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Skolefraveaer

etter unntaksar

Tema for denne utgaven av Bedre Skole er skolefraver, og vi belyser temaet fra
mange ulike sider: drsaker, forebygging, tiltak — og mangelfull registrering. Ett
tema ma vi imidlertid vente med, det er hvordan det siste aret med koronatiltak vil
pavirke barns og foreldres holdninger til det 4 mgte opp pa skolen.

Nér vi har snakket med forskere om dette, s tror de situasjonen kan sla ulikt
ut for elever som tidligere har hatt et bekymringsfullt skolefraveer. Man kan for
eksempel tenke seg at angsten for 4 meate opp pa skolen for mange bare vil bli
storre nar rutinene er brutt, og etter at man har hatt en lang periode med hjemme-
undervisning.

Pa den annen side kan det hende at elever som har slitt med 4 komme seg pa
skolen, ni kan oppleve at de slipper & skille seg ut. Noen vil kanskje til og med
ha kunnet styrke seg faglig ved 4 bli undervist og gjore eget skolearbeid i trygge
omgivelser hjemme. Og med en bedre faglig ballast, og dermed opplevelse av &
mestre, kan det bli lettere 4 mote pa skolen igjen.

Samspillet mellom barn og foreldre kan ogsé ha blitt endret i denne perioden.
Barn er blitt vant til bare & kunne melde om litt vondt i halsen eller hodet, og forel-
drene har hatt lite 4 stille opp med, selv med mistanke om at det er andre grunner
til at barnet vil veere hjemme. Kanskje ogsa foreldrene selv har blitt mer fleksible i
sine normer, og vendt seg til 4 kunne holde barn hjemme for 4 fa en ekstra feriedag.
Kan man ikke like gjerne ha litt skole pa hytta?

Ingen reform kan sammenlignes med koronatiltakene nér det gjelder a skape
bra og omfattende endringer i skolen. Det blir spennende 4 se hvilke varige forand-
ringer denne pedagogiske unntakstilstanden har medfert, og mange vil nok veere
interessert i 4 folge med pa hvilken vei skolefraveret vil ta. Sa kanskje det er pa tide

a sorge for at vi i det minste far en mer hensiktsmessig registrering av skolefravzer.
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Nar skolefravaer blir et problem
Trude Havik

Fritak for opplaeringsplikt blir fritak for ansvar
Marie-Lisbet Amundsen og Cecilie I. Lerstang

Registrering av skolefraveaer
Robin Ulriksen

Tidlig intervensjon ved skolevegring
Jo Magne Ingul og Trude Havik

Tourettes syndrom, vegringsatferd og bekymringsfullt skolefravaer
Lisbeth Iglum Rgnhovde

Veien tilbake til skolen - en systematisk tilnaerming
Tore Brgyn

Guttas Campus - et skreddersydd tilbud til gutter i ungdomsskolen
Per Tronsmo

#MeToo i skolen: Verbal seksuell trakassering som
en pedagogisk mulighet
Beate Goldschmidt-Gjerlew og Irene Trysnes

Kjerneelementene - det virkelig nye i fagfornyelsen
Marianne Hagelia

Folelser som stari veien - eller falelser som viser veien?
Olivia Hullert og Gunn Engelsrud

Et fagfornyet historiefag a verne om
Trond Heum

Historisk empati - ei viktig gving i perspektivtaking
Helga Bjerke Harnes

Undersgkende og problemorientert. En utfordring for historiefaget
Birger Andreas Marthinsen og Torfinn Rogne

Profesjonalisering, tillit og styring
@yvind Sgrreime

«Praksis er praksis, og skole er skole, tenker jeg»
May Britt Revheim Brekke og Marianne Leikvoll Eide

Debatt: Uklart om selvevaluering
Trygve Wasa
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13 menn og karen Blixen

Dansklzaererne krangler
med statsraden om hvilke
forfattere som skal vaere
obligatorisk lesing for
elevene i videregaende
skole. Dagens kanon teller
13 menn og Karen Blixen.

Dansklaererforeningen mener
dagens sakalte kanon, listen
over de forfatterne som skal
veere obligatorisk lesing for
danske videregdaendeelever,
er foreldet og ikke gir et godt
bilde av det samfunn dagens

elever lever i. Leererne vil ha
flere kvinner inn pa forfat-
terlisten.

Sa langt sier barne- og
ungdomsminister Pernille
Rosenkratz-Theil nei, melder
gymnasieskolen.dk, nettsiden
til Gymnasieskolernes Laerer-
forening. Hun er godt forngyd
med naveaerende kanon - den
ble vedtatt i 2004. Den gir et
godt bilde av det Danmark
i fortid og natid som hun
mener elevene bgr tilegne
seg skjgnnlitteraert. Samtidig

Danmark:

sier hun at det star laererne
fritt 3 la elevene velge kvinne-
lige forfattere, og at dette kan
gjeres uten & endre kanon.

LYTT TIL LAERERNE

NAR DU LAGER KANON
Rosenkrantz-Theils syn har
fatt Danskleererforeningen til
3 se rgdt. Forperson Mischa
Sloth Carlsen finner det
overraskende at en sosialde-
mokratisk minister inntar et
sa tradisjonsbevarende syn
pa litteratur og undervisning.

Forperson Ditte Eberth
Timmermann sier hun ikke
forstar hvorfor ministeren ikke
vil lytte mer til lererne, som
er de som skal skape leselyst
og interesse for litteratur hos
elevene.

Gymnasieskolen.dk kunn-
gjer at til og med Det Konser-
vative Folkeparti, Danmarks
svar pa Hayre, skal vaere be-
redt til 3 vurdere en fornyelse
av listen med obligatoriske
forfattere. Sa siste ord er ikke
sagt i denne saken.d

Vil styrke LGBTQ+-elevene

LGBTQ+-elevene vantrives i folkeskolen, og det vil ministrene gjore noe med, i forste
omgang gjennom en handlingsplan som gjelder ut 2021, melder folkeskolen.dk.

LGBTQ star for lesbiske, ho-
mofile (eg. gay), biseksuelle,
transpersoner og skeive [eg.
queer). Elever som faller inn
under disse begrepene van-
trives sterkt i den danske
folkeskolen, ifglge rapporten
«Stop diskriminationen i sko-
len - LGBTQ+-elevers trivsel
og vilkar i grundskolen». Elev-
ene feler seg pa forskjellig vis
mobbet og utsatt, og ifelge
folkeskolen.dk har rapporten

skapt «sjokk» i Folketinget og
i regjeringen.

Nettstedet til Danmarks
Leererforening papeker at den
ngdvendige lovgivningen som
skal beskytte elevene, er pa
plass, men at den apenbart
ikke fungerer etter intensjonen.

ETABLERER «TRIVSELSRAD»

Na lover barne- og ungdoms-
minister Pernille Rosenkrantz-
Theil [sosialdemokrat] og

likestillingsminister  Peter
Hummelgaard (sosialdemo-
krat] & ta affeere. Elevenes
trivsel skal sikres blant annet
via et «trivselsrad» samt for-
skjellige antimobbestrategier.

Leerere og skoleledere skal
kvalifiseres for bedre a kunne
LGBTQ+-elevenes
behov. Det hele er inkorporert
i en handlingsplan som fore-
lepig er ment a gjelde ut 2021.
O

ivareta
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La elevene lage
sporsmalene selv

Nar elevene far formulere spgrsmalene selv, leerer de
bedre - i alle fall i naturfag, ifelge prosjektet Linking
Instruction in Science and Student Impact (LISSI) ved
UiO og UiT.

Forskere under ledelse av professor Marianne @degaard ved
Institutt for laererutdanning og skoleforskning ved Universite-
teti Oslo [UiQ) har siden 2018 filmet naturfagundervisningen
i 20 klasser pa 4. og 8. trinn, og seerlig har de konsentrert
seg om utforskende arbeidsmetoder i faget. Dette arbeidet
inngar i LISSI-prosjektet, som UiO deler med Universitetet i
Tromse - Norges arktiske universitet (UiT). LISSI-prosjektet er
finansiert av Utdanningsdirektoratet. Resultatene ventes 3 gi
viktige bidrag til leererutdanningene, i samarbeid med Senter
for fremragende leererutdanning (ProTed).

Det at elevene selv far formulere de sparsmalene de vil
finne svar pa, star sentralt i utforskende arbeidsmetoder. Ifalge
@degaard far elevene bruke sin nysgjerrighet og sin logiske og
kritiske tenkning i oppgaver som ofte er uten fasitsvar. Dette gir
dybdeleering fordi elevene hele tiden ma arbeide tverrfaglig og
se naturfaget i en sterre sammenheng, sier hun.

Forsker og prosjektdeltaker Mai Lill Suhr Lunde viser til
at ogsa leererne framhever koblingen mellom utforskende
arbeidsmetoder og det 3 tilegne seg en dypere forstaelse av
faget.

| arbeidet i klasserommet bruker laererne ofte en obser-
vasjonsmanual utviklet av LISSI-forskerne. Manualen byg-
ger pa utstrakt bruk av videodata, men ogsa pa kunnskaper
og verktay fra andre fag enn naturfaget. Prosjektdeltaker og
postdoktor Magdalena Kersting mener resultatene fra LISSI-
prosjektet og bruken av observasjonsmanualen vil vaere nyt-
tige ogsa for andre fag. O
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Forberedelse
til fagfornyelse

— andre vurderingsrapport

Fagfornyelsen blir evaluert parallelt med at skolene har tatt i bruk de nye
lereplanene. Den forste rapporten kom i oktober, og var en gjennomgang
av prosessen med 3 etablere et nytt laereplanverk. Den andre rapporten
kom i februar i ar, og heter Fagfornyelsens forberedelser i praksis: strategier,
begrunnelser og spenninger. Universitetet i Oslo har hatt ansvar for rapporten
der de blant annet har undersgkt hvordan skoleeiere og skoler i fire case-
kommuner har forberedt innfgringen av det nye leereplanverket.

Ann Elisabeth Gunnulfsen og Jeffrey Hall,
begge farsteamanuensis ved Institutt for
leererutdanning og skoleforskning ved
Universitetet i Oslo er to av forfatterne
av den siste rapporten. De forteller at
tilbakemeldingene fra skoleledere og
skoleeiere er at man er godt i gang med
a forberede fagfornyelsen i kommuner,
fylkeskommunen og i ledelsen pa de
enkelte skolene.

FORBEREDELSE GIENNOM GJENBRUK
Et gjennomgaende trekk er det forskerne
kaller «gjenbruk» av strategier og planer.
- Man finner fagfornyelsen igjen i
planene, men ikke alltid i spesifikk form.
| stedet trekker man fagfornyelsen inn
i eksisterende planer eller allerede eta-
blerte matestrukturer. Vi ser ogsa at
skoler har en tendens til a legge vekt
pa tema man allerede har engasjert seg
spesielt i. Hvis de for eksempel allerede
har en satsing pa bedre laeringsmiljg,

sa blir det lett til at de konsentrerer seg
spesielt om fagfornyelsens vekt pa for
eksempel psykisk helse og livsmestring.
Men ifglge Hall er ikke dette ngdvendig-
vis et problem.

- Dette skal jo veere en fagfornyelse,
ikke en reform. Men det kan gjgre at fag-
fornyelsen kommer til & arte seg noe for-
skjellig nar det gjelder gjennomfaringen i
praksis. Det vil ogsa kunne spille en rolle
for gjennomfgringen at man er gitt stor
fleksibilitet nar det gjelder hvor lang tid
man kan bruke pa innfgringen, sier Hall.

VARIASJONER OG SPENNINGER

Et annet aspekt forskerne legger vekt
pa, er at rammebetingelsene er sveert
ulike fra skole til skole. Noen har kanskje
akkurat veert gjennom en kommune-
sammenslaing, noe som innebzerer at
man star oppe i store utfordringer med
a sléd sammen ulike systemer. Eller det
kan veere at en skole har helt spesielle

Illustrasjon: © Adobe Stock

forhold nar det gjelder elevsammenset-
ningen, mange nytilsatte osv.

Ifalge de to forskerne kan det oppsta
spenninger nar fagpersoner fra univer-
sitet eller hagskole bista skoler i a tilret-
telegge for innfgringen av fagfornyelsen.
De har sett eksempler pa at skolen opp-
lever det som problematisk at de ikke
selv har kunnet vaere med & bestemme
hva slags hjelp de har behov for.

DEN ENDELIGE PR@VEN BLIR DET SOM
SKJER | KLASSEROMMET

Ifglge Gunnulfsen ma vi veere forsiktige
med 3 generalisere ut fra det man har
sett i de fire casene man har tatt for seg
her, men man har gjennom undersgkel-
sen kunnet avdekke en del omrader som
man ma veere spesielt oppmerksomme
pa i fortsettelsen.

- Det viktigste evalueringsarbeidet
gjenstar jo enng, det a se hvordan fagfor-
nyelsen kommer til & gi seg utslag i det
som skjer i klasserommene. Vil fagforny-
elsen bare gi seg utslag i korte sekvenser
der man krysser av for utfgrt tverrfaglig
arbeid eller dybdelzering? Eller vil den gi
seg utslag i gjennomgaende endringer i
hele skolens praksis? Det blir spennende
a folge med pa dette, sier Gunnulfsen. O
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En gammeldags
diskusjon?

Hva er best - a lese pa skjerm eller pa papir? En diskusjon
til 3 gjespe av? Men nei - det kommer heller an pa hva du
leser pa hvilken plattform.

Skjermen er kommet for 3 bli, fastslas det pa nettsidene til ung.
forskning.no. Slaget synes da 0gsa tapt - atte av ti norske elever
i innevaerende skolear har sin egen iPad, pc eller Chromebook,
fastslar professor @ystein Gilje, faglig leder ved FIKS (enhet for
Forskning, innovasjon og kompetanseutvikling i skolen) ved
Universitetet i Oslo (UiQ). Samtidig har forskere na tatt for seg
en rekke studier av det 3 lese pa nett og a lese pa papir og hva
som gir best leseutbytte. Resultatet er blitt en samlestudie.
Forskere som professor @istein Anmarkrud ved Institutt for
spesialpedagogikk ved UiO konkluderer med at det kommer an
pa teksten. En informasjonstett tekst er vanskeligere & tilegne
seq via skjermen enn via papir. Og omvendt: Det er lettere 3 til-
egne seg mye informasjon ved a lese tekst pa papir. Kortere og
lettere tekster, derimot, kan vi lese pa skjerm med godt utbytte.

DET HIELPER IKKE A VOKSE OPP MED SKJERM
Forskerne har sett pa dagens unge og sammenlignet dem
med blant annet foreldrene deres. De har sett pa dagsaktuelle
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studier og 20 ar gamle studier. Resultatet er overraskende nok
at dagens unge og de som var unge for 20 ar siden, leser tekst
pa nett akkurat like godt eller darlig. Det hjelper visst ikke a ha
vokst opp med skjermen!

Bade Giljes og Anmarkruds synspunkter er a finne i artik-
kelen «Elevenes leseforstaelse er redusert: A lese pa skjerm gir
mindre leeringy, i magasinet Apollon (UiO) nr.1/2021. Der refereres
ogsa professor Lasdislao Salmerdn ved Universitetet i Valencia,
som mener det er elevene fra 4. til og med 8. klassetrinn som
taper mest pa a lese pa skjerm. Hans studier av amerikanske
skoleelever konkluderer med at jo mer de leser pa skjerm, jo
mindre forstar de av teksten.

Likevel mener Salmeron at bruk av iPad-er og pc-er er svaert
fordelaktig i forbindelse med for eksempel prosjektarbeid. Til
innsamling av informasjon til slike arbeider er de glimrende. O

Samtavla fremmer den gode""samtaleh

Mikrobloggtjenesten samtavla.no hjelper studenter og laerere til bedre
samtaler, og dermed bedre lzeringsresultater. Na arbeider man med &

tilpasse tjenesten til bruk ogsa i skolen.

Til Bedre Skole forteller Rasmussen
at man na arbeider aktivt med a gjere
tjenesten mer tilgjengelig for skolen,
forst og fremst fra mellomtrinnet og

Lo, - | i -

Det har tatt flere forskere rundt ti ar a
utvikle mikrobloggtjenesten samtavla.no,
men det er professor Ingvill Rasmussen
som presenteres som tjenestens opp-
finner pa UiOs nettsider. For arbeidet er
Rasmussen tildelt Det utdanningsviten-
skapelige fakultets pris for fremragende
formidling og undervisning 2020.
Samtavla.no er et pedagogisk verktay.
Ifalge Rasmussen er det egnet til & hjelpe
studenter og elever som kvier seg for a ta
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ordet under forelesningene, idet det dpner
for nye mater a ytre seg pa. Dette er viktig,
ettersom aktiv deltakelse i samtaler er
avgjerende for utvikling av kunnskap og
forstaelse. Elever og studenter far utvi-
dede muligheter for & uttrykke meninger
og argumenter, og laerere gis nye mulig-
heter til & pavirke «<samtalens dynamikk».

- Samtaler er flyktige, teknologien kan
hjelpe studenter og elever til & tilegne seg
mer komplisert kunnskap, sier Rasmussen.

oppover. Dette innebzerer blant annet
at man tilrettelegger avtaleverk og
innloggingsmuligheter. Mange skoler
har allerede tatt verktgyet i bruk.
Mikrobloggtjenesten samtavla.no er
gratis for brukerne. Tjenesten kan brukes
sammen med Zoom. | podkast-serien
«Laering» kan interesserte fglge Ingvill
Rasmussen i bruken av Samtavla. O
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En og en halv maned med hjemmeskole forsinket
utviklingen av elevenes skriveferdigheter med nzer et
og et halvt semester, ifalge NTNU-prosjekt.

Forsknings- og utviklingspro-
sjektet Funksjonell skriving i de
forste skoledrene ved Skrive-
senteret ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige univer-
sitet (NTNU] i Trondheim tok
til i 2018, under ledelse av
Skrivesenterets leder profes-
sor Gustaf Skar. Prosjektet
involverte 6000 fgrste- og an-
dreklassinger ved 58 skoler. De
farste skriveprgvene fra disse
elevene ble innsamlet i 2019.

HALVANNET SEMESTER
ETTER FORVENTET
UTVIKLING

| mars 2020 kom sa koro-
naen, skolene ble stengt, og
naermest ut av det bla fikk

Ilustrasjon: © Adobe Stock
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prosjektet anledning til & se pa
hjemmeskolens pavirkning av
skriveferdighetene til elevene.
- | Norge var skolene
koronastengt for de yngste
elevene i halvannen maned,
sier Skar pa NTNUs nettsider.
- Likevel viser analysene av
elevenes skriveprgver at de
[ hele halvannet semester
etter forventet utvikling. En
kort nedstenging fikk store
negative konsekvenser for
elevenes skriveferdigheter.

UTVIKLING AV SKRIVE-
KOMPETANSE KREVER

TETT OPPFOLGING
Universitetslektor Anne Holten
Kvistad ved Skrivesenteret
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mener resultatene viser at
digitale mgter og hjemme-
skole ikke kan erstatte klasse-
rommet og den oppfelgingen
elevene far der av profesjonelle
leerere. Hun papeker at skrive-
kompetanse ikke utvikles pa

X

Nye
samles
Ifalge Skar far vi da kanskje
svar pa om nedstengingen
av skolene har fatt langsiktige
konsekvenser for elevenes
skriveferdigheter. O

skrivepraver skal
inn denne varen.

egen hand, men gjennom
mengdetrening og tett leerer-

oppfelging.

Svensk skole plages med
seksuell trakassering

Seksuelle overgrep og trakassering forekommer tre
ganger oftere i skolen enn i andre deler av samfunnet,
melder den svenske Diskrimineringsombudsmannen,
ifelge lararen.se.

Ifolge saksbehandler Martin Snygg Séder gjelder 17 prosent av
alle klager om seksuelle overgrep og trakassering til Diskrimi-
neringsombudsmannen skolen, og ferst og fremst grunnskolen.
Rundt to tredeler gjelder elever som klager pa medelever, mens
rundt en tredel gjelder klager pa leerere.

De gvrige 83 prosent gjelder hele det svenske samfunnet for
gvrig, men de enkeltsektorene som rammes hardest, padrar seg
«bare» rundt 5 prosent av klagene, melder ldraren.se. O
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. skolen

Alltid aktuelt innhold!

