
Steinar  Boyum
angir tre prinsipper
man kan navigere
etter i skolehverdagens mellommen-
neskelige grasoner. Det dreier seg om
likhet nar det gjelder ressurser, resultater
og sjanser. Hvem og hva skal man bruke
mest tid pa? Hva er rettferdig fordeling
av den tiden man har til radighet i klas-
serommet? Det er spgrsmal med store
rom for valg og skjgnn. Bayum mener
vi bar «gi mer tid og oppmerksomhet til
de flinke elevene fordi de fortjener det».
Hans stillingtaken synes & ligge mellom
linjene. Med intellektuell klarhet drgfter
han etiske problemstillinger en laerer kan
komme opp i. Forfatteren Steinar Bayum
er professor ved Institutt for pedagogikk
ved Det psykologiske fakultet i Bergen og
professor Il i profesjonsetikk ved OsloMet.
Filosofen trekker frem aktuelle sparsmal

man ber reflektere over, og henviser til
kjente filosofer. Boken omhandler tema
som fordeling av leererens tid og ressur-
ser, livssynsngytralitet, ytringsfrihet og
integritet.

Tar utgangspunkt i kjente

saker fra media

Lesningen vekker assosiasjoner til en
forelesningsvant professor som liker &
drgfte hendelser fra klasserommet som
har nadd mediene, for eksempel sakene
rundt Simon Malkenes, Clemens Saers,
Olav Hoaas og Max Hermansen. Bayum
kontekstualiserer og setter sakene inn i
en etisk sammenheng. Han har interes-
sante kommentarer pa bakgrunn av det
skriftlige materialet i mediene. De etiske
analysene kan skape bevissthet. Fram-
stillingsformen i boken ser ut til 3 veere
basert pa en formel, nemlig a lafte mu-
lige etiske spgrsmal fra skolen opp til et
metaniva ved a definere moralfilosofiske
fagbegreper. Etter & ha forklart hvordan
han forstar de gjeldende begrepene,
drefter han de etiske dilemmaene i lys av
disse, samt tre normative etiske teorier:
konsekvensialisme, deontologi og dyd-
setikk. | religionsfaget i skolen brukes
imidlertid en annen fagterminologi, nem-
lig konsekvensetikk og pliktetikk. Bayum
fordrer at leseren er kjent med filosofi og
etiske begreper fra fer, og det kan tyde pa
at boken ikke bare er ment for lserere, men
ogsa for studenter i filosofi og pedagogikk.

Rettferdige karakterer

Trynefaktor er stadig et aktuelt sparsmal,
0g Bgyum skriver om det a sette karak-
terer ndr det er en elev man liker veldig
godt, men som rent faglig sliter med a
vise kompetanse. Forfatteren viser at
det er et sparsmal der profesjonell inte-
gritet, faglig standard og likebehandling
star pa spill, for eksempel nar laerer vet
at eleven har klare planer for et studium
og trenger 4 i matte for & na det malet,
og kompetansen er naermere 4 enn 2.
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Bayums formal med dette eksempelet
er a synliggjere at det dreier seg om en
moralfilosofisk konflikt mellom hva som
er rett, og hva som er godt, mellom plik-
ter som laerer og mulige konsekvenser
for elever, mellom hensynet til en enkelt
elev og rettferdighet for alle. Regelutili-
tarismen legger vekt pa a finne hvilken
handlingsregel som i det lange lgp gir
best konsekvenser for flest mulig. En
lerer bar - ogsa i komplekse situasjoner
preget av egne fglelser, elevers gnsker,
foreldrenes forhapninger og ledelsens
anbefalinger - sluttvurdere slik at det blir
rettferdig for flest mulig. Det innbefatter
0gsa elever man aldri har matt, elever
med samme karaktergrunnlag, men som
bor pa et annet sted, og som vil sgke det
samme studiet.

| leererhverdagen gar man daglig fra
en konkret situasjon i klasserommet
til en annen. Det er stadige skifter som
inspirerer, men som ogsa kan teere pa
kreftene nar man ikke vet hva som er rik-
tig & gjere i en aktuell situasjon. For ndet
inneholder alltid en usikkerhet. Dessuten
ber vi ifalge bioetikeren Peter Singer ikke
stole pa den etiske intuisjonen var, fordi
det er lettere a legge vekt pa naere kon-
sekvenser enn fjerne. Derfor er det lurt &
snakke med kolleger.