Skolen fra
Cappelen Damm

Digitale laeremidler til
fagfornyelsen for 1.-10. trinn

«Vi slipper & lete rundt p& Med Skolen fra Cappelen Damm far du alle fag og verktay

diverse nettsider for d finne du trenger for & drive undervisning i trdd med fagfornyelsen.

de ressursene vi trenger . , .
. - kvalitetssikret, nivatilpasset og godt strukturert
i var skolehverdag.» i i .
- engasjerende laering med dagsaktuelt innhold

- Laerer pa Skolen seminar
- rikt bibliotek med skjgnnlitteratur og faktabeker for alle trinn
- tverrfaglige undervisningsopplegg for utforsking og fordypning
- produksjonsverktay for aktiv lzering

- verktey for & planlegge, tilrettelegge og evaluere undervisningen

Skolen fra Cappelen Damm og leerebgkene

Les mer og bestill prevetilgang! De nye lzerebgkene fra Cappelen Damm gir elevene gode pedagogiske
Ga til Skolen fra Cappelen Damm laeringslep og passer godt sammen med aktivitetene i Skolen der
pa cdu.no eller se skolen.cdu.no elevene far utforske og fordype seg i temaer og aktiviteter.

'|rormi<d|ing
Bt s CAPPELEN DAMM

sidenagg
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blir et

Det finnes mange grunner til at noen elever velger ikke a3 mate
opp pa skolen. Derfor er det ogsa mange ulike tiltak som ma
vurderes nar man skal prgve a fa eleven tilbake til skolen og

Av Trude Havik  undervisningen.




TEMA: SKOLEFRAVAR

Som skoleelev eller student har de fleste av oss vert borte
fra skolen fordi vi har veert syke, har hatt permisjon, har
tatt oss fri en dag eller time i ny og ne for & ga pa kafé
eller McDonalds eller ikke har vert godt nok forberedt til
en prove, eller fordi vi trengte en liten pause fra skolen.
Det er sjelden noe problematisk med slike grunner til fra-
veer, sd lenge det skjer sjelden. Men nar blir skolefraveer et
problem? Er det antall dager eller timer borte fra skolen
som er avgjorende, eller er det hvor alvorlige grunnene til
fraveeret er? En definisjon pa «problematisk skolefraver»
er nar en elev har:

gatt glipp av mer enn 25 prosent av skoletiden i lopet

av de to siste ukene

hatt store vansker med & g til timene i minst to uker

hatt mer enn 10 dager (eller 15 prosent) fraveer i lopet

av en periode pa 15 uker i et skolear (Kearney, 2008)

Men vi ber pa samme tid rette oppmerksomheten mot
to ulike faktorer: hvor mye og hvorfor en elev ikke er pa
skolen. Fraveer kan veere problematisk allerede fra forste
fraveersdag. Det kan veere alvorlighetsgraden i det som lig-
ger bak fravaeret, for eksempel om eleven er blitt utsatt for
en voldsepisode pa skoleveien eller kvelden i forveien har
mottatt en skremmende melding fra en anonym avsender.
Itillegg kan langvarig fraveer grunnet sykdom, selv om det
er dokumentert, ogsa ha faglige og sosiale konsekvenser for
den unge. Men nar foreldre eller leerere er bekymret over
den unges endrede atferd, er det pa hoy tid umiddelbart a
undersoke hvorfor, for si 4 iverksette tiltak. «A vente og
se til det gir over» er ingen anbefalt strategi. Det betyr i
praksis at foreldre ma bes om 4 varsle om fraveer fra forste
dag eller time pa alle trinn, og dersom foreldrene ikke gir
beskjed, skal skolen ha et system for nar og hvordan de
varsler foreldre nar en elev uteblir fra skolen. Det kan fore-
bygge fraver pa lengre sikt, og samtidig bidra til at foreldre
blir mer bevisste pa betydningen av & mete opp pa skolen.

Skulk versus skolevegring

Er det slik at flere elever oftere unnlater 4 mate opp pa
skolen na enn tidligere? Det rapporteres fra skoler og PP-
tjenesten at flere elever enn for har skolevegring, uten at
vi har noen sikre tall pa om det faktisk er tilfelle, eller om
okt bevissthet har fort til at flere elever som strever med
a ga pa skolen, blir registrert. Tidligere snakket vi mest
om bekymringen rundt elever som skulket skolen. Men
skolevegring og skulk er ikke det samme, selv om det er
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noen elever som viser tegn til bade skolevegring og skulk
(5 til 17 prosent overlapp). Men hva er forskjellen, og har
den egentlig noen betydning?

Elever med skolevegringsproblematikk har oftere et emo-
sjonelt ubehag ved & gé pa skolen. Noen har angst og/eller
depresjon, de klager pd «vondter» néar de mé pa skolen, de
er oftere interessert i skolearbeidet, de gnsker & ga pa skolen,
men klarer det ikke, de er oftest hjemme og foreldrene vet
om det, og de har sjelden atferdsvansker. Elever med skulkre-
laterte problemer er oftere uinteressert eller misliker skole
og lekser, er mer trassige overfor voksne, skjuler fraveeret fra
foreldre og leerere og lager unnskyldninger, unngér skole og
hjem, har sjelden frykt eller angst for & ga pa skolen og har
oftere atferdsvansker. Derfor trenger en som skulker, og en
som vegrer seg for 4 ga pa skolen, ulike tiltak.

Det finnes mange begreper om skolefraver: dokumen-
tert/gyldig/lovlig og udokumentert/ugyldig/ulovlig fraveer,
alvorlig/bekymringsfullt/langvarig/problematisk fraveer,
skolevegring, skolevegringsatferd, skulk, skolenekting, sko-
leutstoting/push-out, skolefobi, separasjonsangst, skoleangst,
streifere, de motvillige, ufrivillig fraver, hjemmesittere, dro-
pout, frafall, bortvalg og elever som kun er fysisk til stede
pa skolen, men som er mentalt fraveerende. Det er lett 4 bli
radvill med alle disse begrepene og definisjonene som blir
brukt om skolefraveer. Det er mest hensiktsmessig & bruke de
mest etablerte begrepene fra internasjonal forskning, som er
skulk, skolevegring, foreldremotivert fraveer og skoleeksklude-
ring (Heyne, Gren-Landell, Melvin & Gentle-Genitty, 2019).

Foreldremotivert fraveer (pa engelsk: school withdrawal
og parental condoned absence) handler om foreldre som vil
beskytte barnet sitt mot virkelige eller opplevde trusler pa
skolen, foreldre som tillater barnet 4 veere hjemme, eller
foreldre som har behov for hjelp fra barna sine hjemme
(f.eks. Kearney, 2004; Heyne mfl., 2019). Basert pa Ken
Reid sitt feltarbeid og observasjoner av foreldre over mange
tiar kom han fram til en alternativ subgruppering:

foreldre som er imot utdanning (anti-education),

skole og lerere

«la det skure»-foreldre som stgtter alt barnet vil

frustrerte foreldre som har mislyktes i arbeidet med &

fa barnet sitt pa skolen

desperate og engstelige foreldre som har behov for

barna sine hjemme for & passe pa dem

utsatte og sarbare foreldre: svart unge, enslige eller

med etnisk minoritetsbakgrunn

(Reid, 2002)
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Skoleekskludering kan komme av beslutninger gjort av
skole, kommune eller skolemyndigheter. Dette kan vaere
bruk av upassende disiplinere tiltak (utenom skolens
retningslinjer og regelverk), manglende tildeling av res-
surser eller tilrettelegging for elever med sarskilte behov

(manglende evne eller vilje) eller behov for 4 tilfredsstille

skolebaserte resultater (for eksempel for at skolen ikke

kommer darlig ut pa tester) (Heyne mfl., 2019). Det er
forsket lite pé foreldremotivert fraver og skoleeksklusjon

i Norge, men dette er fraverstyper vi ma kjenne til. De ulike

typene kan ogsa overlappe hverandre, serlig nér fraver har

vart en stund og blitt komplekse.
Kriterier for skolevegring kan veere nyttige a bruke. Det
kan veere:

A. Eleven har motvilje mot 4 ga pa skolen, og det forer til
langvarig fraveer.

B. Eleven er vanligvis hjemme i skoletiden, og foreldrene
er som regel klar over dette.

C. De blir folelsesmessig opproert bare ved tanken pé & ga
pé skolen, og far somatiske plager, far angst, begynner
a grate og blir nedstemte.

D. De har ikke alvorlig antisosial atferd, selv om de kan ha
sterk motstand dersom foreldrene prover a overtale dem
til 4 ga pa skolen.

E. Foreldrene har forsgkt & fa barnet pa skolen.
(Berg, Nichols & Pritchard, 1969; Berg, 2002)

B, C og D skiller mellom skulk og skolevegring, og dersom
ikke E oppfylles, kan det veere foreldremotivert fraveer.
Skolefraveer kan starte akutt, men det oppstar oftest
gradvis ved at foreldre ser tegn hjemme til at den unge
strever med a g pa skolen - til eleven faktisk uteblir fra
skolen sporadisk i enkelttimer og dager — til det blir mer
konstant fraveer. De tidlige tegnene er gjerne at de unge
klager til foreldrene sine om at de har «vondter». Slike
«vondter» er ogsa grunner til at de ber om a fa g hjem
fra skolen. Det som skiller «vondter» fra andre lidelser,
er at de gar over nar de unge slipper 4 gjennomfore det de
er engstelige for. Andre tegn kan veere at de unge unngar
situasjoner som vekker angst og ubehag, og sgker trygg-
het, eller at de endrer atferd (soker mer oppmerksomhet,
grater, oker konflikter eller trekker seg unna sosiale situa-
sjoner). Hos dem som har skulkrelatert fraveer, er det ofte
andre tidlige tegn som at de uteblir fra enkelte timer og
meter kun til timer og dager som er av interesse, at de synes
skolearbeid er kjedelig, at de far darligere skoleresultater,
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og at de har redusert skoleengasjement og gar inn i uheldige
vennskapsforhold, gjerne med noen utenfor sin egen skole.

Kartlegging av problemene

Uavhengig av type fraver er det viktig a kartlegge bredt,
bade forhold i skolen, hos den unge, i familien og i fri-
tiden. Kartleggingen inkluderer ogsa hvilke venner den
unge omgir seg med. I skolen kan det for eksempel veere et
darlig leeringsmilja, svake relasjoner mellom lerer og elev
eller elevene imellom, uforutsigbarhet, utrygge overgangs-
situasjoner og svakt skole—hjem-samarbeid. Hos eleven kan
det for eksempel vare svak sosial kompetanse, mentale
helseproblemer, diagnoser, faglige vansker, darlig eleven-
gasjement og manglende stressmestring. I familien kan det
vere for eksempel mangelfull oppfelging og involvering
fra foreldre, foreldrenes egne utfordringer, darlig kom-
munikasjon, ettergivende, forsommende eller autoriter
foreldrestil, foreldre som ikke far den hjelpen de har behov
for, som ikke ber om hjelp i sitt nettverk eller i hjelpeap-
paratet, eller som ikke forstar sine barns utfordringer, og
noen kan vere umotivert eller for slitne til 4 gjore det de
ma for a fa eleven tilbake til skolen, og har gitt opp.

Det er nar risikofaktorer overstiger beskyttelsesfaktorer
at fraveer kan oppstd. SRAS-R' kan kartlegge fraverets funk-
sjoner, og finnes i elevversjon og foreldreversjon (Kearney
& Silverman, 1996).

De to forste funksjonene handler om 4 unnga negative
opplevelser, og disse er oftest relatert til skolevegring.

Funksjon 1 er a4 unnga stimuli som vekker negative fo-

lelser eller emosjonelt ubehag (vanligst hos elever fra

5til 10 ar), f.eks. for & unnga brannalarm, en spesiell
leerer eller garderoben.

Funksjon 2 er @ unnga ubehagelige sosiale situasjoner

eller evaluerings-situasjoner (vanligst i 11-17-arsalde-

ren), for eksempel snakke hoyt i klassen, ha en prove,

gruppearbeid, muntlig presentasjon og presentere i

kroppseving.

De to neste funksjonene handler om 4 oppné positive opp-
levelser eller goder.
Funksjon 3 handler om 4 oppna oppmerksombhet fra
foreldre eller viktige andre og ligger neer det vi kaller
separasjonsangst (vanligst hos elever i alderen 5-10
ar). Disse elevene er ikke spesielt stresset av situasjo-
ner i skolen.
Funksjon 4 ligger neer det vi kaller skulk, og dreier seg
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TEMA: SKOLEFRAVAR

om 4 oppna goder utenfor skolen, for eksempel se TV,
spille dataspill, sove om morgenen og gé inn i uheldige
vennskapsforhold (vanligst i alderen 11-17 ar).

I tillegg ma elevens stemme bli hert. Etter barnekonven-
sjonen (artikkel 12) skal alle barn fa si sin mening, og de
skal tas pa alvor. Avgjorelser som voksne tar, skal alltid ta
hensyn til hva som er best for barnet (barnekonvensjonen
artikkel 3). Hvordan skal en gjennomfore en samtale med
eleven? Her bor en folge en mal som inneholder tema, for
eksempel livet generelt, skolesituasjonen (hva i skolen er
lett/vanskelig?), hva sier de selv om fraveeret, morgensi-
tuasjonen, sgvn, fritid og venner, bekymringer, stress og
fremtidsplaner. Det er viktig hvordan en tilrettelegger for
den gode samtalen med den unge og tenker gjennom hvem
som skal gjore samtalen. Det bor veere med en person den
unge har en trygg relasjon til.

Sitater fra elever er: «Jeg skulle gnske at jeg var bedre til
a fortelle hvordan jeg egentlig folte meg» og «Jeg forspkte
a fortelle, de horte ikke». Slike tilbakemeldinger kan bety
at ikke alle elever blir hort eller klarte a fortelle hva som
var vanskelig. Derfor er foreldrenes stemme ogsa viktig.

Samtale med foreldrene bor ogsa folge en mal med inn-
hold som for eksempel trivsel pa skolen og i fritid, deres
forklaring pa fraveersproblemet, skolefungering, atferd nér
de er hjemme (vegring, aktivitet), hvilke lasningsforsek er
provd, den unges utvikling (somatisk, psykisk), dagsrytme
(mat, sevn, datatid), sterke og svake sider, familiesituasjon,
arbeidsfordeling hjemme, familiens nettverk og involverte
hjelpetjenester. Det kan fortelle noe om foreldrenes bekym-
ring og om de er motivert for at barnet gar pa skolen hver
dag, hva de tenker om mulige forklaringer pa fraveret, og
hva som er de opprettholdende faktorene.

Ogsa skolen og lererens oppfatning av den unges situa-
sjon er sentral, men et sporsmal er hvordan de skal kartlegge
seg selv? Kartleggingen ber inneholde noe om elevens ge-
nerelle fungering (fraveer, vegring, skulk, mobbing), sosial
fungering (relasjoner, leeringsmiljoet for eleven), faglig fun-
gering (vansker, ressurser), familiens fungering (oppfatning,
samarbeid, avtaler) og tiltak (er det satt inn tiltak, hvilke,
hvorfor, virket de, virket de ikke, og hvorfor?). Stemmer
elevens, foreldrenes og skolens forstaelse med hverandre?
I tilfelle ikke, hvordan komme frem til en felles forstaelse?

Er det mistanke om angst eller depresjon, finnes det
kartlegginger som SCARED (for ulike former angst - elev-
versjon), MFQ (depressive symptomer — elevversjon),
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ASEBA (Achenback - for lerer, elever over 12 ar og for-
eldrene) og SDQ (25 sporsmal med 5 skalaer som kartleg-
ger bredt: internaliserende, eksternaliserende og sosialt)
(Ingul, Havik & Heyne, 2019).

Det er ogsa viktig a kartlegge beskyttende forhold hos
den unge, for eksempel hvilke dager det er lett a ga pa sko-
len, hvilke timer og leerere, hvordan forholdet til medelever
er, og hvilke interesser den unge har. I tillegg ma en under-
soke hvilke faktorer som opprettholder fraveeret. Dette er
forhold som gjor det mer attraktivt & veere hjemme enn
veere pa skolen. Det kan vaere & sove lenge og a spille data-
spill til langt pé natt. Utfordringen for mange er 4 mestre
og opprettholde en mest mulig normal hverdag dersom de
ikke er pa skolen: 4 sta opp til vanlig tid, & gjore seg klare til
en ny skoledag og 4 gjore skolearbeid i skoletiden.

Etter kartleggingen ma resultatene analyseres og sys-
tematiseres: Hva har vi funnet av risikofaktorer, beskyt-
telsesfaktorer og opprettholdende faktorer? Er det noe vi
fortsatt lurer pd? Hvordan finner vi ut av det, hvem gjor
det, og nar? Samlet kan vi utforme en caseformulering som
forteller hvordan vi forstir problemene, for tiltak planleg-
ges og skreddersys den enkelte elev. Vi ma bli enige om
aktuelle problemstillinger og prioritere tiltak, som ogsé
inkluderer nar, hvordan og hvem som evaluerer.

Hvem skal hjelpe foreldrene?

En utfordring er at noen foreldre foler skam og opplever
a fa skylden for den unges fravaer. Det er ingen som tjener
pa en slik skyldfordeling, og det lgser ikke utfordringene.
Siden det oftest er sammensatte grunner til fraveer, ma
alle involverte vere apne og se pa sin egen rolle fremfor 4
fordele skylden. Skolen har ansvar for et godt skole—hjem-
samarbeid, og ma ta initiativet og vaere den profesjonelle
part, som lytter til foreldrene og skaper en god dialog, tillit
og gode relasjoner.

En annen utfordring er at noen foreldre trenger hjelp
til 4 folge planer og tiltak, og til 4 mestre 4 std i det som
er vanskelig. De kan trenge rad, veiledning, opplering,
praktisk hjelp og noen & snakke med nér de er utslitte. En
mor uttalte i et intervju: «Det er foreldrene som ma gjore
jobben, men de trenger hjelp fra fagfolk: stotte og rad og
noen a ringe ndr en er helt pumpa etter 4 ha pressa barnet
sitt pa skolen». Hvem skal hjelpe foreldrene? Et tiltak er 4
oppmuntre foreldre til 4 mobilisere eget nettverk dersom
de gir uttrykk for manglende mestring eller usikkerhet i
oppgaven. Nettverket kan besta av besteforeldre, venner,
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naboer, familiemedlemmer og andre slektninger. Det kan
handle om hjelp med morgenrutiner, a bringe den unge
til skolen, hjelp hjemme om den unge ikke gér til skolen,
bistand pa konferanser eller foreldremoter og til 4 gjore
husarbeid og andre praktiske gjoremal. Seerlig viktig er dette
for enslige foreldre, de som gar til jobb for den unge gér pa
skolen, og foreldre som er slitne eller har andre problemer.

Tiltak nar fraveer har oppstatt

Basert pa kartlegging kan det veere behov for a henvise
videre i hjelpeapparatet. Det kan vere 4 involvere barne-
og familietjenesten: skolehelsetjeneste, helsesykepleier,
PP-tjenesten og barnevern. Det kan ogsa vare fastlege,
kommunepsykolog, BUP eller familierdadgivning og andre
kommunale tjenester som kan bisti foreldrene, som for
eksempel kommunal familieveiledning eller tverrfaglige
team, et lavterskeltilbud som finnes i noen kommuner.

I praksis risikerer man at den unge blir en kasteball i
systemet, og noen foreldre opplever at ingen tar ansvar
eller koordinerer tiltakene overfor den unge og hjemmet.
Derfor ma kommunen utvikle samarbeidsavtaler som gjor
at de som trenger det, far rett hjelp til rett tid, og som er
tydelige pa hvem som gjor hva og nar.

Andre tiltak nar fraveer har oppstatt, er 4 ha regelmes-
sig kontakt med hjemmet (der man legger vekt pa det
positive), oke elevengasjement, sikre forutsigbarhet og
redusere stress (for eksempel overganger og nye og ufor-
utsigbare aktiviteter), leere alternative mestringsstrategier,
tilrettelegge ved a bruke medelever og mentor eller makker,
bruke fraversregistreringer (se om det er et monster i fra-
veeret) og utarbeide en konkret plan som starter og slutter
hjemme. En slik plan ber inneholde: nar starte opp, hvor
mye skole starter vi med (hvor, med hvem, innhold), nér
oke, hvilke tilpasninger trengs hjemme og pa skolen, hvem
gjor hva (skole, foreldre og den unge), hvilke barrierer kan
vi mote, og hva gjor vi med disse («vondter», aggresjon,
vegring, skulk osv.), nér er det «lov» & veere hjemme, og
nér skal planen evalueres? Eleven bor vere med pé 4 lage
planen, da malet er at det skal vere deres egen plan, men
foreldrene og skolen har ogsa en sentral rolle fordi de skal
sikre at planen folges. I tillegg skal den inkludere gradvis
opptrapping av det som er identifisert som vanskelig for
den unge. Begynn lett (en trappetrinnsmodell) og med noe
som kan mestres. Planen bgr inneholde alles forpliktelser
underveis prosessen og bar vare konkret.

Et godt samarbeid rundt disse unge er sentralt, bade
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mellom skole og hjem, og med og mellom de involverte
hjelpetjenestene. Skolen er den profesjonelle part i samar-
beidet med foreldrene. Skolen og leereren er svert viktige
stottespillere og er de som barnet mgter hver dag. Kontakt-
leerer har et seerlig ansvar for sosialpedagogiske gjoremal og
for kontakt med hjemmet (§ 8-2). Gnisninger og barrierer
oppstar ofte i slike saker, og dem ber en komme i forkjapet.
Dersom en har havnet i en negativ sirkel, ma en bestrebe 4
komme frem til felles utfordring og felles lasning.

Det tverrfaglige temaet i skolen «folkehelse og livs-
mestring» kan gi alle elever kompetanse som fremmer god
psykisk helse, og som gir dem muligheter til 4 ta ansvarlige
livsvalg. Det «skal bidra til at elevene utvikler kompetanse
som fremmer elevenes helse og gjor dem i stand til 4 hand-
tere ulike utfordringer i livet. Elevene skal leere & mestre
hverdagen og fé stotte til & oppleve livet som meningsfylt».
Elevene kan innenfor dette temaet leere om problemlos-
ning, oppmerksomhetstrening, folelsesregulering og sosial
kompetanse. Dette er kunnskap som kan hjelpe dem til 4
mestre og sta i stressende situasjoner. Dette kan ogsé virke
forebyggende for skolefraver. Men noen kan ha behov for 4
ove mer pa slike ferdigheter individuelt eller i mindre grup-
per. Det forutsetter et trygt og inkluderende leeringsmilje
der elevene fér tilpasset opplering og opplever mestring.
Dessverre er det noen unge som gang pa gang opplever &
fole seg mislykket og motles. Men maélet er at alle elever
skal oppleve mestring, trivsel og trygghet pa skolen, og
unngé kjedsomhet og okt engasjement, slik at barn og unge,
som er samfunnets stgrste ressurs, far best mulig utvikling
og har lyst til og klarer 4 ga pa skolen hver dag. Skolen og
foreldrene ma jobbe sammen for 4 nd malet om a fremme
tilstedevzerelse i skolen og forebygge fravzer.

NOTE
1 School Refusal Assessment Scale Revised (SRAS-R)

Trude Havik er farsteamanuensis
ved Leeringsmiljgsenteret, Universitetet
i Stavanger. Hun har doktorgrad om te-
matikken skolefravaer og skolens rolle
ved skolevegring. Hun er forfatter av
boka «Skolefravaer (2018) og av flere
bokkapitler om dette tema. Hun forsker
0gsa pa blant annet klasseromsinterak-
sjoner, elevengasjement og relasjoner mellom elevene, og har
praksis fra PPT og grunnskole.
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TEMA: SKOLEFRAVAR

ritak for oppleerings-
olikt blir fritak for ansvar

En uklar paragraf i oppleeringsloven gjer det mulig a frita
sarbare elever for opplaeringsplikten, uten at det straks blir

22> Av Marie-Lisbet Amundsen
og Cecilie I. Lerstang

I Norge sitter flere tusen elever til enhver tid hjemme uten
noe undervisningstilbud fordi de engster seg for a ga pa
skolen. De gnsker a ga pa skolen, men klarer det ikke pa
grunn av emosjonelt ubehag, noe som kan veere sveert sart
og vanskelig. De siste arene har flere foresatte til barn som
strever med ufrivillig skolefraveer, tatt kontakt med oss fordi
de foler seg presset til & signere pa at deres barn skal fa
fritak for oppleringsplikt. Noen forteller ogsa om kom-
muner som har utarbeidet egne retningslinjer som tilsier
at det ikke er npdvendig med foresattes signatur nar denne
type vedtak gjores.

I oppleeringsloven § 2-1 fjerde ledd star det at kom-
munen kan frita barn og unge for oppleringsplikt nar det
foreligger sakkyndig vurdering og skriftlig samtykke fra
foreldrene, og det vises til at dette bare kan gjares dersom
hensynet til eleven tilsier det. Men er det mulig at hensynet
til «barnets beste» ligger til grunn hvis man fritar det for
oppleringsplikt?

I Meld. St. 6 (2019-2020) vises det til at mobbing,
manglende tilrettelegging og utrygghet kan veere arsaker
til hayt skolefraver, noe som samsvarer med nasjonal og
internasjonal forskning. I en studie gjennomfert blant 257
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satt inn alternative tiltak. Rektorer og ansatte i PP-tjenesten
er intervjuet om ulike kommuners handtering av lovverket.

foresatte til norske barn som strever med skolevegring,
fant vi at tre av fire barn har en diagnose, fire av ti har ingen
venner pa skolen, seks av ti er utsatt for mobbing pa skolen,
og ni av ti foresatte mener deres barn opplever skolen som
et utrygt sted & veere (Amundsen & Moller, 2020a, 2020b).

Dette samsvarer med at Balakrishnan og Andi (2019)
konkluderer med at faglige vansker og misneye med hensyn
til skolemiljo er de viktigste risikofaktorene for skolefraver.
Skolestart, overgang fra et klassetrinn til et annet og sko-
lebytte kan ogsa vere risikofaktorer med tanke pa skole-
vegring, fordi situasjonen oppleves som sd utrygg at eleven
vegrer seg for 4 gd pa skolen (Thambirajah, Grandison &
De-Hayes, 2008).

Ti rektorer og fem PP-radgiveres erfaringer
Vi tok kontakt med ti rektorer og fem PP-radgivere fra ulike
kommuner i Norge. De var positive til 4 svare pa spersmal
knyttet til § 2-1 fjerde ledd i oppleeringsloven, noe de be-
grunnet med at de onsket storre apenhet om kommunenes
handtering av gjeldende lovverk og retningslinjer.
Hensikten med denne studien er ikke & trekke konklu-
sjoner med tanke pa hvordan de enkelte kommuner forstar
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denne paragrafen i oppleringsloven, men vi gnsker a se
hvordan denne paragrafen brukes i praksis. Fagfolk som
har erfaring med skolevegringsproblematikk, ble derfor
rekruttert som informanter, noe som betyr at utvalget ikke
er tilfeldig. Formalet med a bruke et strategisk utvalg er at
vi gnsket informanter som hadde erfaring med skoleveg-
ringsproblematikk og med fritak for oppleeringsplikt.

Studien er basert pa frivillighet, anonymitet og infor-
mert samtykke. Dette betyr at informantene visste hva
funnene skulle brukes til, og at de var klar over at de nar
som helst kunne trekke seg fra all deltagelse uten at dette
ville fa konsekvenser for dem i ettertid. Informantene ble
ogsa lovet at alle data ville bli makulert sa snart studien
var avsluttet.

Presentasjon av funn

Informantene forteller at ansvaret for a fatte enkeltvedtak
varierer etter hvilken kommune man eri. I noen kommuner
fattes enkeltvedtaket av skoleeier, mens i andre kommuner
er dette delegert til rektorene. Ogsa svaret pa spersmalet
om hvem som er ansvarlig for 4 innhente samtykke fra de
foresatte, varierer. I noen situasjoner er det rektor, mens
det i andre tilfeller er ansatte i PP-tjenesten.

I dag skal PP-tjenesten utarbeide sakkyndig vurdering
ved tretten forhold etter barnehageloven og oppleerings-
loven Meld. St. 6 (2019-2020), og ett av disse er fritak fra
oppleringsplikta. Pa spersmal om hvilken erfaring infor-
mantene har nar det gjelder fritak for oppleringsplikt,
kommer det fram at dette er en paragraf som forstés og
handteres ulikt, noe informantene forklarer med at lovtekst
og rundskriv er uklare.

Samtidig viser alle til at konsekvensene for barn og
ungdom som far fritak, kan veere alvorlige, og en rektor
sier folgende:

Jeg har jobbet i mange ar som skoleleder, og jeg foler at

hver gang denne paragrafen brukes, er det et sarbart barn

vi svikter. Nar det gjelder skolevegring, kommer vi ofte til

kort, og nér vi ikke har ressurser eller tiltak 4 sette inn, kan

dette vaere eneste lgsning. Det frikjenner oss eller kom-
munen for senere erstatningsansvar, men det moralske

ansvaret kan vi ikke lope fra.

Dette samsvarer med hva en annen rektor sier:
Bruk av denne paragrafen ber henge hoyt. Helt fritak fra
oppleeringsplikta bor ikke forekomme, men bruk av pa-
ragrafen til 4 delvis frita elever fra oppleringsplikten kan
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veere hensiktsmessig for a4 redusere stress og press som

mange av disse elevene har.

Skolerelaterte faktorer
Gode relasjoner til de voksne i skolesamfunnet er viktig
med tanke pa motivasjon og opplevelse av tilhgrighet. In-
formantene viser imidlertid til at skolens rammebetingelser
og mangel pa ressurser er til hinder for 4 kunne ivareta de
mer sarbare elevene pa en god nok méte. Noen papeker at
elever med diagnoser ofte ikke fir et optimalt skoletilbud,
og viser til at det kan vere behov for alternative opplee-
ringsarenaer. En PP-radgiver sier fplgende om dette:
I forhold til skolevegring anbefaler vi ofte opplering pé
en alternativ oppleringsarena. Andre tiltak er for eksem-
pel at eleven er sammen med lereren pa andre arenaer for
a skape en trygg og god relasjon utenfor skolelokalene.
Det knyttes ogsd medelever fra klassen til eleven pa den
alternative oppleringsarenaen. Det er svaert viktig at det
bygges nye erfaringer pa andre arenaer. Noen elever er i
verksted, butikk, og noen er pa gard. Det legges opp til fa
kompetansemal, med mestring for den enkelte elev som
hovedmal. Her kan § 2-1 fjerde ledd veere aktuell med hen-
syn til 4 fjerne krav til at alle kompetansemalene i Kunn-
skapsloftet skal oppfylles.

En rektor med lengre erfaring viser til at gode relasjoner
til de voksne er viktig med tanke pa trivsel og tilhorighet,
og han sier:
Skolevegrere er en elevgruppe med svaert sammensatte
utfordringer, og flere instanser er inne. Dette i seg selv
gir ikke alltid noe resultat, man ser at det er leerer—elev-
relasjonen som er det viktigste for 4 fa til oppleering i og

utenfor skolen.

Pé sporsmél om de kjenner til noen drsaker til at elever ikke
vager 4 veere pa skolen, er informantene apne pa at dette
ofte gjelder elever med diagnoser, leerevansker eller mob-
beproblematikk. Flere viser til at elever som strever med
skolevegring, har behov for mer omfattende og helhetlige
hjelpetiltak, og dette er noe skolen ofte ikke kan tilby dem
pa grunn av manglende kapasitet, kunnskap og ressurser.
Pa sporsmél om skolen har en handlingsplan med tanke
pa skolevegringsproblematikk, svarer to av rektorene be-
kreftende, men papeker samtidig at det hjelper lite 4 ha en
handlingsplan nar den ikke kan gjennomferes i praksis.
Vi vet jo at det beste er om en lerer gar hjem til eleven
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det gjelder, og snakker med vedkommende om hva som
er vondt og vanskelig. Deretter kan vi sette inn tiltak som
kan gjore det lettere for eleven 4 komme tilbake til skolen.
Men 4 frigjore tid for leerere er ofte en umulighet fordi ti-
meplanen er full, og de fleste lererne er slitne etter lange
arbeidsdager.

Rektorene beklager den pressede situasjonen larerne ofte
star i, de forstar at skolevegring handler om at elever er
utrygge og derfor engster seg for a vere pa skolen. De er
ogsa klar over at elevene senere kan falle ut av videregdende
utdanning, og en rektor sier folgende:
Nar det gjelder frafall i videregaende skole, settes det inn
mye ressurser her. Men dette burde jo vert gjort mye tid-
ligere, som regel allerede i barneskolen nér elevene mister
motivasjon for skole og skolearbeid. Vi vet jo at mange
mister motet fordi de teoretiske kravene er altfor hoye.

Det er ikke alle som har utbytte av 4 jobbe pa en gard, men
vi har ingen andre tilbud til dem. Det er vondt 4 se hvor

fortvilte disse barna blir nir de aldri opplever mestring.

Dette samsvarer med det en av PP-lederne sier:
§ 2-1 brukes blant annet ved omfattende skolevegring.
Det er ofte psykososiale arsaker. Det er ikke eleven som er
arsaken til skolefraveeret, men det er alt det rundt eleven

som svikter.

En av informantene papeker at det er et paradoks at livs-

mestring skal inn i alle fag, samtidig som skolens foringer

og palegg sa klart leder i en annen retning:
Livsmestring i skolen er bare enda et moteord. Det er ikke
rart at mange lerere blir stresset nar det pa den ene si-
den legges vekt pa inkludering, tilpasset undervisning og
livsmestring, samtidig som prestasjoner pa nasjonale og
internasjonale kartleggingsprover og kompetansemal er
styrende for hvordan lerernes innsats males. Livsmest-
ring handler jo om i hvilken grad elevene far selvtillit, og
far utviklet sine sosiale og kreative evner. A legge til rette
for dette handler om at skolen mé endre kurs, og dette
handler i stor grad om politiske foringer.

Fritak for oppleeringsplikt - til barnets beste?
En informant sier at 34 elever i kommunen der han har job-
bet de senere ar, har fatt fritak for oppleeringsplikt i henhold
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til sakkyndig vurdering fra PP-tjenesten pa grunn av skole-
vegring eller psykososiale vansker. Han sier folgende:
Det er viktig at det formelle er pa stell for kommunen, og
det er en sikkerhet for innbyggerne i kommunen at saker
har rett saksgang. Na er rett og plikt gjeldende i saker som
omhandler skolevegring, ogsa hvis det ikke finnes skriftlig

samtykke fra foresatte.

Informantene sier det er behov for et klarere regelverk.
De viser til at skolen er for teoretisk, og at nasjonale og
internasjonale prover og kompetansemal i altfor stor grad
stresser leerere og elever.

Nar informantene papeker at det er viktig at de foresatte
signerer for fritak for oppleringsplikt, begrunner flere dette
med at kommunen unngar senere erstatningskrav, og en
PP-radgiver sier folgende om dette:

De fleste med enkeltvedtak om delvis eller helt fritak fra

oppleringsplikten gar pa ungdomsskolen. Rett og plikt gir

et mulighetsrom. Skolegangen blir satt pa pause ved helt

fritak, men eleven har likevel rett til 4 komme tilbake til

oppleringstilbudet nir det passer han eller henne. Dette
legges alltid inn i en sakkyndig uttalelse fra PPT i denne
kommunen, og det presiseres at ikke ungdomsskolen ma
levere inn vitnemal, for ved innsendelse av karakterer er

grunnskolen gjennomfort.

I Utdanningsdirektoratets tolkningsuttalelse av §§ 2-1 og
2-3, som omhandler retten til fornyet opplering, pdpekes
det at ndr barn og unge har rett til offentlig grunnskoleopp-
leering i henhold til gjeldende leereplanverk, betyr dette at
de har rett til 4 folge et normalt oppleeringslop i henhold
til gjeldende lereplanverk, men ikke til 4 fa fornyet rett til
undervisning i enkelte fag (Stette (red.), 2013: 37).

Nar det gjelder spersmal om samarbeid med hjemmet,
oppgir informantene at dette ofte skjerer seg, ogsé fordi
foresatte ikke ser hensikten med a signere for fritak nér dette
ikke apner for noen klare rettigheter for deres barn senere.
Konfliktnivaet kan ifglge informantene bli hgyt, noe som
begrunnes med at de foresatte har for store forventninger
til skolen.

Dette er alltid vanskelige saker, og det beste er jo om vi kan

spille pa lag med de foresatte. Det er alltid vart utgangs-

punkt. Men nér det gjelder elever med angst- og skole-
vegringsproblematikk, blir det ofte konflikter, fordi de
foresatte har for store forventninger til skolen. Noen ganger
blir konfliktnivaet svert hoyt, ogsi fordi vi kommer i for-
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svarsposisjon. Vi vet jo at elevene det gjelder, trenger mer
hjelp og stotte, men vi har ikke ressurser til 4 ivareta alles

behov i en travel skolehverdag.

En rektor sier at noen ganger etterspor de foresatte selv

et vedtak:
Nar det gjelder informasjon til foresatte, er det ofte fore-
satte spor oss om hva § 2-1 fjerde ledd innebzerer, og om
det er mulig at barnet kan fi et slikt vedtak. Dette gjelder
seerlig foresatte som har elever som ikke har veert pa sko-
len pé lang tid. Det kan for eksempel veere elever som ikke
har veert pa skolen siden 8. klassetrinn, og fortsatt vegrer

seg for 4 begynne i 10. klassetrinn.

En annen rektor sier fplgende om foresattes skriftlige
samtykke:
I denne kommunen er vi sveert noye med foresattes skrift-
lige samtykke, og det er en egen formalisert mal som PPT
selv har utarbeidet. Det er viktig at forvaltningen er ngye
dokumentert. Foresatte far grundig informasjon i forhold
til skriftlig samtykke og hva det betyr for deres barns vi-
dere opplaring og skolegang. Kommunen onsker ogsa a
involvere elevene i prosessen, selv om de er under 15 ar.
For dette legges barnekonvensjonen til grunn, om & here

barnets stemme i saksbehandling.

Informantene péipeker at det er uheldig at vedtak som kan
fa sa alvorlige konsekvenser, i stor grad tas pa bakgrunn
av skjonn. De foreslar at en kommuneadvokat alltid ber
involveres i en slik prosess, og en informant sier fplgende
om dette:
Folgen for et barn som fér fritak, blir ofte at skolen ikke
gjor noe mer for at barnet det gjelder skal komme tilbake
til skolen. Man har liksom gitt opp dette barnet. Det er
alvorlig, nettopp fordi vi vet at barnet opplever nederlag

og mister troen pa framtiden.

Vioverkjorer barnet og lar det ligge i groftekanten. Mange
foresatte som er fortvilte, tror vi ikke bryr oss, og sé blir
det konflikter med hjemmene. Dette gjor jo ikke saken
bedre for barnet det gjelder. Men vi er ofte makteslose i
slike saker. Jeg mener skolen ikke ber sta sa alene i slike
saker, men at kommuneadministrasjon og jurist ber inklu-

deres i dette arbeidet.
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Drefting av funn

At praksis varierer fra kommune til kommune, tyder pé
at informantene har rett nar de papeker at paragrafen er
uklar. I lys av dette er det verdt & merke seg at de etterlyser
klarere retningslinjer og mulighet for & innhente juridisk
ekspertise.

Noen viser til at denne paragrafen bare bor brukes nar
«alt annet er provd», men hva «alt annet» inneberer, er
uklart. En skulle anta at dersom «alt var prevd», hadde
eleven vert tilbake pé skolen med et tilpasset opplaerings-
tilbud i et inkluderende og trygt skolemiljo.

Flere sier de ikke har tenkt pa at det ikke star noen steder
at det ma tilrettelegges for et oppleringstilbud innenfor
skolebygningens fire vegger. Museumsbesegk, utstillinger,
turer i skog og mark, eller aktiviteter i barnets nermiljo,
kan veere gode utgangspunkt for mer praktisk orientert
leering sammen med én eller to andre elever. Samtidig har
erfaring under koronakrisen vist oss at nettundervisning
for noen kan vere et utgangspunkt for leering. Men da ma
det tas hensyn til at elever som har vert borte fra under-
visningen over tid, kan ha store leeringshull, noe som betyr
at undervisningsopplegget ma tilpasses.

Nar informantene papeker at skole og hjelpeapparat
har for lite kunnskap, og at det ofte ikke er ressurser nok
til 4 ivareta de mer sarbare elevene pa en god nok mate,
er dette en oppfatning de deler med foresatte og lerere
(Amundsen, 2019; Amundsen, Herrebreden, Mjoberg &
Rosenlund, 2020).