Denne boken kan vaere nyttig som
en referanse for alle som er interessert i
etikk. Men alle vet at det d lese om etikk
ikke ngdvendigvis gjer deg mer moralsk,
slik Beyum ogsa slar fast i forordet. Veien
fra refleksjon til handling kan veere lang.
Det er nettopp i dette mellomrommet, fra
forstaelse til handling, at man ma stoppe
opp for a velge. Valget er det sentrale.
Valg er, som eksistensialisten Jean Paul
Sartre postulerte, det som gjgr at man blir
den man egentlig er. Valg former vare liv.
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Strategier for enkel
leering

Olav Schewe og Barbara
Oakley
Superhjernen
De beste strategiene for leering
Universitetsforlaget

168 sider
AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG
Olav Schewe og O

Barbara Oakley
har gitt ut en bok
med den forlok-
kende tittelen:
Superhjernen. De
beste strategiene
for leering. Ifalge
dem handler det &
ha en superhjerne ikke om hvilken hjerne
vi er fedt med, men om hvordan vi bruker
den vi har. Gjennom ti kapiteler gjennom-
gar forfatterne ti strategier for leering.
Disse inneholder rad til leserne om hva
de kan gjgre hvis de vil laere bedre.

Feolgende kapitteloverskrifter viser
bokas hovedinnhold: 1) @k konsen-
trasjonen, unnga utsettelser; 2] Kom
deg videre nar du star fast; 3) Leer deg
sa du forstar og ikke glemmer; 4) Bruk
arbeidsminnet optimalt; 5) Memorer
fakta, internaliser prosedyrer; 6) Fa bedre
selvdisiplin; 7) Motiver deg selv; 8] Les
effektivt; 9) Gjor det bra pa eksamener og
prever; og 10) Bli metakognitiv.

Hvert kapittel inneholder praktiske
tips og ideer til hva en kan gjgre for a
forbedre egne leeringsvaner innenfor de
omradene som behandles. Boka er vel-
redigert og lett a lese. Den er oversiktlig,
har et klart oppsett, og den har artige
illustrasjoner.

Innholdet bygger pa omfattende
forskning. Litteraturlista er lang og im-
ponerende. Fremstillingen baerer ellers

SUPER

preg av at forfatterne har erfaringer
med a gjere forskningsresultater om til
praktisk kunnskap. | god forstand har
boka karakter av 3 veere en handbok for
eksamensforberedelser.

Et eksempel

Her folger et eksempel pa hvordan

praktiske rad presenteres i denne boka.

Sitatet er hentet fra en vignett i kapittel

nr. 6 om hvordan en kan oppna bedre

selvdisiplin:
VIKTIG! For a lykkes med liten eller
ingen selvdisiplin, fjern fristelser,
distraksjoner og hindringer. Gjgr ting
klart pa forhand slik at det er enkelt &
ta de rette valgene. Velg en liten vane
som du @nsker 3 etablere eller endre,
og sett i gang! [side 84]

Den som gnsker praktiske rad for hvordan
en skal forberede seg til praver og eksa-
mener i teoretiske fag, kan knapt finne
noen bedre bok.

Et forenklet syn pa leering

Min innvending mot boka dreier seg ikke
om hvordan forfatterne presenterer den
kunnskapen og de anbefalingene de vil
formidle. Det dreier seg om at de ikke noe
sted redegjgr for ensidigheten og be-
grensningene ved boka. Uten forbehold
presenterer de sine anbefalte strategier
naermest som allmenngyldige, det vil si
uten hensyn til hva som skal lzeres, eller
formalet med leeringen. En kan heller
ikke her lese om det a leere pa en mate
som gjer at en i praktiske situasjoner kan
anvende det en har tilegnet seg.

Denne boka er utvilsomt nyttig for
leerere med elever som skal opp til eksa-
men, og for leerere som selv skal studere
videre. Men den tegner et sveert forenklet
bilde av det mangfoldige og forunderlige
fenomenet som lzering er.
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Hvordan vaere i verden?