Informantene mener at skolen ber ha plikt til 4 handle
raskt nar en elev engster seg for 4 veere pa skolen. Dette
er viktig siden vi vet at jo lengre tid barnet er hjemme fra
skolen, desto vanskeligere er det 4 komme tilbake. Sko-
lerelaterte faktorer som mobbeproblematikk, utrygghet,
savn av venner og mangel pé gode relasjoner til de voksne
pa skolen kan vere faktorer som bidrar til gkt utrygghet, sa
det bor forst og fremst settes inn tiltak for a fremme sosial
inkludering, trivsel og mestring.

Niér informantene viser til at det ofte ligger andre
motiver enn «barnets beste» til grunn for kommunenes
vedtak om a frita elever for oppleringsplikten, viser de til
at dette forst og fremst gjelder pkonomiske insentiver. At
informantene mener det ikke er barnets beste a fa fritak for
oppleringsplikt, samsvarer med at de er klar over hvilke
alvorlige konsekvenser det kan fa for barn og ungdoms
psykiske helse a vere hjemme fra skolen i drevis uten
oppleringstilbud.
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Nar foresatte signerer for at barnet skal fa fritak for opp-
leeringsplikt, tror informantene dette reduserer risiko for
senere erstatningskrav, noe som tyder pa at holdninger og
skjonn spiller en betydelig rolle for hvordan denne para-
grafen hindteres. Det er derfor viktig 4 ta informantene pa
alvor nar de etterlyser et klarere lovverk og bedre sikring
av juridisk bistand nar § 2-1 vurderes brukt.

Uklar paragraf ber erstattes

Det er et paradoks at den samme oppleeringsloven somi§ 9
a viser til at alle elever har rett til et godt psykososialt skole-
miljo, apner for ekskludering og utstatingsmekanismer for
de elevene som opplever at skolen er et utrygt sted a vere.

Funnene i denne studien viser at ingen av informantene
mener fritak for oppleringsplikt er en god lesning, noe
som begrunnes med at de er kjente med hvilke alvorlige
konsekvenser det kan fa for de elevene det gjelder. Flere
gir uttrykk for at hvis man bruker denne paragrafen, ma
«alt annet» vere provd, men samtidig er det uklart hva
som legges i en slik formulering.

Det er et faktum at § 2-2 fjerde ledd handteres ulikt
rundt i kommunene, sannsynligvis pa grunn av en uklar
formulering. I praksis brukes denne paragrafen pa en mate
som ekskluderer mer sirbare elever, noe den norske skolen
ikke kan leve med. Paragrafen ber derfor erstattes med en
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lovhjemmel som sikrer at nar elever engster seg i sd stor
grad for a veere pé skolen at de ikke klarer & ga selv om de
onsker det, skal de oppleve at tiltak settes inn umiddelbart.
De ma folges opp av en lerer de har en god relasjon til, og
det ma sikres at alle tiltak som settes inn, dokumenteres,
slik at de i ettertid kan etterproves.
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Registrering”,
.. Skolefraveer_.

Av Robin Ulriksen

Vi mangler nasjonale retningslinjer for
hvordan man skiller mellom problematisk
skolefravaer og skulk. Det farer til at elevers
skolefravaer i stor utstrekning blir feil
kategorisert. Nar oppleeringsloven na skal
revideres, sa kan dette vaere en mulighet til
a serge for at vi far en mer hensiktsmessig
registrering av skolefravaer.

I skolearet 2019—20 var det 636 250 elever i norske grunnsko-
ler. Skoleeier (kommunene) er forpliktet til a registrere in-
formasjon om hvilke elever som ikke mgater pa skolen eller av
andre arsaker ikke mottar grunnopplering. Utfordringene for
skoleeier er a tilrettelegge for systemer som gir informasjon
om hvilke elever som ikke tar del i undervisningen. Fravaer
er ikke nevnt direkte i nasjonal lovgivning, men indirekte i
oppleringsloven og andre nasjonale lover. Retningslinjene
er i stor utstrekning knyttet til kapittel 2 (Rapportering og
evaluering av oppleeringsvirksomheten) og kapittel 9 (Lov
om grunnskolen og den videregiende oppleering).

Skolene er ansvarlige for 4 dokumentere at de har nod-
vendige tiltak hvis elevene ikke moter pa skolen. Fordi
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vi har et skolesystem som er basert pa stor grad av tillit
og autonomi, sé vil skoleeiere kunne ha forskjellig opp-
folgingspraksis av disse lovpélagte retningslinjene, og
skolene kan igjen ha forskjellige praksiser for hvordan
elevers fraveer blir registret og fulgt opp. Men skoleeieren
ma ha et system for & sikre at kravene i oppleringsloven
og tilherende forskrifter blir oppfyl, jf. oppleringsloven
paragraf 13-10. Formalet med oppleringsloven i skolen er
at oppleeringsinstitusjoner i samarbeid og avtale med hjem-
met skal gi eleven grunnleggende kunnskap, ferdigheter
og holdninger slik at de kan mestre livene sine og ta del
i arbeidslivet og samfunnet. Oppleringslovens paragraf
1-3, som gjelder tilpasset opplering, er ikke sett pd som
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en individuell rettighet (i motsetning til retten til spesial-
undervisning), men som en plikt skolen har overfor alle
elever. I norsk sammenheng betyr dette at utdanningen
skal tilrettelegges slik at den i storst mulig grad skaper
tilfredsstillende leering for alle. Igjen peker dette indirekte
pa skolens ansvar for 4 sikre et inkluderende leringsmiljo
som forhindrer fraveer, og for 4 igangsette tiltak som sikrer
at eleven far et oppleeringstilbud.

Leringsmiljoet er temaet i oppleringsloven kapit-
tel 9A og i paragraf 9 A-2 som sier: «Alle studenter har
rett til et godt fysisk og psykososialt milje som leder til
helse, velvere og lering». Et leeringsmiljo som oppleves
usikkert for eleven, spesielt fra et psykososialt perspektiv,
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fremmer ikke tilstedeveerelse. Paragraf 9A-4 sier videre at
alle som jobber i skolen, ma holde gye med elevene for a
sikre at de har et godt psykososialt miljg, samt gripe inn
mot brudd som mobbing, vold, diskriminering og trakas-
sering. FN-konvensjonen om barnets rett til 4 bli hert er
sitert i oppleeringsloven paragraf 9A-4. Denne delen av
oppleringsloven sier at skolen har ansvar for 4 utarbeide
en skriftlig tiltaksplan som inneholder a) hvilket problem
tiltakene skal lgse, b) hvilke tiltak skolen skal iverksette,
¢) nér tiltakene skal iverksettes, d) hvem som er ansvarlig
for gjennomforing av tiltakene, og ) nar tiltakene vil bli
evaluert. Skolen ma dokumentere hva som vil bli gjort for
a oppfylle forpliktelsene i denne delen av loven.




TEMA: SKOLEFRAVAR

Hvordan registreres skolefravaer i norsk skole

I Norge blir elevenes fraver registrert som dokumentert
eller udokumentert. Retningslinjer til skoleeier sier at sko-
lene skal samle inn alt fraveer som ikke kan dokumenteres
som gyldig av skolen eller foresatte. Retningslinjene som
skal folges for registrering av dokumentert og udokumen-
tert fraveer, hviler pa skoleeiers oppleringsplikt, og at elev-
ers fraveer fra undervisning kun kan godkjennes hvis det
skyldes helsemessige arsaker. Foresatte skal dokumentere
fraveeret, men skolen kan kreve legeerklering for langvarig
fraver. Foresatte og elever kan kreve at sykdomsfraver ikke
fores pa vitnemalet.

Som det gar frem ovenfor, har skolen omfattende plikter
nar det gjelder 4 sikre at elevene mottar opplaring. Fraver
er ikke eksplisitt nevnt i opplaringsloven, og heller ikke
offentlige utredninger, stortingsproposisjoner og regje-
ringsmeldinger som har ledet frem til oppleringsloven,
har fokusert spesifikt pa skolefravzer.

Forskning pa skolefravaer og skulk
Det er mange begreper som blir brukt om elever som uten
gyldig grunn eller dokumentert arsak unnlater & mote pa
skolen (Claes et al., 2009). Det er stor variasjon i hvordan
land registrerer elevers fraver, og hvilke kriterier som blir
brukt for a registrere gyldig eller dokumentert fraver, noe
som gjor det vanskelig 4 ssmmenligne fraveer mellom land.
Men selv med disse ulikhetene deler de fleste vestlige land
inn fraveer pa en mate som fremstar som ganske lik: doku-
mentert vs. udokumentert, lovlig vs. ulovlig, autorisert vs.
uautorisert, godkjent vs. ikke-godkjent og sa videre (Claes
et al., 2009). Definisjonene av udokumentert eller ulovlig
skolefraveer kan lett assosieres til at fraveeret er pa elevens
eget initiativ (Galloway, 1985). Derfor har en gjerne omtalt
et ulovlig eller udokumentert fraver som skulk, og elever
som ikke har en gyldig eller godkjent grunn for fraveer,
blir ofte karakterisert som skulkere, uavhengig av arsak til
fraveeret (Reid, 2010). En slik karakterisering av fraveret
identifiserer ikke drsaken eller motivet for fraveret.
Problematisk skolefraveer blir i litteraturen omtalt med
begreper som skulk, skolevegring, skolenekting, dropout,
frafall, skolefobi m.m. Innenfor fraversforskning har en
utviklet en typologisk tilnserming til paraplybegrepet pro-
blematisk skolefraveer (school attendance problems; SAP).
Det inkluderer skolevegring som refererer til fraveer med
arsak i emosjonelle vasker og ubehag ved & veere pa skolen,
og hvor foreldrene kjenner til fraveeret. Det omfatter ogsa
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foreldremotivert fraver (foreldrene hindrer barnet direkte
eller indirekte 4 ga pa skolen) og utvisning fra skolen, i
tillegg til skulk som er fraveer uten dokumentasjon og skjult
fra foreldrene (Kearney & Silverman, 1996; Heyne et al.,
2018).

Hvert land definerer skulk pé forskjellige mater igjen-
nom nasjonale og lokale skolemyndigheters lovgivning
og retningslinjer. Felles er at skulk innbefatter en aktiv
beslutning fra eleven om ikke 4 veere pé skolen, og er ofte
sett pa som indikasjon pa problematferd eller disiplinaere
problem (Baker et al., 2001; Teasley, 2004 ). Skulk er assosi-
ert med en mengde negative konsekvenser for eleven, som
svakere skoleprestasjoner, stgrre sannsynlighet for frafall,
lavere selvtillit, arbeidsledighet og kriminalitet (Attwood &
Croll, 2006; Aziz et al., 2010). Men som vi skal komme inn
pa, er skulk et heterogent og utviklingsmessig komplekst
fenomen (Heyne, Sauter & Maynard, 2015).

Mens annen type skolefraveer ofte beskrives som fraveer
hvor foreldrene har kjennskap til fraveret (Berg, 2002),
refererer skulk vanligvis til et ulovlig og forsettlig fraveer fra
skolen uten foreldrenes kunnskap og samtykke (Williams,
1927, 8. 277; Kearney, 2003). Elever med lavere sosiogkono-
misk bakgrunn og minoritetsstudenter har en storre risiko
for & utvikle et hoyt skolefraver (Henry, 2007; Henry &
Huizinga, 2007; Vaughn et al., 2013). Det er nesten like
vanlig for jenter som for gutter a skulke, men mens jenters
skulk ofte er assosiert med symptomer pa internaliserende
vansker som angst og depresjon (Finning et al., 2019), er
gutters skulk funnet a veere tettere assosiert med atferds-
vansker og eksternaliserende vansker (Muhammad et al.,
2011; Marks, 1999; NCSE, 2005). Risikoen for kriminell
atferd i voksen alder er rapportert & vere storre for ungdom
som skulker (Berg, 1997). I tillegg har elever som skulker,
en heyre sannsynlig for 4 bli med i gjenger og delta i vold
og forbrytelser (Farrington, 1996).

Skulkere har forskjellige risikoprofiler sammenlignet
med andre typer problematisk skolefraveer (SAP) basert pa
ulike individuelle, familierelaterte og demografiske faktorer
(Kearney, 2008; Reid, 2002). Dette har konsekvenser for
hvilken oppfoelging elever med ulike typer fraver ber fa
(Kearney & Graczyk, 2014).

Hvordan skille mellom problematisk

skolefravaer og skulk

Utfordringen til forskere er 4 inkludere de ulike sider ved
skulk nar de skal definere og forske pa begrepet. Berg
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(1997) har registrert at forskere ofte omtaler skulk innenfor
vide eller snevre definisjoner. For 4 kunne adressere en sne-
ver skulk (fra generelt problematisk skolefraveer eller andre
typer skolefraveer) har forskere sett pa elevens motiv for
fraveeret (Malcolm et al., 2003), gjerne delt mellom skulk
(hvor eleven opplever fraveret som uakseptabelt for leerer
og skoleledelse, men ikke for seg selv) og foreldremotivert
fraveer (arsaken til fraveeret ligger i hjemmet). Men elevi-
nitiert og foreldremotivert fraveer overlapper hverandre i
stor grad i forskningen (Reid, 2010).

Ettersom fraver inkluderer ulike typer problematisk
skolefraveer (SAP), og fordi det meste av fravaeret som er
udokumentert, ofte er assosiert med skulk, har forskere
argumentert for at forskningsfeltet ma komme opp med
klarere defineringer av skulk (Reid, 2010; Wilson et al.,
2008). I trad med dette har Gentle-Genitty og kollegaene
(2015) samlet forskning og gjennomfert fokusintervju med
eksperter pa feltet for 4 komme opp med en universell de-
finisjon av skulk. De konkluderte med at skulk henviser til
«en elev som er fraveerende eller mister deler eller en hel
skoledag uten 4 ha godkjent unnskyldning fra skolen eller
annen skolemyndighet» (s. 78). Dette er i trad med andre
forskere som Gase og kollegaene (2016) som definerer
skulk som «et hvert fraveer som er bevisst, ulovlig og/eller
udokumentert» (s. 299), og Veenstra og kollegaene (2010)
som beskriver at skulk forekommer nar «et barn er borte
fra skolen en dag eller mer uten gyldig grunn» (s. 304).

Utfordringen med denne spesifiseringen av skulk er
at et udokumentert fraveer ikke nedvendigvis tilsier at
elevens intensjon er skulk, eller at fraveeret er skjult for
foreldrene. Dette gjor det vanskelig & definere fraveret som
skulk fordi motivet for fraveeret ikke er tilstrekkelig tydelig-
gjort. Studier som bruker sparreskjema eller intervju vil i
motsetning til registerdata kunne adressere elevens motiv
eller intensjon for fraveret. Van der Toren og kollegaer
undersokte elevenes skulk ved & sporre «Har du skulket de
siste fire ukene?» og «Hvor mange dager i lopet av de siste
fire ukene har du veert fraverende pa skolen fordi du har
skulket?» (Van der Toren et al., 2019; 2021). Maynard og
kollegaene (2017) undersokte elevers skulk ut fra spersma-
let «Ilopet av de siste 30 dagene, hvor mange hele dager var
du ikke pa skolen fordi du skulket eller ikke gnsket a vaere
der?». I PISA-studiene har skulk vert definert ut fra tre
sporsmal til elevene: I lopet av de siste to ukene har du 1)
skulket en hel skoledag, 2) skulket en skoletime og 3) kom-
met for sent til skolen? Her har elevene svart fra «aldri»
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til «fire eller flere ganger» (Chen, Gamble & Lin, 2021).

Men selv om elever omtaler fraveeret som skulk, sa kan
arsaken eller motivet for 4 forlate skolen vere noe annet.
Ettersom eleven ikke har tilgang til forskernes definisjon pa
skolefraveer, sa behover ikke deres forstaelse av hva skulk
er, ssmmenfalle med forskernes definisjon. Mange elever
vil kunne si at de skulker, selv om fraveeret ikke er skjult for
foreldrene. For & kunne gi en definisjon som skiller skulk
fra annen form av problematisk skolefraveer, har Heyne og
kollegaene (2019) argumentert for at tre kriterier ma veere
oppfylt: 1) En ung person er fraveerende fra skolen en hel
dag eller deler av dagen, eller vedkommende er pé skolen,
men fraveerende fra timene (f.eks. i skolegarden i stedet for
i klasserommet); og 2) at fraveeret skjer uten tillatelse fra
skolen; og 3) at den unge personen prover a skjule fravee-
ret for sine foreldre. Denne snevre definisjonen av skulk
mener forskerne vil tydeliggjore at fraveret er skjult for
foreldrene, og vil tydeliggjore forskjellene mellom skulk
og andre typer problematisk skolefraver (SAP).

Hva vi vet om norske grunnskoleelevers
skolefraveer og skulk

I Norge innhenter ikke sentrale myndigheter informasjon
om elevenes skolefraveer for i 10. klasse. Den inngér da som
en del av elevens samlede evaluering av grunnskolekom-
petanse og er grunnlag for opptak til videregiende. Ifplge
Skoleportalen viser fraveeret i 10. klasse for 2018—2019 at
det ikke er store forskjeller i fraveer mellom kjonn og ars-
kull, men at forskjellene er desto stgrre mellom fylker og
skoler. Skoleportalen rapporterer at 86 % av elevene hadde
mellom o og 15 dager fraver, og 82 % hadde mellom o og
15 enkelttimer fraveer. Av dem som er registrert med mest
fraveer, hadde 10 % mellom 15 og 30 dager og 4 % hadde
mer enn 30 dager fraver, likedan hadde 7 % av elevene mer
enn 30 enkelttimer fraveer. Det er vanskelig a ssmmenligne
fraveer mellom skoler og kommuner fordi vi ikke har over-
sikt over variasjon i rapporteringspraksis.

Danmark har en lignende rapporteringspraksis som
Norge, men bruker andre statistiske utgreiingsmater som
gjor det vanskelig & sammenligne landenes fraver. Statis-
tikk fra Danmarks nasjonale byra for leering (2020) viser at
andelen elever med 10 % fraveer (tilsvarende 20 dageri et
skoledr) eller mer har okt fra 13,1 % i 2014—2015 til 14,6 %
i2017-2018. Denne prosentandelen har imidlertid gétt litt
ned i 2018—2019, da andelen elever med 10 % fravaer eller
mer var pa 14,2 %.
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I Norge er det ikke mange studier som har underseokt
grunnskoleelevenes skolefraver pa populasjonsrepresen-
tativt niva. I en studie fra Rogaland med elever p 6. til 10.
trinn fant Havik, Bru og Ertesvag (2015) at 3,2 % av elevene
hadde tre eller flere fravaersuker i dret (i hovedsak fraveer
uten gyldig grunn). I et utvalg av videregaende skoler i hele
landet hadde over 50 % skulket én eller flere dager, og over
20 % prosent hadde vert borte 5 dager eller mer (i lopet av
de tre siste manedene).

Vi trenger et bedre system for registrering av fravaer
Fra 2017 til 2019 var det nedsatt en komité som skulle jobbe
for en ny og forbedret oppleringslov (NOU 2019: 23), og
den nye og reviderte loven skal etter planen implementeres
i2022. 12020 hadde alle leereplanene i grunnskolen blitt
revidert for 4 nd malet som ble satt i en stortingsmelding
fra 2016, om 4 gi elevene bedre og mer grundig opplering.
Skolefraver har heller ikke her hatt en sentral plass. I ut-
kastet til lovforslag er ikke fraveer eksplisitt nevnt. Det er
imidlertid foreslatt en ny formulering, hvor skoleeier er
ansvarlig for & gi et forsvarlig oppleringstilbud til alle. Det
vil si at skoleeier er ansvarlig for at oppleringen skal veere
forstéelig, rimelig, forsvarlig og trygg. Dette har ikke veert
lovpilagt tidligere, og fraveer vil i dette perspektivet kunne
forstas som et uttrykk for manglende kvalitet i oppleerings-
tilbudet. Det vil kunne utfordre kommunene til 4 veere mer
systematiske nar det gjelder registrering og oppfelging av
fraver.

I dag eksisterer det ikke retningslinjer som krever at sko-
ler samler inn data om fravzer for 10. klasse. I en reportasje
pa utdanning.no fra 2018 svarte bdde Kunnskapsdepar-
tementet og majoriteten av skoleeiere at de ikke hadde
oversikt over hvor mye fraveer grunnskoleelever hadde.
Utdanning.no kontaktet de 148 storste kommunene i
Norge, og kun fem av kommunene hadde sentrale tall pa
fraveeret for grunnskolene, mens 27 samlet dem inn etter
foresporsel. Hele 116 kommuner hadde ikke slik statistikk
eller besvarte ikke foresperselen. Dette kan bety at nar det
er et spersmal om bruk av tid og ressurser, blir ikke fravers-
registrering prioritert. Uten et klart og tydelig innspill fra
skolemyndighetene om at fraversregistrering skal vere et
prioritert omrédde, vil vi fremdeles se store variasjoner i
hvordan skoleeier samler inn elevenes skolefraver.

26

Utfordringen ligger ikke bare i 4 samle informasjon om
fraveer, det handler ogsd om & kunne identifisere typen av
fraveer og arsak til fraveeret. Det 4 bruke udokumentert
fraveer som indikasjon pa skulk er upresist og vil overlappe
andre typer problematisk skolefraver som skolevegring
og foreldremotivert skolefraveer. Forskernes bruk av ulike
datakilder og definering av skulk har gjort det vanskelig 4
sammenligne studier. For 4 kunne kategorisere fraver som
noe annet enn «uforklarlig» eller ugyldig ma forskere ogsa
ha informasjon om hvilken intensjon eleven har hatt, og om
fraveret er skjult for foreldrene.

Konsekvensen av en utydelige differensieringmellom
problematisk skolefraver og skulk er ikke bare relevant
i et forskningsperspektiv, det a stigmatisere elever som
«skulkere» kan oppleves som belastende, ettersom de ofte
blir sett pa som late, dumme og uengasjerte elever, eller
de blir sett pa som elever med problematferd som forst og
fremst er opptatt av & gjore herverk og bega kriminelle
handlinger. Men elever kan ha helt andre motiver for et
udokumentert fraver enn «skulk», derfor bor forskere
og myndigheter gjore en grundigere innsats for 4 hindre
at elever pa urettferdig vis havner i slike stigmatiserende
kategorier.

Vi har ikke kommet langt nok i den nasjonale registre-
ringen av fraver til 4 kunne differensiere elevers motiver og
intensjoner for fraver. Registrering av udokumentert fraver
er et steg pa veien, men vi trenger et langt mer differensi-
ert system som samsvarer med den nyeste forskningen pa
fraveersfeltet. Nasjonale myndigheter har n mulighet til 4
gi bedre informasjon om elevers skolefraver som vil gjore
dataene mer relevante for praksis- og forskningsfeltet.

Robin Ulriksen er fgrsteama-
nuensis ved Handelshgyskolen Bl og
forsker pa elevers motivasjon, skolefra-
veer og skolefrafall. Robin Ulriksen har
utviklet ulike tiltak som har som formal
3 fremme lzering og skoletilknytning.
Han er ogsa opptatt av hvordan kom-

muner og skoler kan utvikle bedre systemer og rutiner for &
falge opp elever med ulike typer risikoatferd.
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De fleste tiltak mot skolevegring settes i gang farst nar fravaeret er blitt
et alvorlig problem. Gjennom a bruke en tredelt modell som tydeliggjer

) Av Jo Magne Ingul behovet for tidlig intervensjon, vil man kunne hjelpe den unge for
og Trude Havik problemet har utviklet seg for langt.

Denne artikkelen handler om begynnende skolevegring hos
barn og unge og om tidlig intervensjon. Vi forstar skoleveg-
ring som at: A) unge viser motvilje mot a ga pa skolen, og
fravaeret leder til langvarig fraver; B) de unge er vanligvis
hjemme i skoletiden, og foreldrene er som regel klar over
dette; C) de unge blir folelsesmessig opprorte ved tanken
pa a ga pa skolen; D) de viser ikke alvorlig antisosial atferd,
selv om de kan vise sterk motstand, dersom foreldrene
prover a overtale dem til 4 ga pa skolen; og E) foreldrene
har forsekt 4 fa den unge pa skolen (Berg, 2002).
Tradisjonelt har skolevegring blitt identifisert og proble-
matisert nar den unge blir helt borte fra skolen. Det settes
da i gang en rekke med tiltak og forsek bade fra hjem, skole
og hjelpetjenester for a fa den unge tilbake. Forskning og
erfaring kan tyde pa at det totale skolefraveeret ofte er en
forelppig slutt pd en lang prosess, der den unge over tid
har vist ulike tegn pa at oppmete pé skolen er vanskelig.
Ofte har det likevel ikke blitt satt i gang tiltak eller inter-
vensjoner som har endret pa dette, og resultatet er at de
«plutselig» er helt borte fra skolen. Denne prosessen, der
de voksne venter til den unge har falt ut av skolen, har av
de amerikanske forskerne Paula Graczyk og Christopher
Kearney (2014) blitt betegnet som en wait to fail approach.
I denne artikkelen ensker vi 4 vise et rammeverk man kan
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jobbe innenfor hvis man gnsker 4 innta en mer proaktiv
holdning til skolefraveer.

Tiltakspyramiden og skolefraveer

I en artikkel fra 2014 presenterer Graczyk og Kearney en
modell der man bruker den sakalte tiltakspyramiden i
arbeidet med skolefraveer og skolevegring. Tiltakspyrami-
demodellen er et systematisk og hierarkisk hjelpemiddel for
a velge passende (evidensbaserte) tiltak, basert pa behov
hos den unge, skolen eller familien. Modellen forutsetter
en kontinuerlig monitorering og justering av tiltak etter
hvordan problemet utvikler seg. Ofte fremstilles tiltaks-
pyramiden som tredelt med universelle, malrettede og
intensive intervensjoner (se figur 1).

Mens vi i innledningen papekte at man tradisjonelt
har ventet til den unge har falt ut av skolen, for tiltak blir
iverksatt, vil det & se skoleoppmete og fraver fra skolen i
lys av tiltakspyramiden innebzere at en ogsa arbeider fore-
byggende med fraveer, har systemer for 4 fange opp elever
med begynnende fraveersproblematikk og har tiltak for
dem som er blitt helt borte fra skolen. Slik vi ser det, vil
fordelene ved & bruke en slik modell veere mange: 1) Man
har gjennom forebygging mulighet til & begrense antall
elever som utvikler fraveersproblem. 2) Tiltak konsentrert

BEDRE SKOLE nr. 2/2021 - 33. &rgang



--Skolevegring

mot det malrettede nivaet vil fore til at elever far tilbud
om hjelp for de har falt helt ut av skolen. 3) Om den unge
likevel faller ut av skolen, har man allerede mye kunnskap
og erfaring med hva som virker, og hva som ikke virker. Slik
bruker man mindre tid pa utredning og unngér kanskje en
ytterligere forverring av fraveersproblemet. Konsekvensen
av dette er at feerre unge utvikler alvorlige fraveersproblem.
Det er viktig for alle involverte. Det er ogsa viktig fordi
vi per i dag ikke har tiltak som hjelper alle med etablert
skolevegring (se for eksempel Maynard et al., 2015), noe
som gjor forebygging enda viktigere.

Tidlig intervensjon ved skolevegring

Tidlig intervensjon ved skolevegring handler om & ta tak i
fraveersproblemet for det har blitt stort, og idet den unge
har begynnende fraveer som ikke skyldes sykdom eller
andre godkjente grunner. I samtaler med foreldre til sko-
levegrere har det ofte kommet frem historier der elevens
skolegang har veert preget av perioder der den unge har
vegret seg, enten ved 4 unnga bestemte fag (seerlig kroppse-
ving) eller dager (annerledes dager pa skolen), eller har hatt
vansker med 4 komme seg pé skolen etter helger eller ferier.
Fraveret er ofte kombinert med symptomer pa engstelse
og «vondter» (f.eks. vondt i mage, hode) uten at dette er
knyttet til sykdom (Ingul, Havik & Heyne, 2019).

Hvis den unge viser slike tegn, blir spersmalet: Nar skal
man reagere? Nar skal vi si at et barn har «sd hoyt fraveer» at
vi ber utrede og sette inn tiltak? Det finnes ikke noe entydig
svar pa dette i forskning eller klinisk praksis. I sin artik-
kel fra 2014 hevder Graczyk og Kearney at mellom 5 og 10
prosent av elevene vil trenge denne typen intervensjon. Vi
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(1-5 %)
Malrettede
intervensjoner
(5-10 %)
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(80-90 %)

Figur 1: Tiltakspyramiden i fraveersarbeid. Det forventes
okende kompleksitet og mengde fraveer jo hgyere man
kommer i pyramiden, og derfor ogsa gkende krav til
intervensjoner og tiltak. Universelle intervensjoner er
intervensjoner som rettes mot alle. Malrettede intervensjoner
rettes mot individer eller grupper med identifisert risiko som
star i fare for a utvikle store vansker. Intensive intervensjoner
er behandling eller tiltak rettet mot individer eller grupper
med identifiserte vansker/diagnoser.

oppfordrer skoler og hjelpetjenester til sammen 4 bestemme
seg for en grense, kontinuerlig folge med pa fraveret og sa
sette i gang en kartlegging hvis grensen passeres.

Organisering av fravaersarbeid

Skolevegring er et funksjonelt problem for den unge, for-
eldre, skolen og samfunnet. Beregninger i Norge viser at
for hver unge som faller ut av skolen, har samfunnet en
kostnad pa opp mot én million kroner (Falch, Johannesen
& Strom, 2009). Erfaring og forskning viser at skolevegring
sjelden skyldes én enkel grunn (i de tilfeller de gjor det, er
det som regel enkelt & lose), men oftest er sammensatt og
komplisert. Dette betyr at det i de fleste tilfeller vil vaere
snakk om at faktorer knyttet til bade den unge, foreldrene
og skolen bidrar til at den unge sliter med & ga pa skolen.
Derfor ma arbeidet med 4 lose problemet gjerne foregi pa
flere av disse omradene parellelt.
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Vi anbefaler derfor at skolen sammen med kommunens
hjelpetjenester oppretter et fraversteam (eller nerveers-
team) som jobber med dette temaet. Teamet kan vere
knyttet til en skole, men ha medlemmer som jobber i flere
team pa tvers av skoler, noe som vil sikre mer lik praksis i
en og samme kommune. Teamet bor ha tverrfaglig kom-
petanse pa barns utvikling og mentale helse: kompetanse
pa skole, leering, skolemiljo og tilpasning til elever med
emosjonelle vansker, samt kompetanse pé foreldreveiled-
ning og familieproblematikk.

Teamet bor ha ansvar for skolens og kommunens totale
fraveersarbeid pa alle niva. Gjennom jevnlige moter fol-
ges elevenes fravaer opp. Nar en elev krysser grensen for
begynnende fraversproblem, bor en kartlegging iverkset-
tes. Denne vil i forste omgang métte avdekke hva fravaeret
skyldes, og om det er grunnlag for bekymring. Vises noen
av de tidlige tegnene? Sliter foreldre med & fa den unge pa
skolen? Trives eleven pa skolen? Hvis denne forste kartleg-
gingen gir grunnlag for bekymring, ber man ga videre med
en grundigere kartlegging.

Kartlegging
Kartlegging innebzrer en bred vurdering av den unge,
skolen, skole- og klassemiljo samt forhold hjemme. Det er
naturlig 4 tenke seg at ulike medlemmer av fraversteamet
kartlegger i henhold til sin kompetanse. I perioden mel-
lom to meter bor derfor teamet foreta en samtale med den
unge, kontaktlerer (og andre som kjenner den unge godt
pé skolen) og foreldrene. Tema for kartlegging vil variere,
men tabellen nedenfor kan danne grunnlag for valg.

Nar disse forholdene er kartlagt, bor teamet motes (gjer-
ne sammen med foreldre), dele informasjon og vurdere

Tabell 1. Oversikt over faktorer som kan eller bor kartlegges

Den unge Foreldre
Generell trivsel Generell trivsel
Familie/venner/skole Familie/venner
A komme seg pa skolen
Nar hjemme; hva skjer? Skolefungering

Engstelighet

Tristhet Akomme seg pa skolen
Nar hjemme/vegring
Hjelpetjenester
30

Arbeidsdeling foreldre

Samarbeid med skolen

behov for tiltak. Er tiltak nedvendige, bor disse planlegges
og koordineres innenfor teamet og iverksettes sd snart det
lar seg gjore

Mulige tiltak

Sikre oppmate

Det viktigste tiltaket er & stabilisere og sikre oppmeote pa

skolen, fordi forskning tyder pé at fraveer avler fraveer.

Mange unge i denne gruppen har fraveer eller unngaelse

som strategi for a slippe unna situasjoner eller hendelser

som skaper emosjonelt ubehag i lopet av en skoledag.

Derfor vil mélet med dette tiltaket ofte vere 4 sikre at den

unge moter pa skolen. Dernest vil man gjennom skoledagen

hjelpe den unge til 4 finne alternative mestringsstrategier
som gjor det mulig & mote ulike aktiviteter og oppgaver
pé en bedre mate og etter hvert uten emosjonelt ubehag.

Hvordan en slik plan skal se ut, vil avhenge av hva kartleg-

gingen viser med hensyn til hva som er risikofaktorer, og

hva som utgjor de beskyttende faktorene. Ofte ber en plan
inneholde momenter som:

1. Nar begynner vi, med hvor mye skole?

2. Hvor fort ser vi for oss en gkning av dette?

3. Hvilke tilpasninger er npdvendig hjemme og pa skolen
for 4 fa til dette (f.eks. rutiner hjemme pa morgenen,
tilpasning av kroppseving pa skolen)?

4. Hvem har ansvar for hva (detaljert beskrivelse av
skole, foreldre og barns ansvar)?

5. Hvilke hindringer kan vi komme til & mote, og hvor-
dan meter vi dem (f.eks. okt vegring, avstikkinger fra
skolen osv.)?

6. Sted og tid for evaluering (se Kearney, 2016 for en
detaljert beskrivelse).

Skole

Fungering pa skolen
Vegring pa skolen
Mobbing

Faglig fungering

Sosial fungering
Klassemiljo

Samarbeid med hjemmet

Tiltak utprevd
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Hjelp og statte til foreldre

Forskning tyder pa at foreldre til skolevegrere ofte sliter
med 4 etablere og opprettholde gode rutiner. Da kan det
hende foreldrene har behov for hjelp til 4 undersoke og
strukturere den unges dager, fra den unge star opp, til det er
tid for a legge seg. Slik kan man redusere faktorer i hjemmet
som bidrar til 4 opprettholde skolefraveer.

For enkelte foreldre vil usikkerhet oppstéa nar den unge gir
uttrykk for «vondter» eller generelt ubehag pa morgenen.
Da kan det veere vanskelig & vite hva som er riktig a gjore.
Foreldre har som hovedoppgave & sorge for en trygg og god
oppvekst for den unge, og hvis den unge er syk eller har det
vondt, er det greit 4 veere hjemme fra skolen? En god hjelp
og stotte for mange foreldre kan vaere hjelp til 4 se dette
i perspektiv, utelukke sykdom og jobbe med a torre sta i
det nar den unge rapporterer om «vondter». Erfaring fra
arbeid med skolevegrende barn indikerer at det ofte vil veere
nyttig med avtaler som sier noe om nér det er greit 4 vere
hjemme fra skolen. Malet med alle disse tiltakene er 4 trygge
foreldrene, utvikle deres ferdigheter og gjore dem sikrere
pa at det de gjor er riktig. En bedre selvtillit hos foreldre vil
ofte bidra til at problemet med oppmete avtar betraktelig.

I enkelte sammenhenger kan det & oppmuntre foreldre
til 4 involvere sitt nettverk vaere nyttig for 4 sikre oppmeote
pa skolen. Det kan for eksempel vare i situasjoner som
det 4 fd den unge ut av huset, eller fa gjort lekser og annet
nedvendig skolearbeid. Enkelte foreldre blir overveldet i
slike situasjoner, og noen ma dra pa jobb for den unge skal
av garde. Det at noen i nettverket da kan mete opp og bidra
med stotte, kan vere avgjorende.

Skolearbeid ndr man er hiemme

Hvorvidt man skal tillate at unge gjor skolearbeid hjemme,
er diskutert i litteraturen. Noen hevder at det bidrar til 4
forsterke og forlenge et fraveersproblem (McShane, Walter
& Rey, 2004), mens andre (Hendron & Kearney, 2011) hev-
der at det kan veere lurt fordi det reduserer faglige hull, hol-
der struktur i dagene og reduserer bekymringer. Det synes
imidlertid a veere enighet om at langvarig hjemmeskole
ikke hjelper den unge, men heller bidrar til & opprettholde
skolevegring (Heyne & Sauter, 2013). Men for barn som
delvis er hjemme og delvis pa skolen, kan foreldrenes hjelp
og oppmuntring til 4 gjore skolearbeid hjemme bidra til
fa den unge raskere tilbake til skolen.

En trygg og forutsigbar skole

Pé skolen er det viktig at kontaktlerer eller andre voksne i
skolen fplger planen. For mange barn er det overgangene
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(f.eks. fra hjem til skole, fra friminutt til time, fra et fag til
et annet) som skaper usikkerhet og vansker. Hva skal jeg
gjore? Hva forventes av meg? Skolen ma sammen med for-
eldrene lage gode planer som sikrer trygghet og mestring
i overganger (f.eks. at barnet blir mott av lerer eller mil-
joterapeut nar det ankommer skolen, at planen for dagen
gjennomgas, og at eventuelle behov for kommunikasjon og
trygging diskuteres). For enkelte vil det ogsé veere slik at de
har behov for tilpasninger i en kortere eller lengre periode
(f.eks. ga tur i stedet for kroppseving, jobbe med 4 ta igjen
matte, slippe 4 ha muntlige fremforinger i klassen). Dette
vil for mange barn bidra til & redusere stress i en periode
der det viktigste er 4 fé til et stabilt oppmote.

Noen barn har blitt eller blir utsatt for mobbing i lopet
av skoledagen. Dette gjor skolen til et utrygt, og potensielt
skadelig, sted 4 vaere for den unge. I de tilfeller der mobbing
avdekkes, ma den stoppes, og skolen ma lage en aktivitets-
plan. Noen ganger trenger den unge a bli fulgt opp etter at
mobbingen har stanset, i tillegg til at leeringsmiljoet kan
trenge rehabilitering. Det ma ogsa lages en plan for hvordan
man skal trygge den unge som har veert utsatt for mobbing,
for en starter med opptrapping av skoleoppmete.

Det kan ogsa vere forhold i skolen som gjor at den unge
strever med 4 ga dit. Dersom den unge er redd for en lwrer,
kan det 4 gi et alternativ til disse timene vere et midlertidig
tiltak, samtidig som leereren jobber med sin relasjon til den
unge (kartlegge relasjonen, bli bedre kjent og bygge tillit).
En annen grunn kan vere at den unge opplever et utrygt
leeringsmilje. Det kan skyldes svak klasseledelse og at det
er mye brak i timene. I disse tilfellene er det viktig at tiltak
iverksettes for fa til et trygt og godt leeringsmilje. Veiled-
ning av leerer kan veere viktig for 4 fa dette til.

En trygg og forutsigbar skole handler om foreldrenes
opplevelse av samarbeidet med skolen. Var erfaring tilsier
at maten foreldre snakker om skolen p4, i stor grad pavirker
den unges opplevelse av skolen. Skolen og fraversteamet
ma derfor arbeide for at man blir enige med foreldrene om
mal og tiltak.

Utfordringer med mer spesielle tiltak

Tiltakene som er beskrevet ovenfor, er antageligvis de
viktigste vi kan gjennomfere for et barn med begynnende
skolevegring. Samtidig vil det veere unge, familier eller skoler
som har utfordringer som krever tiltak utover dette. Dette
kan for eksempel vaere at den unge plages med engstelse
eller tristhet, at det er store konflikter i familien, eller at en av
foreldrene sliter med sin egen mentale helse. Skulle kartleg-
gingen tyde pa slike forhold, kan behovet for andre tiltak,
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parallelt med tiltakene rettet mot oppmete, veere nedvendig.
Dette ma i sé fall diskuteres og avtales med foreldre. Det kan
da veere snakk om & henvise familien til et familievernkon-
tor for 4 jobbe med konflikter, eller henvise en forelder til
4 jobbe med egne mentale problemer. Det kan ogsa handle
om gkonomisk stette for 4 redusere et barns isolasjon og
ensomhet hjemme, eventuelt tiltak som stottekontakt hvis
foreldrene ikke klarer & hjelpe den unge med 4 komme seg ut.