Ragnhild Naumann, Kristine
Riis og Helene Illeris
Bazerekraftdidaktikk i kunst og
handverk.
Gjenbruke - Oppvinne - Skape
Cappelen Damm Akademisk
250 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

«Det erikke lenger
et sparsmal om
vi ma forandre
var mate & veere
i verden pa, men
heller hvordan vi
skal gjgre det»
Denne erkjennel-
sen ligger til grunn for Baerekraftdidaktikk
i kunst og handverk. Gjenbruke - Oppvinne
- Skape. Boken er delt i to: Del | har et
overordnet perspektiv pa beaerekraft og
undervisning, mens del Il tar for seg ulike
gjenbruksmaterialer som er egnet i prak-
tisk undervisning. Tre forfattere star bak
boken: Ragnhild Naumann - leerer med
mastergradsavhandling om baerekraftig
didaktikk i kunst og handverksfaget, Kris-
tine Riis - tekstilhandverker, farsteama-
nuensis og forsker ved USN og Helene
Lleris - kunstner og professor i kunstfag-
didaktikk ved UiA. Forfatterne henvender
seq til leerere, studenter og forskere som
gnsker a arbeide med beerekraftdidaktikk
i kunst- og handverksundervisningen.
Malet de tre uttrykker innledningsvis i
boken, understreker likevel at dette er en
bok for alle i Skole-Norge: «Vart mal er[...]
a bidra til forskningsfeltet beerekraftdi-
daktikk som en tilnserming som preger
skolens hverdag i alle ledd [...]» (s.17).

Et hoyaktuelt tema

| Brundtlandkommisjonens rapport
Vér felles framtid (1987) ble begrepet
beerekraftig utvikling brukt for farste
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gang og definert som «en utvikling
som imatekommer behovene til da-
gens generasjon uten & redusere mu-
lighetene for kommende generasjoner
til & dekke sine behowv» [s. 24). Denne
definisjonen ligger ogsa til grunn i
denne boken. Forfatterne presente-
rer FNs baerekraftmal og UNESCOs
«ngkkelkompetanser for baerekraft» i
bokens ferste hoveddel. Baerekraft er,
som vi vet, ogsa en sentral del av nye
norske leereplaner. Forfatterne av Bae-
rekraftdidaktikk i kunst og hdndverk pro-
blematiserer bade FNs baerekraftmal og
leereplanene. De spar blant annet hvorfor
mennesket blir fremstilt som sentrum i
verden, i stedet for som en integrert del
av den, og kritiserer hvordan planene leg-
ger ensidig vekt pa ferdigheter. Dessuten
utfordrer de det de omtaler som «det
teknisk-rasjonelle synet pa utdanning»,
og presenterer sin «baerekraftdidaktikk
i kunst og handverk» som et alternativ
til dette.

Levende kunnskap og

kroppslig leering

Kunst og handverk-faget inviterer til
a sanse, handle, tenke, vurdere og for-
sta, og det ber vaere utgangspunktet
for undervisning i kunst og handverk,
hevder forfatterne. De skriver at kunn-
skap er levende, i stadig bevegelse, og
den utvikles i et virksomhetsfellesskap.
Med basis i egen og andres forskning
presenterer de tre kunnskapsformer
som er sentrale i kunst og handverk:
praktisk arbeid, estetisk erfaring og re-
fleksjon. Forfatterne peker pa at leering
i kunst og handverk er kroppsliggjort og
transformativ, understreker at dybde-
leering er sentralt, og henviser til boken
Dybdeleering - en flerfaglig, relasjonell og
skapende tilneerming (@stern mfl., 2019),
som understreker at «laering skjer i hele
kroppen, i hele mennesket og mellom
mennesker i sosiale og romlige virkelig-
heter» s. 50). Inspirert av filosofen Felix

Guattari presenterer de tre leeringsformer
i baerekraftdidaktikk i kunst og handverk:
subjektivering, fellesskap og miljg (s. 50
f). Denne presentasjonen inneholder
interessante refleksjoner som o0gsa kan
overfgres til andre aktiviteter og fag der
man vektlegger nysgjerrighet, utforsk-
ning og utvikling av ny kunnskap.