Redusere angst hos den unge

Barn og unge med milde til moderate angstproblemer skal
ifolge Helsedirektoratet fa hjelp for dette i hjemkommu-
nen sin. Mange barn med begynnende skolevegring vil ha
behov for dette. I en god del kommuner er det iverksatt
lavterskeltilbud rettet mot engstelige barn og unge. I kom-
muner der dette ikke finnes, eller ventetiden er lang, vil
individuelle opplegg ledet av helsesykepleier, miljotera-
peut, kommunepsykolog eller andre med utdanning innen
psykisk helse veere et godt alternativ.

For oss mennesker er det naturlig 4 holde oss unna det
som gjor oss redde. Derfor unngar mange barn skolen. Nar
vi skal fa til en endring, er det derfor viktig at den unge
far oppleering i hva det er & vere redd, hva kroppen, folel-
sene og tankene vare far oss til 4 gjore. At det kan kjennes
ubehagelig, men at det er ufarlig. I tillegg er det viktig at
de far forstaelse av hvordan evelse, gradvis trening og eks-
ponering, hjelper dem til & bli mindre redde for det de i
utgangspunktet frykter.

Nar en slik forstaelse er etablert, gir en videre med
trening pé ulike mestringsstrategier. Dette er som regel
strategier rettet mot det a regulere folelser og kroppslige
symptomer samt det 4 utfordre maten man ser pa og tenker
om krevende situasjoner.

Avspenningstrening (Heyne & Sauter, 2013) kan vare
sveert nyttig for unge med begynnende skolevegring. For
det forste leerer det den unge a handtere stress i vanske-
lige situasjoner, noe som kan vere ekstra nyttig gjennom
skoledagen, der den unge i liten grad har kontroll over
situasjonene som oppstar. For det andre kan avspenning
og mindfulness-trening ta bort noe av oppmerksomheten
pé kroppslige symptomer og dermed redusere intensiteten
av disse. Mindfulness har ofte som mal 4 gve personer i 4
leve fleksibelt og mer i trad med sine verdier selv i vanske-
lige situasjoner.

Nar folelsesreguleringsteknikker er inngvd, beveger man
seg ofte over til 4 utfordre tanker og problemlgsning hos
den unge. Dette innebeerer 4 identifisere tanker, regler og
holdninger den unge har rundt seg selv og andre. Disse
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utfordres for a gi plass til mer realistiske tanker. Denne
teknikken kalles kognitiv restrukturering og kan vere nyt-
tig for unge med begynnende skolevegring, som ofte har
liten tro pa at de kan lgse de utfordringene de mater. For
disse kan trening og evelse i problemlosning vere nyttig.
Her begynner man ofte med generelle problemer og gver
inn stegene i problemlgsning (definere problemet; generere
alternative lpsninger; evaluere disse og velge én; til slutt
utpreving og evaluering), for man beveger seg over mot
den unges egne problemer i lopet av en skoledag.

@ving og eksponering er kanskje den viktigste teknikken
vi har for 4 redusere angst hos mennesker. Eksponering
innebzrer a lage en gvingsplan der man gradvis naermer
seg og moter vanskelige situasjoner. Ved skolevegring er
det mange situasjoner som kan trenes pa pa denne maten
(f.eks. skifte kleer i garderoben, delta i kroppseving, stille
sporsmal i klassen, fremfore, neerme seg skolen, tile lange
skoledager). Eksponering gjennomferes alltid ssmmen med
en voksen, den unge skal ha kontroll og kan avbryte nar de
vil, men malet er 4 gjennomfore det som er planlagt. Man
velger en situasjon som det skal @ves pa, avtaler hvordan
og gar ut og prover. Far man det ikke til, gdr man tilbake,
finner en lgsning pa situasjonen og prover pa nytt, ofte da
med forsterket oppmerksomhet pa de mestringsstrategier
man allerede har gvd inn. Eksponering forutsetter hyppig
oving og mange repetisjoner.

Tristhet

Enkelte unge med begynnende skolevegring vil i storre
grad vere preget av folelser som tristhet og symptomer
pa depresjon. Dette kan handle om sgvnvansker, trotthet,
slapphet, at man er sliten, eller manglende interesse eller
motivasjon. Forskning pé tristhet hos unge viser at mange
av tiltakene beskrevet over, som mindfulness, kognitiv re-
strukturering, problemlgsning og planlagt retur til skolen,
kan lette pa slike symptomer. I tillegg er det andre tiltak
som er dokumentert effektive, og som kan vere nyttige a
prove ut. Et eksempel er konkret og mélrettet 4 gke aktivi-
tet og sosial kontakt i lopet av dagen. Dette innebzerer for
mange at de trenger hjelp til & komme i gang med ting, til
a lage avtaler og finne pa noe i gjore sammen med venner.
Slik aktivitet bidrar til & styrke oss mot den negative pro-
pagandaen hjernen forer oss med ved depresjon. Det betyr
at for triste barn kan «hjemmeleksen» mellom samtalene
veere 4 finne pd morsomme ting. Fysisk aktivitet, gjerne
sammen med andre, har ogsa vist seg & bidra til symptom-
lette ved depresjon og kan med fordel iverksettes parallelt
med andre tiltak. Sammen vil disse tiltakene kunne lafte
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den unge ut av det tunge tankemensteret, noe som eker
den unges tro pé seg selv, gir mer energi og dermed oker
sannsynligheten for oppmete pa skolen.

Avslutning

I denne artikkelen har vi presentert og diskutert tidlige
intervensjoner ved begynnende skolevegring. Vi mener
at det 4 fokusere pa begynnende fraveersproblem pé en
systematisk og evidensbasert mate vil bidra sterkt til &
redusere frafall fra skolen. Det vil spare den enkelte unge
for store personlige vansker og funksjonsfall, familiene for
stor belastning, og for skolen og samfunnet vil det vaere
kostnadsbesparende. Vi haper derfor at vi gjennom artik-
kelen har inspirert leseren til 4 begynne & tenke i disse
banene, og forhapentligvis, til 4 ga ut i deres hverdag og
snu méten vi tenker og jobber pé nar det gjelder barn og
unge som sliter med 4 ga pa skolen.
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TEMA: SKOLEFRAVAR
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olefraveer

Mange elever med Tourettes syndrom viser uvilje mot a ga pa skolen
allerede fra smaskolen av. Pa ungdomstrinnet melder de seg gjerne
helt ut, selv om laererne oppfatter dem som elever med gode evner

Nora er sliten. Hun grater og vil ikke pa skolen. De far lirket
henne av sted pi et vis. Neste dag gar hun som vanlig. Men
situasjonen gjentar seg. Hun vil ikke, sier at hun ikke har det
bra der, virker desperat. Stadig flere dager ma hun enten
hentes hjem eller kommer seg ikke til skolen i det hele tatt.

Foreldrene er bekymret og prover 4 fa tak i hva som
er vanskelig. Hva vegringsatferden skyldes, er vanskelig
a konkretisere nar man bare blir presentert for vage og
tilsynelatende bagatellmessige grunner av typen: «lyden
av skoleklokka», «leie tanker», «sliten i timen», «trangti
garderoben», «vondt i ryggen», «vondt i @ynene», «kjen-
nes i halsen som jeg vil grate», «feil leerer i mattetimen»,
«vet ikke hva vi skal i neste time», «tror leereren har sint
stemme», «triste tanker», «noen snakker si hgyt», «syns
ikke jeg kjenner leereren sé godt», osv.
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og gode sosiale relasjoner.

I mote med skolen blir ikke saken klarere. Foreldrene
forteller om vanskene hjemme. Leererne kan ikke forsta at
det er den samme jenta de snakker om. Pé skolen oppfatter
de henne som blid og positiv, opptatt av a veere flink og
imgtekommende, stille og arbeidsom i timene og forngyd
ute i friminuttene. Hun gjor ikke sa mye av seg, men har
alltid noen 4 veere sammen med om hun gnsker det.

Rektor mener at det ikke er grunn til 4 sette inn ekstra
tiltak nar jenta klarer seg bra faglig, og leererne sier at hun
trives. Foreldrene star i nesten daglig kamp hjemme. De
foler at de ikke blir trodd, kanskje mistenkt for & skape
problemer ut av ingenting.

Nora har diagnosen Tourettes syndrom (TS) og gar i s.
klasse. Forekomsten av TS har vert gjenstand for mange stu-
dier, og forekomsten blant barn og unge blir anslatt til rundt
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én prosent. Mange av disse har det til felles at de er elever i
grunnskolen, er faglig pa heyden, har god sosial kompetanse
og syns skoletilvaerelsen er vanskelig, og at deres respektive
skoler ikke ser problemene bak vegringsatferden eller aner-
kjenner foreldrenes tilbakemeldinger om at noe er galt.

I tilfellet Nora ble det avtalt observasjon i klassen en
tilfeldig skoledag i forcovid-tid. Nora var der i god tid for
det ringte inn, hadde fin oppfersel i garderoben, gikk rolig
inn, satte seg og tok frem bekene. Pa grunn av biltrebbel
var en av leererne en time forsinket. Det ble foretatt en rask
endring av opplegget sa elevene kunne jobbe mer selvsten-
dig. En elev taklet ikke endringen, forlot heylytt rommet og
ble sittende pa gangen og sparke i vegg og benker. Elevene
jobbet rimelig greit. Leereren fikk kontroll over situasjonen
pa gangen og vekslet deretter mellom 4 bista elevene som
jobbet og 4 folge med ute pa gangen. Til tross for uventede
hendelser var opplegget for sa vidt godt innenfor det som
er forsvarlig opplering og klasseledelse.

Nora og andre elever med TS i landets grunnskoler kan
fremsta rolige og pliktoppfyllende ogsé i slike situasjoner.
Man kan fa inntrykk av at de er upavirket av situasjonen, men
den mentale slitasjen er en sekk som fylles hele tiden. Og den
far ekstra tyngde av alle improviseringene og de uforutsette
situasjonene som er vanlige i alle landets grunnskoler.

Elever med nevroutviklingsforstyrrelser har ofte et
mer gmfintlig sanseapparat enn de fleste andre. Mange
av «bagatellene» Nora oppgir som grunner til at det er
vanskelig & ga pa skolen, leder tilbake til overfaolsomhet
(hypersensitivitet) med hensyn til lyd, lys og taktilsans.
I tillegg kommer ubehag i forbindelse med forandringer
av oppsatte planer, kroppssmerter pé grunn av tics (eller
forsek pa 4 holde tilbake tics) og ellers generell slitasje som
gir tankekjor og klump i halsen.

Kan ikke bare ta seg sammen
Elever med TS og andre nevroutviklingsforstyrrelser kan
ikke bare ta seg sammen. De vet som regel ikke engang hva
som forer til overbelastningen - eller at det er en belastning.
De beskriver heller vondt i magemuskler eller nakken, at de
allerede i forste time ikke orker mer, eller som en 8-dring sa i
en elevsamtale: Det kjennes som jeg vil skrike veldig hoyt, men
Jjeg gjor det jo ikke! De baerer ofte ubehaget ved uforutsette
hendelser, vansker med 4 lese leererens humer, stoynivaet
ved utmarsj o.a. uten tydelige reaksjoner, og skjuler ticsene
sa godt de kan gjennom skoledagen. Hjemme kommer alt ut
pa en gang; tics, utmattelse, stress, sinne, grét, stive muskler,
vondter - og vegring mot neste skoledag.

De fleste med TS har ledsagende vansker, det vil si andre
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diagnoser eller utfordringer som opptrer ssmmen med TS.
Ikke sjelden er det de ledsagende vanskene som skaper de
storste utfordringene i hverdagen for elever med TS. Den
hyppigst forekommende vansken som opptrer sammen
med TS, er ADHD (forekommer hos 50 til 70 prosent av
personer med TS). Studier viser langt storre vansker med
skolefaglig innlering og sosial kompetanse hos personer
med TS+ADHD enn hos personer med TS alene.

Bade tvangssyndrom og autisme forekommer hyppigere
ved TS enn ellers i befolkningen. Imidlertid ser man ogsa at
ulike former for tourettisk atferd kan minne om tvangssymp-
tomer eller autistiske trekk, sa det er sveert viktig at det ikke
trekkes forhastede konklusjoner. Slik atferd kan blant annet
veere en viss grad av rigiditet, at ting ma «foles helt riktig»
for man kan ga videre, at man meter verden med «et ferdig
skjema» og takler darlig nar hendelser blir annerledes enn
man har tenkt, sensoriske plager (se neste avsnitt), vansker
med blyantgrep og visuo-motorisk aktivitet.

En del personer med TS utvikler angst eller depresjon,
sistnevnte oftest i ungdomsalder. Mange med TS har, som
nevnt over, sensoriske plager og kan oppleve «vanlige»

FAKTA:
Tourettes syndrom

® Tourettes syndrom diagnostiseres nar barnet har flere
motoriske og minst ett vokalt tic over en periode pa
minimum 12 maneder. Ticsene behgver ikke 3 opptre
samtidig for at diagnosen kan fastsettes, og man kan
ha ticsfrie perioder pa inntil et par-tre maneder.

Et tic er en ufrivillig, plutselig, rask, gjentagende og ikke-
rytmisk bevegelse (f.eks. blunking, skulderbevegelse,
kast med hodet] eller lyd (f.eks. kremting, snufsing, lyd

i halsen]. | nye diagnosekriterier er det ikke et krav for
diagnosefastsettelse at personen opplever ubehag eller
funksjonsnedsettelse pa grunn av tilstanden.

En del tics farer til smerter eller belastningsskader
i kroppen, f.eks. stiv muskulatur, gmme sener eller
gnagsar mellom tzer pa grunn av motorisk tics av
typen «knipsing med teerne».

® Mange barn og unge holder tilbake tics i lapet av sko-
ledagen. Dette kan ogsa gi muskelplager og smerter i
sener/kroppsdeler. | tillegg tar det oppmerksomheten
fra oppleering og sosiale situasjoner. Dette sammen-
satte bildet er antakelig medvirkende til at personer
med TS rapporterer om slitenhet og ekt tratthet enten
i perioder med mye tics eller etter at de har undertrykt
ticsene en stund.
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sanseinntrykk som overbelastende, energikrevende og di-
rekte utmattende. For noen vil kraftige eller «feil» lyder,
lysforhold, lukter og bergringer fungere som triggere for
tilsynelatende uforklarlige raseriutbrudd som kommer like
bratt og uforklarlig pa barnet som pé omgivelsene. Andre
overveldes av slike inntrykk og trekker seg helt tilbake.
Uansett hvilket atferdsuttrykk ubehaget far, vil det ikke
sjelden fore til vegring mot 4 ga pa skolen.

For & fungere bra trenger elever med slike vansker tiltak
pa detaljniva med hoy grad av ro og orden, forutsigbarhet
og oversikt. De kan vere folsomme for selv ersma endrin-
ger i forhold til det de forventer. Der de fleste medelevene
knapt oppfatter endringen, kan situasjonen for denne
eleven kjennes som et rykk i magen eller nakkemuskula-
turen - eller som et skrik som setter seg fast i halsen.

Tilbake til Nora og den uforklarlige ulysten for 4 ga pa
skolen. Legg merke til hvor mange forhold i den beskrevne
klasseobservasjonen som kan bli krevende for en elev med
TS og typisk tourettisk atferd slik det beskrives ovenfor!
I klasseromssituasjonen ble det bra endringer av oppsatt
plan béade for timens innhold og hvilke voksne som var til
stede. Det ble krevende stgyforhold fra en medelev som pa
sin mate viste at situasjonen ble for vanskelig. Og elevene
matte tidvis sitte uten en voksen i rommet, en sannsynlig
trigger for engstelige elever. Mange elever med T'S har ikke
nedvendigvis angst som en ledsagende vanske. Min erfa-
ring er likevel at et flertall denne elevgruppen strever med
engstelighet pa et eller annet felt. Det kan veere engstelse
for & miste oversikten, vaere uten voksenstgtte, ikke vite hva
foresatte gjor, ha med seg feil ting (selv om de har sjekket
det mange ganger), komme for sent - eller noe helt annet.

En utmattende tilvaerelse
Psykolog og nobelprisvinner Daniel Kahneman (2011) viser
til psykologen Roy Baumeisters forskning som gir belegg
for at selvkontroll og viljestyrt anstrengelse er mentalt ut-
mattende. Dersom man «tvinger» seg til & utfore aktiviteter
som krever kognitiv, fysisk eller emosjonell selvkontroll,
svekkes gradvis evnen til & uteve slik selvregulering. Nar
neste situasjon som krever selvkontroll, kommer, vil per-
sonen ofte gi opp tidligere enn forventet. Skolerelevante
eksempler pa situasjoner hvor dette sldr inn, kan vaere det
a ikke klare a styre reaksjonene sine eller ikke prestere
kognitivt til tross for at man har de evnene som skal til.
Dersom Baumeister har rett, vil elever med nevroutvik-
lingsforstyrrelser, som bruker mye energi pa a klare situa-
sjoner som oppleves «feil», utrygge eller overveldende, i
tillegg til & prove a folge med og vere pliktoppfyllende, fa
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en slitasjeeffekt. For eller siden er begeret fullt - eleven gir
opp & prove d regulere seg. Om dette ikke skjer i lopet av
skoledagen, kommer det garantert hjemme.

Min erfaring er at mange barn med TS strever slik Nora
gjor. I forlengelsen av det strever skoler med 4 forsta og
hjemmene med 4 bli forstatt, og samarbeidsproblemer og
mistillit far slik gode vekstvilkar.

Det er bare tapere i slike saker: Barnet er en apenbar
taper som i tillegg til en udefinerbar mistrivsel, engstelighet
og folelse av tilkortkomming, far gradvis dérligere selvfg-
lelse og tilsvarende darlige leeringsbetingelser. Foreldrene
taper tilliten til skolen og nattesgvnen over ikke a klare 4
hjelpe barnet sitt. Mange far ogsa energilekkasjen det er 4
bli meldt til barnevernet fordi rektor kanskje tenker at de
problemene skolen ikke ser, antakelig handler om forhold
hjemme. Ogsa lzererne taper - aller forst den gode folelsen
av 4 lykkes i jobben sin, etter hvert antakelig relasjonen til
foreldrene, kanskje ogsa til barnet som indirekte medvirker
til folelsen av 4 mislykkes.

Du far bare en sjanse

Men hva er egentlig problemet? Og hvordan komme rundt
det og inn i et samarbeidsklima som gir positive ringvirk-
ninger?

Etter min mening handler problemet om at det er for
lite kunnskap der ute om TS og det sammensatte bildet av
ledsagende vansker og tourettisk atferd. Barn og unge med
TS er folsomme for forandringer i rutiner og for personer
de ikke kjenner godt. De har gjerne sensoriske vansker og,
som nevnt, hgyere grad av engstelighet og rigiditet enn
andre barn. Hvis forsteinntrykket oppleves «feil» eller
noe(n) kommer for bratt pa fra starten, kan det lase seg
helt, uten at dette er barnets gnske. I alt arbeid med elever
med TS og andre nevroutviklingsforstyrrelser er det en
god tommelfingerregel 4 trekke veksler pa dem som kjen-
ner barnet godt, og bruke ekstra tid pa a overveie hvordan
personer og aktiviteter skal presenteres. I motsetning til
mange barn med ADHD er ikke barn med TS lette & avlede
dersom det starter litt «bulkete». Det gar seg sjelden til
etter hvert. Dette er en erfaring vi ogsa har med barn som
har ADHD i kombinasjon med TS. Man har rett og slett
bare én mulighet til 4 gjore et godt forsteinntrykk!

Hegr pa mor!

I ADHD-feltets «barndom» i Norge, pa 1970 og -8o-tallet da
diagnosen het MBD, var det ikke sjelden at sleivete fagfolk
benevnte MBD som Mor Bare Diller. Da som na var det ofte
medrene som var tettest pa sine barns utfordringer, som
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regel de forste barnet kom til, og ikke sjelden de som frontet
saken inn mot skole eller hjelpeapparat. Jeg horte en gang et
foredrag ved overlege og barnepsykiater Pal Zeiner, hvor han
anbefalte alle 4 legge slike «morsomheter» til side og lene
seg tyngre til bokstavkombinasjonen HPM (Hor Pa Mor).

Min erfaring i mange av sakene med TS, kanskje med til-
leggsvansker og etter hvert vegringsatferd, er at HPM ikke
synes a vare et alternativ for fagfolkene. Mgter avholdes,
og tiltak iverksettes, ofte uten den forstaelsen som kreves
for at ellers gode tiltak blir tilfort det lille ekstra som gker
sannsynligheten for 4 lykkes. Jobben er ikke ngdvendigvis
gjort ved iverksetting av ett eller flere tiltak — suksessfak-
toren ligger i detaljnivaet og skreddersommen som ma til
for at tiltakene skal fungere.

I mote med elever med TS er suksessfaktorene ofte lavaf-
fektiv tilnerming, at de voksnes blikk, mimikk, stemmeleie
og indre trygghet samsvarer, at barnet opplever en trygg
nerkontakt, men likevel ikke for tett pa og ikke for intenst
eller entusiastisk (ingen har sagt at dette er enkelt!). Det er en
balansegang og ikke nodvendigyvis intuitivt! Derfor ber det ses
som en ressurs at man ofte har tilgang til noen som har drevet
lenge med denne balansegangen, og som kjenner bade trig-
gere og losningsfaktorer, nemlig de foresatte. A forsta tegnene
tidlig og iverksette tiltak pa lav terskel, vil gke sjansen for &
lykkes, bade med elevens tilstedevaerelse og foresattes tillit.

Logos er na
nettbasert og
enda mer
brukervennlig.
Logos har fatt ny funksjonalitet,

nye protokoller, nye maler til rapport,
ny handbok og et nytt design.

Du bestiller Logos pa
logometrica.no.

Logometrica

- ord for alle

For foresatte og elev er det avgjorende at skolen ikke gir
opp. En klok lerer sa folgende til en Tourettes-elev som
meldte at han ikke lenger hadde noe pa skolen & gjore:
«Det er mulig du har gitt opp skolen, men vit at skolen
ikke har gitt opp deg!»
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- en systematisk
tilneerming

Etter en utpreving av et program for a hjelpe barn tilbake til skolen
opplevde man at fravaeret gikk betydelig ned. Men det skjedde ikke
bare blant dem som hadde gjennomfegrt programmet. En like stor andel

Av Tore Brgyn

Backa2School er et dansk program
utviklet for a hjelpe elever med be-
kymringsfullt fraveer tilbake til skolen.
Programmet har som utgangspunkt at
skolefraver er et komplekst problem og
arsakene til fraveeret kan veere mange.
Til programmet horer det en omfat-
tende manual for hvordan gjennomfore
utredning og tiltak.

I de to danske kommunene Arhus
og Odder har man nylig gjennomfort
et forskningsprosjekt for 4 finne ef-
fekten av dette programmet. Man
valgte ut 152 familier der barna skulle
ha minst 10 prosent fraver det siste
skolearet, men de fleste av barna
hadde et en langt storre grad av fra-
ver enn dette. Det totale fraveeret i
gruppen hadde dessuten gkt drastisk
ilopet av de 10 siste manedene, fra
ca. 18 prosent til mer den 45 prosent.
Mange av elevene hadde 100 prosent
fraveer ved oppstarten av forsknings-
prosjektet.

Gjennom prosjektet ville man
finne ut om Back2School ville bidra
til 4 redusere elevenes fraveer, og om
dette tiltaket fungerte bedre enn kom-
munens ordinzre tiltak. Et sekundeert
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Mikael Thastum ved universitetet i
Arhus opplever at mange skoler er
i tvil om hvordan de skal handtere
bekymringsfullt skolefravaer.

mal var & undersoke effekten pa ulike
psykiske faktorer som angst, depresjon
og atferdsmessige problemer.

Fravaeret gikk ned - ogsa
for dem som ikke deltok
Gruppen pa 152 familier ble delt i
to gjennom loddtrekning, der en
ene gruppen fikk hjelp gjennom

i kontrollgruppen fant ogsa veien tilbake til skolen.

Back2School, den andre gjennom
kommunenes ordinere tiltak. For-
soket ble avsluttet i november 2020.
De endelige resultatene er enna ikke
klare, men professor Mikael Thastum
ved Aarhus Universitet, en av forskerne
bak prosjektet, har veert villig til & dele
noen av de forelgpige resultatene med
Bedre Skole. Han forteller at man da
programmet var ferdig, kunne regis-
trere en klar nedgang i skolefraveeret,
og dette gjaldt ogsa nar man under-
sokte 3 maneder senere. Det var bare
ett moment de ikke hadde forutsett,
fraveeret i kontrollgruppen hadde gatt
ned omtrent ngyaktig like mye i det
samme tidsrommet.

Dermed kunne man kanskje sla
fast at Back2School ikke virker bedre
enn kommunens ordinzre tiltak,
men Thastum mener det er for tidlig
a trekke en slik konklusjon.

— For det forste er dette bare forelo-
pige resultater. Vi vet fortsatt ikke hvor-
dan fraveret vil vaere etter ett ar, det vil
vi finne ut etter hvert. Men en annen
ting er at vi ikke bare har malt fraveeret.
Vi har ogsa kartlagt den generelle psy-
kologiske funksjonen hos elevene som
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deltok. Og her viser det seg en viktig
forskjell mellom to gruppene. Begge
hadde en reduksjon i emosjonelle og
atferdsmessige problemer, men her
var det en signifikant fordel for elevene
som hadde fulgt BackaSchool. Elevene
som hadde gjennomgatt Back2School
hadde dessuten en Klart storre tiltro
til at de kunne klare skolerelaterte

Back2School

Back2School er en koordinert innsats
for & behandle barn med bekymrings-
fullt skolefraveer. | programmet inngar
det blant annet en grundig utredende
forberedende samtale, 11 mgter med
barn/foreldre, 3 samarbeidsmater
med skolen og man trekker eventuelt
inn andre fagpersoner etter behov.

3 maneder etter avslutningen har man
en «booster-seksjon» samt et mate
med skolen. Til programmet harer det
en manual.

Sentrale elementer i behandlingen er:
e Utredning for formulering av case
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situasjoner, og deres foreldre var ogsé
klart mer forngyde med behandlingen
de hadde fitt. Om dette vil virke inn pé
skolefraveeret pa sikt, vet vi enna ikke,
sier Thastum.

Utfordringer ved
kontrollerte forsok
Sa hvordan forklare det faktum at

» Konkrete individuelle mal for
behandlingen

o Evidensbaserte metoder for
behandling av angst, depresjon
og atferdsproblemer

« Foreldredeltagelse og tett
samarbeid med skolen

¢ Hjemmearbeid mellom sesjonene

« Fokus pa problemlgsning

e Trinnvis utvikling i oppgaver og
utfordringer

¢ Tidsbegrenset innsats

e Du finner mer om Back2School
pa prosjektets hjemmesider:
https://psy.au.dk/cebu/
back2school-og-skolefravaer/
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nedgangen i fraveeret var signifikant
i begge grupper? Thastum har en
teori om at nar man satte i gang tiltak
for gruppen som var trukket ut til &
delta i programmet, sa pavirket det
ogsa tiltakene for elevene som ikke
kom med.

— Skolen har jo en plikt til 4 sette i
gang tiltak for alle, og oppmerksomhe-
ten rundt problemfeltet kan nok ha fort
til at man har veert raskere til a sette i
gang tiltak. Innholdet i BackaSchool var
jo ogsa kjent, og det er til og med mulig
at elementer herfra er blitt en tatt inn i
kommunenes ordinzere opplegg, sier
Thastum.

Thastum var for eksempel over-
rasket over hvor stor andel innenfor
kontrollgruppen der foreldrene selv
hadde betalt for psykolog i privat
regi, rundt 30 prosent. Totalt sett
viste det seg dermed at mengden av
psykologisk hjelp hadde vert like stor
i kontrollgruppen som i Back2School-
gruppen.

— Det hele viser bare hvor vanske-
lig det er 4 gjennomfere kontrollerte
forsgk med barn i skolen. Man kan jo
ikke holde igjen hjelp, alle har rett til
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a fa den hjelpen som er nedvendig til
enhver tid. Det er bra for barna, men
gjor det vanskeligere 4 drive forsk-
ning, sier Thastum.

Skoler vil hjelpe, men vet

ikke hvor de skal begynne

Men om resultatene enna ikke er pa
plass, sa kan Thastum fortelle at det
har veert stor interesse for 4 ta det i
bruk allerede na. Arhus vil innfere det
for alle skoler, og det er ogsa 11 andre
kommuner som er i ferd med 4 ta det
i bruk. Programmet blir ogsa oversatt
til fins og til svensk. Sa hva kan vaere
grunnen til denne interessen?

Thastum tror problemet er at sko-
ler har plikt til & handle, men ikke vet
hva de skal gjore. I dette programmet
folger det med en omfattende manual
som gir leerere og andre fagpersoner
en detaljert fremgangsmate.

— Bakgrunnen for skolefraver er
svaert kompleks, og noe av det viktig-
ste i dette programmet er at vi er sd
grundige med a kartlegge arsaken til
fraveeret. Den kan ligge hos vansker
i barnet selv, men det kan ogsa vere
forhold i familien eller i hvordan
skolen er strukturert. Ofte vil sko-
lefraveer bare veere et signal om at
noe er galt i barnets miljo, og det er
ikke uvanlig at vi avslgrer problemer
som er langt mer omfattende enn det
dette programmet kan ta fatt pa. Nar
man har kartlagt grunnlaget for pro-
blemet, sa vil manualen inneholde
trinn for trinn-lgsninger som vil
gjore at man har god kontroll pa det
man foretar seg. Jeg tror det er derfor
mange onsker 4 ta dette i bruk, sier
Thastum.
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Toril Serheim Nilsen er forsteamanu-
ensis ved institutt for psykologi ved UiT
Norges arktiske universitet i Tromse.
Hun og medarbeider fra regionsen-
trene (RBUP, RKBU) har pabegynt
samarbeidet med Mikael Thastum og
Backaschool med formalet 4 tilby opp-
leering i programmet og samtidig ogsa
forske pa effekten av en norsk versjon.

— Vi har sett at det varierer hva
slags hjelp barn og ungdom med be-
kymringsfullt fraveer far, og det er altfor
mange som sitter hjemme uten et godt
tilbud. Jeg tror dette programmet vil
kunne bidra til at vi kan f4 mer syste-
matiske tiltak over tid, sier Sgrheim
Nilsen.

Ma tilpasses norske forhold

Hun syns det er spesielt interessant at
Backz2School tar hgyde for at det fins
ulike grunner til fraveer, og at man
kan velge 4 ta i bruk ulike moduler ut
fra hva den enkelte elev strever med.
Hvis man far anledning til 4 bruke pro-
grammet her i landet, sa regner hun
likevel med at man ma gjores en del
tilpasninger for det skal kunne brukes
i en norsk sammenheng.

— Pé sikt er ambisjonen vir & tilby
Backa2School til en storre gruppe barn
og samtidig evaluere og forske pa til-
taket, tilsvarende det man har gjort i
Arhus. Forelopig har vi ikke lykkes med
a fa finansiering. Jeg tror nok vi skal fa
det til etter hvert, men det vil nok ta
noen ér for vi har fatt prevd det ut og
kan ta det i bruk for alvor, sier hun.

Serheim Nilsen har registrert at
man i Danmark har hatt problemer
med a dokumentere at programmet
bidrar bedre til 4 redusere fraveer enn

Toril Serheim Nilsen (UiT) tror det

kan veere vanskeligere for barn med
hayt skolefravaer 3 komme tilbake til

en mer vanlig skolehverdag. Det kan
hende vi na har enda sterre behov for
forebygging og forskningsbaserte tiltak.

mer ordinzre tiltak. Hun mener det
kan veere flere forklaringer pa dette,
for eksempel at intervensjonen i Dan-
mark var forholdsvis kortvarig.

Bor veere mulig a fa enda

mer ut av programmet

— Vi ser ofte innenfor psykologiforsk-
ningen at det kan veere vanskelig & do-
kumentere effekt. Men vi registrerer
at BackaSchool viser seg 4 ha bedre
resultater enn de ordinzere tiltakene
for de andre sentrale mélene som
psykisk helse og brukerforngydhet.
Ambisjonen var er 4 tilrettelegge pa
en slik méte at vi kan optimere gjen-
nomfering av tiltaket og slik fa enda
mer ut av programmet, ogsa nar det
gjelder fraveeret. Jeg tror det skal veere
mulig, sier Serheim Nilsen.
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Av Per Tronsmo

Gutter i ungdomsskolen far to uker med
intensiv laeringscamp i sommerferien. Der-
etter oppfelging pa mentorsentre i halvannet
ar. Slik far de en mulighet til 3 til 8 lykkes
bedre faglig og sosialt.
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of ekstra hjelp

Guttas Campus er en intensiv leeringscamp for gutter som
nettopp er ferdige med niende klasse i ungdomsskolen,
men som har et faglig niva i lesing, skriving eller regning
som gjor at de str i fare for & «falle ut» av skolen. De blir
tipset av sine lerere pa skolen, og far tilbud om et kraftig
faglig loft. Deltakelsen er frivillig og gratis, og guttene ma
selv vaere motivert for a gjore en stor innsats. For selve
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campen metes man en helg til en
introcamp, der ogsa foreldrene er
med. Leeringscampen finner sted pa
en folkehegskole de to forste ukene
av sommerferien, der elevene bor pé
internat. Utvalgte leerere og veiledere
deltar pa campen. Det legges vekt pa
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bade faglig, personlig og sosial leering.

Mailet for Guttas Campus er at
gutta skal fullfere videregiende
skole. 15—16-arsalderen og siste ar pa
ungdomsskolen kan veere et godt tids-
punkt for & gjere en kraftanstrengelse,
skape et vendepunkt.

Forste kull ble gjennomfert i sam-
arbeid med Oslo kommune i 2018.
Etter hvert har stadig flere kommuner
onsket 4 fa hjelp fra Guttas Campus.
I 2019 deltok 46 gutter fra Oslo. De
kom fra 24 ulike ungdomsskoler i
hele byen. Om lag 70 prosent hadde
innvandrerbakgrunn.

En del av guttene har hatt krevende
oppvekstvilkar. Et typisk trekk er at de
foler seg helt nederst pa rangstigen i
skolen. De foler seg dumme, utenfor,
de opplever at de blir ignorert, at
ingen bryr seg, og at det ikke forven-
tes noe seerlig av dem.

Initiativet
Magne Raundalen (barne- og ung-
domspsykolog), Omar Mekki (er-
faring fra skolen) og Per Tronsmo
(erfaring fra sentrale utdanningsmyn-
digheter) tok i 2016 det forste initia-
tivet til et oppleeringstiltak for gutter
med store utfordringer i skolen. Etter
kontakt med Svenning Torp (erfaring
fra entreprenerskap) og Eivind Astrup
(som nettopp hadde opprettet en stif-
telse for 4 stotte tiltak rettet mot ung-
dom som star i fare for 4 falle utenfor)
ble Guttas Campus til. Marco Elsafadi
(erfaring med utfordrende ungdom)
ble med pa laget. Inspirasjon fra, og
senere allianse med, Drengeakademiet
i Danmark forte sa til at forste kull ble
gjennomfort i 2018. Omar Mekki har
veert daglig leder fra starten. Terje
Ogden har vert faglig stottespiller.
Guttas Campus AS ble stiftet i 2018.
Det er et frittstiende og ideelt AS,
heleid av Eivind Astrups Allmennyt-
tige Stiftelse. Virksomheten er et stort

spleiselag mellom en rekke aktorer
og samarbeidspartnere fra offentlig,
privat og frivillig sektor. Guttas Cam-
pus tok den gkonomiske og faglige
risikoen.

Campen foregar pa en folkehaoy-
skole. En typisk dag ser slik ut:

08.30 Vekking

09.00 Morgentrening

09.20 Frokost

09.50 Morgensamling

10.10 Lag-tid

10.30 Lesing, skriving, regning

13.25 Luns;j

13.55 Karakterstyrke-modul

15.05 Lesing, skriving, regning

16.40 Fysisk aktivitet

18.20 Middag

18.55 Kveldssamling

19.15 Lag-tid

19.45 Trenings-café: Mitt fag

20.30 Mobiltid

21.30 Kveldsmat og fritid

22.45 Avslapning

23.30 God natt

Det er ingen spok for ungdommene
a plutselig ha en 14 timers dag med
hard jobbing, helg som hverdag. Disse
dagene ligner ikke mye pa de dagene
de er vant til. Attpatil skjer det i som-
merferien deres.

Gutta bor flere pa hvert rom. De
blir vekket presis, pa en bestemt,
men kjeerlig mate. Morgentreningen
er obligatorisk. Alle tider overholdes.
Selvsagt er det litt neling, selvsagt er
ikke alt like lystbetont, selvsagt kan
det oppsta litt knuffing. Vi snakker
tross alt om 46 gutter i 15—-16-drs- alde-
ren. Men i det store og hele aksepteres
spilleregler og tider, og gutta gjor s
godt de kan.

Hovedprinsipper for aktivitetene

1. Vi forventer det beste — hver gang.
Her har vi hgye ambisjoner og for-
ventninger til alle.
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2. Vi gir frihet til d lere i eget tempo

og pd egne premisser.

Elevene skal finne ut, ssmmen med
leererne, hvordan de lerer best.
Undervisningen er svert differen-
siert, slik at den enkelte far hjelp
til akkurat det han trenger hjelp til.
Hovedmialet er 4 lere d lcere.

3. «Karakterstyrkers gjor den store
forskjellen. Og de kan lceres.
Vi arbeider kontinuerlig med:
selvkontroll
engasjement
viljestyrke
sosial kompetanse
takknemlighet
nysgjerrighet
optimisme

Dette er karakterstyrker som vi vet
har sterk pavirkning pa evnen til &
leere. Guttene far kontinuerlig til-
bakemelding om hvordan de ligger
an pa disse karakterstyrkene, man
diskuterer hva som er viktigst for
dem, og hvordan de kan bli bedre.

4. Du velger selv. Og ditt valg forplikter.
Guttene har undertegnet en avtale
om at de vil delta fullt og helt, og
godta premissene for deltakelse.
Foreldrene har ogsé underskrevet
avtale.

5. Vioppforer oss ordentlig.
Ingen er over fellesskapet. Vi tar
alle de individuelle hensyn som den
enkelte elev trenger, men aldri pa
bekostning av andre.

Spillereglene for Guttas Campus er
gitt, og aldri oppe til diskusjon. En
av fordelene med dette er at nar det
skjer «episoder», som det selvsagt
ofte gjor, blir handteringen lettere.
Nar noen har «forbrutt seg», unngar
man i stor grad at det blir et spgrsmal
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Guttene deles i lag pa 16-20 gutter med en voksen lagleder. Laget deles igjen i

«buddy-teams» pa fire og fire, som skal stotte og hjelpe hverandre pa campen.
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om moral, at det er noe galt med
personen. Man Kkjefter ikke. Det er
rett og slett slik at man har brutt en
spilleregel. Akkurat som i fotball. Man
trenger ikke 4 ta det sa personlig. Men
man ma endre atferd.

Stort sett er gutta forngyd med
béde regimet og handteringen av det.
Mange sier «strengt, men rettferdig».
Pa spersmal om spillereglene hjemme
ogiskolen er annerledes enn pa cam-
pen, svarer de fleste at det stort sett er
de samme reglene. Den store forskjel-
len er at pd campen blir de praktisert
og handhevet konsekvent. Gutta setter
tydeligvis pris pa dette, sa lenge det
skjer pa en akseptabel, rettferdig og
god mate.

Arbeid med fag

Tiden som brukes pa fag (lesing, skri-
ving og regning) per dag, er omtrent
som pa en vanlig skole. Elevene er
ikke delt opp i faste klasser. Leerings-
arbeidet foregar vanligvis i grupper
pa 24, med to faglerere til stede. Alle

elevene har gjennomgatt tester pa for-
hénd, slik at lererne vet noyaktig hvor
de befinner seg i de ulike fag, og kan
derfor gi presis og godt tilpasset opp-
leering. Elever leerer pa ulike mater, og
i ulikt tempo. Mye av leeringen foregar
pa normal mite i klasserom, men ogsa
andre steder. Av og til er de alene, av
og til sammen med andre. Noen sitter,
noen ligger, noen har musikk i gret.

Innenfor elevgrunnlaget som re-
krutteres til Guttas Campus, er det
rimelig 4 anta at forholdsvis mange
kan komme inn under de 25 prosent
som ikke fullforer videregaende skole.
Selv om guttene fra disse to kullene
forelppig bare er midt i lopet, fremstar
resultatene som lovende:

I2018-kullet er 23 av 26 i gang med
sitt tredje skolear, to har valgt a starte
kvalifiseringslgp gjennom jobb, og én
har gatt ut av samarbeidet med Guttas
Campus.