Gjenbruke, oppvinne og skape
Med utgangspunkt i det overordnede
didaktiske verdisynet gjennomgar forfat-
terne i bokens andre del sju gjenbruks-
materialer med hensyn pa egenskaper,
miljeavtrykk, produksjonsmate m.m.
Her blir vi presentert for tradisjonelle
materialer som tekstil og tre, den pro-
blematiske plasten og knapphetsgodet
metall. | tilknytning til hvert materiale far
leserne forslag til hvordan de kan skaffe
de ulike materialene, hvilke verktay og
teknikker som kan veere aktuelle a bruke,
og forslag til konkrete arbeidsmater og
undervisningsopplegg. Mye av inspira-
sjonen er hentet fra japansk filosofi og
handverksteknikker som sashiko, wabi-
sabi og kintsugi. Her er eksempler fra
ulike klassetrinn, forslag til rene kunst-
og handverksoppgaver og opplegg som
innbyr til tverr- og flerfaglig arbeid - og
dessuten ideer som kan overfgres til de
fleste andre fag. Disse sju materialkapit-
lene egner seg godt som oppslagsbok
for praktisk undervisningsplanlegging.
Innholdet er strukturert og innbydende
presentert med bred marg, vakre farge-
fotografier og oversiktlige figurer. Hen-
visninger til forskning og laereplanverk,
fiktive praksisfortellinger og refleksjons-
spgrsmal som avslutter hvert kapittel,
bidrar til innsikt og forstaelse. Det ma
dessuten nevnes at ogsa upcycling,
gjenbruk, greenwashing og fiksefester
blir sett pa med et kritisk blikk. Alt i alt
henvender de sju materialkapitlene seg
bade til leserens hjerte og hjerne.
Boken Bezerekraftdidaktikk i kunst og
héndverk. Gjenbruke - Oppvinne - Skape
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kan veere en idébank og nyttig handbok
i kunst og handverk-undervisning. Den
kan ogsa vaere en tankevekker og inspi-
rasjonskilde for oss som er leerere i andre
fag. Dessuten viser den at baerekraftdi-
daktikk i kunst og handverk kan vaere
motor i skolens daglige drift og lede frem
mot UNESCOs visjon: «Schools need to
become exemplary places [..]» [s. 34).

Den autoritative
vaksenrolla

Pal Roland
Den autoritative voksenrollen i
barnehage og skole
Cappelen Damm Akademisk
125 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT VED H@GSKULEN PA VESTLANDET

Alle barn profitte-
rer pa ein autorita-
tiv stil hos vaksne,
og forfattaren av
boka Den autori-
tative voksenrol-
len i barnehage og
skole har tru pa
at eit autoritativt
milje er svaret pa mange av utfordrin-
gane som skule og barnehage opplever
i kvardagen. Autoritativt miljg eller klima
vert bygd gjennom prosessar som tek
bade tid og innsats av eit kollektivt kol-
legium. Det vert ikkje lagt skjul pa at det
er krevjande a fa til slike miljg, men der
ein klarer a fa det til, er det sveert vellukka
meiner Pal Roland.

Foreldreperspektiv

Det autoritative perspektivet vart lansert
at Baumrind i 1991 og var retta mot forel-
drerolla som ein oppdragarstil. Perspek-
tivet er seinare trekt inn i pedagogiske
settingar, men Roland peiker pa at det
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framleis er naudsynt & arbeide med a
fa det autoritative perspektivet godt
tilpassa pedagogrolla. Samstundes veit
ein at bade foreldre- og pedagogrolla har
likskapar. | begge rollene ligg det a syne
varme og omsorg for borna som dei har
kontakt med i kvardagen.

To dimensjonar

Autoritativt perspektiv har to hovuddi-
mensjonar, pa den eine sida relasjons-
kvalitet, pa den andre krav og grenser.
Her finst det ikkje fasitsvar for korleis
ein skal vareta desse, og som pedagog
lyt ein finne matar & balansere dei to
dimensjonane pa. Teksten kjem stadig
attende til at det a bygge ein relasjon er
ein prosess som gar over tid, og at det
a sette grenser skal gjerast med varme
og omtanke. Realistiske krav er eit ngk-
kelord her. Vaksne som nyttar ein auto-
ritativ stil, har evne til & utvikle og halde
pa eit stgttande klima som bade born
og vaksne profitterer pa. Her opplever
borna at det er tryggleik og motivasjon,
gjennom tydelege og rettferdige vaksne.

Livsmeistring

Her vert og trekt inn livsmeistring, eit
omgrep som no er godt planta i pe-
dagogiske miljg. Roland meiner dette
handlar om sjglvmedvit, sjelvregulering,
sosialt medvit, relasjonelle ferdigheiter
og ansvarlege avgjersler. Klasseleiing
som vert gjennomfert med ein autori-
tativ stil, vil gje prososiale klassemiljo
som stgttar opp om god livsmeistring.
Det a ta gode avgjersler vert tatt opp,
og her er det skilje mellom korttids- og
langtidsavgjersler. Roland meiner det &
kunne ta gode avgjersler er del av den
autoritative rolla, og at det farer til trygg-
leik hos elevane.

Utfordrande atferd

Utfordrande atferd vert forstatt som uta-
gering, mobbing og krenking av andre.
Det vert vist til at det kan vere vanskeleg

a skilje mellom akseptabel og uaksep-
tabel atferd, og at dette lyt forstaast i
rammene der handlingane skjer. Tillap
til mobbing startar tidleg, og Roland
viser til at 3- til 6-3rsalderen er ein fase
der ein ser at mobbing og krenking kan
starte. Her rader han til a starte tidleg
med intervensjon, slik at det ikkje utvi-
klar seg vidare. Banking time handlar ikkje
om verken gkonomi eller mishandling,
men er eit omgrep som viser til det 3 ha
kvalitetstid mellom barn og vaksne. Her
sekjer ein a skape situasjonar med lyst-
betont aktivitet som gir ein god atmos-
faere - som igjen er tenkt a vere med pa a
skape ein betre relasjon. Det vert papeika
at saerskilt for barn med atferdsvanskar
er det viktig a fa til dette. Her vert og radd
til at pedagogen rettleiar foreldra slik at
dei far til banking time i heimen.

Teori

Teksten inneheld teoriar som forklarar
korleis den autoritative stilen har effekt.
Gjennom emosjonell statte, ved a vise
empati, at ein liker den andre, oppmun-
trar, varetar og skaper trivsel, stimulerer
ein sjglvkjensla til barna. Teksten trekker
her starre omgrep ned til eit konkret de-
taljniva slik at den enkelte kan sja matar
a fa dette inn i sin pedagogiske kvardag
saman med elevane pa. Barnet er sjglv
medakter og har avstemt paverknad.
Dette forklarer Roland gjennom den
asymmetriske relasjonen mellom barn
og vaksen, der den vaksne vert den som
set rammene, og barnet si paverknad
skjer innafor desse rammene. Det po-
sitive klimaet som vert skapt med ein
autoritativ vaksenstil, vert sagt a gje eit
effektive laeringsmiljg, tryggare laerarar
0g auka motivasjon hos elevane.

Avsluttande kommentar

Sprakleg er teksten lettfatteleg og enkel.
Kvart kapittel er avslutta med oppsum-
mering av ngkkelpunkt, som gir nyttig
og kortfatta informasjon. Bak i boka er
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ANNONSE

det vedlegg med case og refleksjons-
oppgaver som kan nyttast bade indi- HOVELBENK
viduelt, i gruppe og som grunnlag for spesialisten

plenumsdrefting i personalet. Boka viser
i overskrifta til barnehage og skule, og vi
finn narrativ og case-oppgaver fra barne-
hage- og skulesetting. Men det teoretiske
innhaldet er hovudsakleg skulerelatert.

Hegvelbenker med
kvalitetsfglelse av rang!

Roland viser til at det er gjort lite forsking
pa den autoritative pedagogrolla i barne-
hage, og at ein difor har mindre kunnskap
om korleis dette kan innfgrast der. Slik
sett vil boka ha nytte for pedagogar og
studentar som er opptekne av barneha-
gen, sjglv om det er dei som arbeider i ei
skulesetting, som vil ha mest nytte av
henne.

E-post: info@hovelbenkspesialisten.no
Telefon: 47 51 28 81
Webb: www.hovelbenkspesialisten.no
Org. nr: 914 207 851 MVA Fgretaksregistret

Annonserer du i Bedre Skole nar du
skoleledere i grunnskole og
videregaende skole, og pedagogisk
personale pa universitet og hagskole.

Ta kontakt med
Mona Jgrgensrud
mj@hsmedia.no
TIf. 62941032 /91173473

e BEDRE SKOLE
“Tema: Profesjonsutvikling innenfra  30-aringer Multimodale tekster Tema: Radikalisering og i i

tilbakemeldinger ~Crossfiti kroppsaving ~ Kultur for lzering
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UTDANNINGS
FORBUMNDET

Kurs og konferanser vdren 2021

i 22. mars, kl. 14.00-16.00

4 ..5-": Fagfornyelsen -
konsekvenser for

“— matematikkundervisningen

Pris: Gratis (medlem) 250 (ikke-medlem)
Kursholder: Mona Ragsseland

Kursholder kommer i dette nettkurset til
& fokusere pd begrepet dybdelcering og
dets praktiske konsekvens for klasserom-
met. Mélgruppe er matematikklcerere i
grunnskolen. Dette blir et nettbasert kurs.
Kurset vil variere mellom forelesning,
presentasjon av ulike oppgavetyper og
diskusjon i grupper.

. 8.0g13. april, kl. 14.00-16.00

- li Fagfornyelsen: Folkehelse
Sy % og livsmestring

Pris: 500 (medlem) 1000 (ikke-medlem)
Kursholdere: Karen Ringereide og
Gunn Karin Anker Thomassen

Hasten 2020 ble folkehelse og livs-
mestring innfart som et tverrfaglig tema

i skolen. Bdde internasjonal og nasjonale
trender viser til et behov for & jobbe
grundig med denne tematikken. Kurset
er nettbasert og inneholder foredrag,
ressurser, filmer, egenrefleksjon, konkrete
undervisningsopplegg og tips.

14. april, kl. 10.00-12.00
Forskningsetikk

s

Pris: Gratis
Kursholdere: Vidar Enebakk,
Selvi Mausethagen og Ingunn Folgera

Forskning i utdanningssektoren gker i
omfang. Det er mange etiske vurderinger
knyttet til forskning, publisering og
formidling. Hva sier retningslinjene og
hvordan ivaretar vi forskningsetikken i
praksis? Nettkurset er for stipendiater og
ansatte i vitenskapelige stillinger i UH-
sektoren.

15. og 28. april, kl. 14.00-16.00
Hvordan kan vi best mate
elever med bekymringsfullt
pw skolefravcer?
Pris: 500 (medlem) 1000 (ikke-medlem)
Kursholder: Silje Hrafa Tjersland

Kursdeltakere vil fa tilgang til en rekke
konkrete arbeidsverktay til bruk i
praksisfeltet. Kurset vil ta for seg bade det
teoretiske og det praktiske aspektet ved
skolefravcer, men med hovedtyngde pé
det praktiske arbeidet. Begreper knyttet
til skolefraveer vil bli diskutert i fellesskap
med kursdeltakerne.

20.-21. april, k. 9.00-14.10
Utenforskap 2021 -
(  Kampen om selvbildet

Pris: 1500 (medlem), 2500 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Inga Bolstad, Paul
Leer Salvesen, Emilie Kinge, May Britt
Drugli, Tore Frost m.fl

Til denne konferansen har vi invitert fag-
folk fra ulike fagmiljger til & belyse temaet
«Kampen om selvbildet». Vivil lafte fram
ulike sider ved og utfordringer knyttet

til hva som kan fremme og hva som kan
hindre utvikling av et godt selvbilde.
Konferansen er digital.

22.0g29. april, k. 14.00-16.00
i Beerekraftig utvikling
_ - fra lcereplan til klasserom

Pris: 500(medlem), 1000(ikke-medlem)
Kursholder: Judith Klein

Beerekraftig utvikling gjennomsyrer nd
det nye Icereplanverket, og skal veere
hele skolens anliggende. Temaet er
brennaktuelt bdde nasjonalt og internas-
jonalt. Hvordan skal skolen mete disse
sparsmélene? Nettkurset gér over to
ettermiddager. Til hver bolk inngdr delta-
gende metodikk, diskusjoner p& gruppe-
0g plenumsniva.

5.,6.,10 og 11. mai
Spesialundervisning i et
inkluderende skolemilja

Pris: 1200 (medlem), 1900 (ikke-medlem)
Kursholder: Mirjam Harkestad Olsen

Med utgangspunkt i nyere forskning vil vi
pd dette nettkurset Iofte frem og drofte
helt sentrale begreper og utfordringer
knyttet til spesialundervisning og inklud-
erende skolemiljg. Kurset er relevant for
spesialpedagoger, sosiallcerere, radgi-
vere, lcerere og skoleledere. Kurset gdr
over fire formiddager, kl. 9.00-12.00

7. mai, kl. 9.30.11.30
Sammen om FoU-arbeid i
skole og barnehage

Pris: Gratis
Kursholdere: Anton Havnes, Lise Vikan
Sandvik,m.fl.

Ncer sammenheng mellom praksisfeltet
og utdanningsforskning er viktig for at
forskning oppleves som relevant. Med
dette nettkurset gnsker vi @ statte opp
under FoU arbeid og et tettere samarbeid

mellom Icerere og UH-sektoren. Arbeidsméter:

Innledninger, summegrupper, og plenum
diskusjon.

i ‘ 19. 0g 26. mai, k. 14.00-16.00
1 -
Demokrati og

medborgerskap i skolen

Pris: 500 (medlem), 1000 (ikke-medlem)
Kursholder: Janicke Heldal

Folkehelse og livsmestring er viktig for
Demokrati og medborgerskap er et av
tre tverrfaglige temai fornyet lcereplan.
Hvordan skal vi forstd demokratilcering,
hva er medborgerskap og hvordan kan
demokrati og medborgerskap implementeres
i undervisningen? Nettkurset gdr over to
ettermiddager.

PAMELDING OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tif. 24 14 20 00 O UTDANNINGS
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Fektegevaerene som seminaristene hadde gvelser med, var innkjgpt fra forsvaret. De var opprinnelig fra 1750-arene og temmelig tunge.
Etter noen maneders eksersis gkte selvsagt seminaristenes muskelmasse og styrke. | Haugesamlingen finnes enna mange eksemplarer.

Om a leke krig i skogen

«Trom-trom-trommelom!!» lad
det taktfast nar seminaristene
marsjerte rundt i Hamars gater
med innleid trommeslager. Be-
styreren, Nils Hertzberg, var en
ihuga tilhenger av Gymnastik og
Militaire @velser. Ja, han hadde
sagar veert en av padriverne for 3
fa innfaert faget i skolen.

Mens seminaristene vakte
oppsikt i gatene, satt Hertzberg
pa kontoret og planla hgstens
store mangver. Det var oktober
1871. Skjeermysselen skulle forega
oppe i det kuperte terrenget mel-
lom Furnesdsen og Vangsasen.
Han hadde allerede vaert oppover
to ganger og avtalt med gardbru-
kerne slik at «trefningene» ikke
skulle skremme vannet av byg-
defolket. Han hadde avtalt med
borgerskolen og fordelt lagene.

Han selv skulle ha hovedkvarter
pa en gard og forsvare den med
en fremskutt tropp. Tredjelaerer
Jenssens tropper skulle angripe
i front, mens annenlzerer Saxe

skulle bedrive «geriljakrig» og
falle forsvarerne i ryggen.

| en dagbok etter «slaget»
star det: «KL. 3 var Maden spist
og Kaffen 8 store Kjele, drukket.

Og: Efter der nu var sunget lidt og
nogle forsoningens ord var talt -
vilke ble saa meget vaegtige lige
ved Hurraraab - marcherede alle
Mand af Gaarde.»

Det ble oppmuntret til  snekre
tre-geveerer. Mang en skole
hadde eksersis og marsjering

pa timeplanen. Ja, noen skoler
forte sagar skyteprotokoller. Her
har lerer H.K., pd Hamar, gvelse
med borgerskolens gverste
klasse.