I2019-kullet gar 44 av 45 na i vide-
regiende skole, og én folger opplegg
for et 11. ar i grunnskolen.
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I regning har guttene jobbet ut fra
et system med «maltrapp», der den
enkelte arbeider ut fra det nivaet den
individuelle kartleggingen tilsier. Gut-
tene har jobbet seg stegvis gjennom
«maltrappen» ved hjelp av individuell
veiledning fra leererne, og med det di-
gitale verktoyet «Campus inkrement»
som stotte. Etter leeringscampen far
guttene for resten av 10. klasse tilgang
til dette verktayet, inklusive eksamen-
soppgaver og forklaringsvideoer.

Regning er det mest utrolige faget
jeg har hatt her. Na er jeg nesten fer-
dig med 13 trappetrinn! Jeg har lert
mye mer her i 8 dager enn alle drene
péskolen. Det er helt sykt! ... For ha-
tet jeg matte og ga alltid opp, men né
gir jeg meg ikke og gjor mitt beste.

Utviklingen fra kartleggingstesten
pa introcamp til ny test siste dag i
leringscampen viser relativt stor
fremgang for gruppen under ett: Ved
oppstart lgste guttene i snitt 40,2
prosent av kartleggingsoppgaver som
tester grunnleggende ferdigheter i
regning. Ved avslutning av campen
hadde guttenes ferdighetsniva steget
til & beherske 62,1 prosent.

Ilesing blir det lagt vekt pa a skape
leseglede. Guttene har i hovedsak job-
bet med selvvalgte beker. I tillegg har
de jobbet med det digitale program-
met «Frontread» for a utvikle mer ef-
fektiv lesing. Programmet far guttene/
skolen gratis tilgang til ut 10.klasse.

Det som funket, var at vi tre som
valgte samme bok, kunne lese litt
for hverandre, og noen ganger kun-
ne vi bli lest for av en lerer. Jeg har
aldri lest ferdig en bok, men na er

jeg nesten ferdig med denne boka.

Kartleggingsprovene viser ogsa her en
tydelig framgang:
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Ved oppstart lgste guttene i snitt
41,8 prosent av oppgaver som tester
grunnleggende ferdigheter i lesing.
Ved avslutning hadde guttenes ferdig-
hetsniva steget til 53,9 prosent.

I skriving har guttene ovd pa 4
planlegge og strukturere tekster med
innledning, hoveddel og avslutning.
De arbeidet med ulike skriftlige sjan-
gre, bade argumenterende og reflekte-
rende tekster. Guttenes leeringsaktivi-
teter har i vesentlig grad veert knyttet
til bruk av de digitale programmene
TxtAnalyzer og AppWriter.

Jeg pleier ikke a skrive sa mye pa
skolen, men her har jeg skrevet
masse pa de tekstene vi skulle skri-
ve. Jeg vet ikke helt hvorfor, men
maten de lerer oss 4 gjore det pé

her, er veldig bra.

Arbeid med personlig

og sosial utvikling

Guttene deles i lag pd 16-20 gutter
med en voksen lagleder. Laget deles
igjen i «buddy-teams» pa fire og fire,
som skal statte og hjelpe hverandre pa
campen.

Guttas Campus sgker a etablere
en helhetlig kombinasjon av leerings-
aktiviteter i skolefag, personlig og
sosial utvikling og fysisk aktivitet.
Nar det gjelder personlig og sosial
utvikling, jobber de med de nevnte
karakterstyrkene bade gjennom egne
lag-okter og som gjennomgaende
tema for skolefag-oktene og den fy-
siske aktiviteten. Lagoktene ledes
av lagledere og veiledere med faglig
kompetanse i miljgarbeid med ung-
dom. I samarbeid mellom faglarerne,
laglederne og veilederne blir det lagt
vekt pa motivasjon, selvrefleksjon
og styrket tro pa egne krefter som et
overordnet siktemal.

Hva gjor man for & forseke a
na malet om at gutta skal fullfore

videregaende skole? I det folgende
beskriver vi noe av den underliggende
tenkningen.

1. Fjerne flest mulige hindringer
for leering
Mobil og internett. Alle ma levere
fra seg mobilen, men far den utle-
vert til bruk én time hver kveld.

Sovn. Ungdom trenger 8—10 timer
sovn hver natt.

Kosthold. Pa campen serveres god
og ikke minst sunn mat. Ikke suk-
ker. Alle far god tid til & spise, og
maltidet representerer et felles-
skap i seg selv.

Mosjon. Dagen starter med mor-
gengymnastikk. Senere er det
en lang gkt fylt med ulike former
for fysisk aktivitet. Alle skal veere
med, det er mye lagspill, mye lek,
og de voksne er som regel med i
aktivitetene.

Brdk og uro. Det strenge regimet
pa campen gjor at brak og uro i li-
ten grad representerer en hindring
for leering. Den sterke vektleggin-
gen av fellesskap gjor at elevene
heller vil hjelpe hverandre enn 2
forstyrre hverandre.

Energi. Alle vet at gutter har mye
energi som «ma ut». «Power
Breakes» betyr at man med jevne
mellomrom tar korte pauser der
man hopper, loper eller gjor andre
fysiske ovelser. Sa kan man fa ro til
a konsentrere seg pa nytt.

Fellesskap. Ensombhet, det & ikke ha
venner, blokkerer lering. Derfor
er fellesskap, vennskap, inklude-
ring og deltakelse en hovednekkel
i Guttas Campus. Nar gutta ved av-
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slutningen siste dag skal si hva som
har veert viktigst for dem, starter
nesten alle med & si: «Jeg har fatt
venner, kompiser, brodre».

Ulikhet, status-hierarki. Ingen far
skille seg ut i kraft av 4 ha penger,
ga i «motekler» e.l. Ingen far hel-
ler veere «vinnere» i kraft av a bli
rangert hoyest i idrett eller i fag-
lige prestasjoner.

Stress. Mange av dagens ungdom-
mer er stresset. De opplever sosialt
press, forventninger og en enorm
stoffmengde i skolen. Mange har
plikter utenfor skolen. Mange opp-
lever kulturkollisjon. Guttas Cam-
pus forseker & dempe dette presset
sd mye som mulig i den tiden de
er pa campen: fast program, for-
utsigbarhet, rytme og frihet fra en
rekke ungdvendige valg.

Opplevelse av mestring. Sveert man-
ge av guttene kommer til campen
med et «taperstempel». Det er
mye de ikke har fatt til pa skolen,
og de tror heller ikke at de kan fa
til noe sarlig. A gi elevene mest-
ringsopplevelser er derfor viktig.

Lavterskeltilbud fra psykolog. Noen
sliter med traumer. Noen har dra-
matiske krigs- eller flyktningopp-
levelser bak seg, noen har van-
skelige familieforhold, noen har
opplevd voldsepisoder hjemme
eller ute. Psykologen gar omkring
og deltar som en vanlig voksen, og
er tilgjengelig med sitt lavterskel-
tilbud. Han har enesamtaler med
de guttene som trenger det.

Hindringene er fortsatt til stede ndr
gutta kommer hjem. Nar man pa
Guttas Campus har fjernet eller
dempet mange av de nevnte hind-

ringene, har elevene leert mye mer
enn de ellers ville ha gjort. Men
de skal snart tilbake til hverdagen,
og vil igjen mote de fleste av disse
hindringene. P4 noen omrader har
det likevel skjedd noe. Gutta har
oppdaget at det er lurt a legge bort
mobilen av og til, at det er lurt 4
spise frokost, at det er lurt & vaere
noenlunde uthvilt nar de skal kon-
sentrere seg. Mange har fitt sma-
ken pa et litt annerledes liv, og til
4 med opplevd et glimt av glede
ved a lykkes i skolearbeid. I tillegg
gjores det i etterkant en del for at
de lettere skal kunne holde fast
ved de gode vanene de har fitt pa
campen.

2. Stimulere laerelyst
En ting er hindringer, begrensninger
og rammer. Enda viktigere er moti-
vasjon, leerelyst, energi, stimulerende
leeringsmiljo og gode lereprosesser.
Guttas Campus har hatt mange
inspirasjonskilder, og bygger pa flere
faglige fundamenter. Her skal nevnes
tre av de viktigste.

Psykologen Albert Bandura og
hans teori om self-efficacy (mest-
ringstro eller mestringsforvent-
ninger). Han peker pa den store
motivasjonsmuligheten som ligger
irollemodeller og observasjonslee-
ring.

Psykologen Martin Seligman og
hans arbeid med «karakterstyr-
ker» som har spesielt stor betyd-
ning for elevers evne til 4 lere.
Begreper som livsglede, livskva-
litet, mestring, optimisme og mot-
standskraft star sentralt. Arbeidet
med disse karakterstyrkene gjen-
nomsyrer nar sagt alle aktivite-
tene pa campen. Sitat fra leerer pa
ungdomsskolen:

Han snakker mye om selvkontroll.
Han trekker seg tilbake nar han blir
sint, s3 kommer han tilbake nar
han har fatt roet seg ned.

Pedagogen John Hattie og hans
arbeid med a finne kjennetegn ved
den gode relasjonen mellom lerer
og elev.

Dere her pa GC er mye mer apne,
jeg tror ikke jeg har klemt en eneste
lzerer for. Her kan jeg ga bort til en
jeg ikke kjenner godt. Jeg gikk bort
til A (leerer) i starten og klemte
henne, og hun ga meg en god klem
tilbake. Her kan jeg starte dagen
med en klem, uff jeg vil ikke dra
herfra. ... Hvis jeg gar og gir lere-
ren en klem pé skolen, sa tror de
det har klikket for meg.

Pa Guttas Campus er det innsatsen og

fremskrittet som verdsettes og opp-
muntres. Elevene konkurrerer med
seg selv, ikke med andre.

Det pedagogiske arbeidet med
fagene er tett koplet til arbeidet med
karaktertrekkene.

For eksempel gir ikke elevene opp
et regnestykke sa lett nar de blir min-
net pa viljestyrken sin, og kan bruke
regnestykket ogsa som en mate  trene
viljestyrken pa.

3. Bygge trygt og godt
fellesskap med fast struktur

og klare spilleregler

Guttas Campus bygges opp som et lite
mini-samfunn, hvor alle kan oppleve
fellesskap og tilhegrighet, alle har sin
plass, alle kan fole seg trygge. Det
bestar av en rekke ulike aktgrer, akti-
viteter og virkemidler. De er hver for
seg viktige. Det er imidlertid helheten
og sammenhengen som er selve kjer-
nen i konseptet. Det viktigste er sy-
nergieffektene, samspillet og hvordan
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enkeltelementene forsterker hveran-
dre og danner en helhet. Det er heller
ikke enkeltaktorene som gjor utslaget,
men fellesskapet og det samlete bidra-
get. Leeringsmiljoet blir avgjerende.
Dette lille samfunnet er oversiktlig,
forutsigbart, trygt, mangfoldig og
rettferdig. Gutta opplever a bli likt.
De kan ikke unnga a bli pavirket, de
kan ikke unnga 4 lere.

I samfunnsdebatten og skoledebat-
ten kan man here: «Vi ma stille mer
krav til ungdommen. Det er forst da de
kan lzere!». Andre sier: «Vi ma sorge
for at ungdommen t¢rives. Da kommer
leeringen». Ingen av utsagnene kan sta
alene. Nokkelen ligger i at man mé
sorge for begge deler. Pa campen er
det knallhard struktur, strenge krav og
hoye forventninger. Samtidig poser
man pa med anerkjennelse, stotte
og hjelp, oppmuntring, kjerlighet,
vennskap og fellesskap. Det er denne
kombinasjonen som utgjor kjernen i
Guttas Campus-konseptet.

4. Oppfalging etter campen
Etter campen blir det holdt mgte med
kontaktlererne pa guttenes skoler. De
far blant annet overlevert en minne-
pinne med

en kort video hvor gutten

presenterer seg selv

guttens resultater i fag

guttens «styrkeprofil»,

jf. karakterstyrkene

utfyllende informasjon om Guttas

Campus-konseptet

Det arrangeres samlinger (leksehjelp,
samver, personlig oppfelging) to
ganger i maneden i halvannet ar, til
og med forste halvar i videregiaende
skole.

Jeg har utelukkende positivt inn-

trykk av virkningen Guttas Cam-
pus har hatt pd min kontaktelev.
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Han er generelt mye mer «pa» pa
skolen i timene og mer muntlig
aktiv. Han er mye mer apen med
meg og med medelever og virker
tryggere pa seg selv. Jeg ser at det
kan veere en overgang for dem som
har veert med pa Guttas Campus, a
deltainoen av aktivitetene, at mot-
ivasjonen daler nér det er oppgaver
og temaer vi skal innom, der det
ikke gir mening. Vi pa skolen har
selvfplgelig ikke sjans til en sa tett
oppfelging som de fikk pa Guttas
Campus. Men generelt ser jeg en
positiv utvikling og en positiv gutt
som har fitt en ny giv pé skolen, og
vi tar med oss sa mye vi kan av ler-
dom med tanke pa metoder og ar-
beid som er blitt brukt pa campus,
som vi har fatt innblikk i. Takk for
jobben dere gjor.

Investering for fremtiden

Pa campen er det hoy lerertetthet: 15
voksne pé 46 elever. De totale kostna-
dene per elev i Guttas Campus er kr
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fMeloo | skolen:

seksuell

trakassering
SOMmM en

pedagogisk
mulighet

22> Av Beate Goldschmidt-Gjerlew og Irene Trysnes

Seksuell trakassering er blitt svaert vanlig i
skolen, og for unge som utsettes for dette,
kan det vaere en stor belastning. Gjennom
a ta slike hendelser pa alvor og bruke dem
aktivti undervisningen kan man bidra bade
til 8 bedre skolemiljget og legge grunnen for
demokratiske holdninger hos elevene.
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«Bitch, jeevla homo, hore, gay, kvisetryne, jevla fitte.»
Ungdomsskoleelevene Pernille og Sandra gjorde en opp-
telling av hvor ofte de horte slike skjellsord pa skolen, og
ordet homo og gay ble brukt 86 ganger pa litt over en time.
Elevene mener slike uttrykk er blitt sa vanlige at leererne
ikke lenger reagerer pa sprakbruken (Lysvold & Martinsen,
2020).

Denne artikkelen baserer seg pa en intervjuundersekelse
med 64 samfunnsfaglerere, hvor vi dykker ned i én av infor-
mantenes fortelling om seksuell trakassering. Informanten
er en ung kvinnelig leerer, her kalt Ingunn. Hun opplevde at
hun selv og hennes 17 ar gamle elev ble seksuelt trakassert
pa en norsk videregaende skole. Videre i artikkelen vil vi
diskutere hvordan slike hendelser kan anvendes som en pe-
dagogisk mulighet for 4 bidra til elevers refleksjon om ugns-
ket seksuell oppmerksomhet. Vi komplementerer denne
casestudien med en undersekelse vi har gjennomfert blant
ungdomsskoleelever (N = 382), om hvor ofte unge elever
opplever verbal seksuell trakassering, og om leerere griper
inn i situasjonen. I lys av menneskerettighetsopplering,
teorier om interseksjonalitet’ og anerkjennelse drofter vi
det pedagogiske potensialet ved 4 trekke pé leereres og unge
elevers opplevelser av verbal seksuell trakassering.

#MeToo-bevegelsen kan sees pa som del av historiske
demokratiseringsprosesser og kampen for anerkjennelse,
fordi «onsket om at staten skal anerkjenne ens grunnleg-
gende verdighet, har veert kjernen i demokratiske bevegel-
ser siden den franske revolusjonen» (Fukuyama, 2018, s.
49, var oversettelse). Nar Fukuyama refererer til #MeToo-
bevegelsen, papeker han at det var mangelen pa respekt og
likeverd som startet denne kampen for anerkjennelse, som
involverte millioner av kvinner verden over (Fukuyama,
2018).

Statistisk sentralbyra sin rapport om vold, trusler og
trakassering i forskjellige yrker (With, 2018), basert pa en
levekarsundersokelse fra 2016 (N = 8162), viser at ansatte
i utdanningssektoren utsettes for vold, trusler og ugnsket
seksuell oppmerksomhet. Undersokelsen viser ogsa at det
er kjonnsforskjeller. Fjorten prosent av kvinnelige leerere
og seks prosent av mannlige leerere rapporterte at de hadde
veert utsatt for vold, trusler eller uensket seksuell opp-
merksomhet. De emosjonelle sidene knyttet til lzerernes
opplevelse av seksuell trakassering i skolen, og hvordan de
héndterer dette fenomenet, har derimot ikke blitt grundig
utforsket i forskningslitteraturen. Denne artikkelen tar sikte
pé & bidra med kunnskap pa dette omrédet.

Det er ikke bare leerere som opplever seksuell trakas-
sering pa skolen. Som eksempelet i innledningen viser,
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utsettes ogsa mange elever for dette. I 2019 var tiden inne
for en norsk offentlig mediedebatt som anerkjente unges
bekymringer nar det gjaldt seksuell trakassering i skolen,
og hvordan elevene oppfattet lerernes antatte mangel pa
intervensjon nar jenter og gutter trakasseres seksuelt. I
leserinnlegget «Billig og pulbar — #MeToo kom aldri til
skolegarden» belyste tre jenter fra ungdomsskolen hvordan
de horer nedsettende ord som «hore», «billig» og «fitte»
pa en daglig basis uten at dette blir tatt alvorlig av voksne
skoleansatte (Baklund, Aure & Fyhn, 2019). Jan Tore San-
ner, som var utdannings- og integreringsminister pa den
tiden, svarte offentlig pa deres bekymringer og oppfordret
til at leserinnlegget skulle henges opp i klasserom over hele
landet. Sanner forventet at «skolene og leererne lofter vik-
tige temaer som mobbing, seksuell trakassering, #MeToo
og andre viktige temaer i oppleringen» (Sanner, 2019).

Ikke bare trakasserer ungdommer hverandre, men de
kan ogséd overskride voksnes seksuelle grenser, noe som
gjor undervisning om og forebygging av seksuell trakas-
sering i skolen til et ganske komplekst fenomen. Leereren
i vart casestudie, Ingunn, er en kvinne som opplever at
det foregar seksuell trakassering i klasserommet. Trakas-
seringen er verbal og rettes forst mot Mary, en av elevene,
og siden mot Ingunn selv. De som trakasserer, er 17 ar
gamle mannlige elever. Disse regnes fortsatt, ifolge FNs
barnekonvensjon, som barn (FN, 1989, artikkel 1). Selv om
Ingunn blir seksuelt trakassert, er hun en voksen leerer i en
privilegert maktposisjon. Dette gir henne et annet utgangs-
punkt enn hennes unge elev, Mary.

I det folgende vil vi belyse hvordan leereres og unge elev-
ers opplevelser med verbal seksuell trakassering i skolen
kan gi pedagogiske muligheter for transformativ menneske-
rettighetsoppleering.

Menneskerettsopplaering og interseksjonalitet
Laura Lundy og Gabriela Sainz (2018) argumenterer for at
menneskerettighetsopplering ber inkludere opplevelser
av urettferdighet og brudd pa barns rettigheter i skolesam-
menheng. Dette ses pa som en mate a bygge barns juridiske
kunnskap og ferdigheter pa slik at de kan identifisere og
utfordre brudd pa bade egne og andres rettigheter (Lundy
& Sainz, 2018, s. 6). Lundy og Sainz’ sine argumenter er
relevante i lys av unge elevers opplevelser av seksuell
trakassering i skolen. De inkluderer at barn ogsa ber lere
om brudd pa andres rettigheter, og det kan for eksempel
relateres til lzerere som opplever seksuell trakassering pa
jobben, slik vi diskuterer i denne artikkelen.

Begrepet interseksjonalitet kan veere nyttig 4 trekke inn
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nér vi skal vurdere Ingunns og Marys ulike maktposisjoner
i klasserommet, og hvordan dette resulterer i ulik grad av
anerkjennelse med hensyn til deres rettigheter. Kimberlé
Crenshaw (1989) hevder at det ikke er tilstrekkelig a se pa
rase og kjonn hver for seg nar man analyserer samfunns-
messige fenomener, men at disse to ma sees i kombinasjon.
Hennes argument er at «the intersection», som her kan
oversettes til krysningspunktet mellom kjonn og rase, spil-
ler en rolle for i hvilken grad et menneskes rettigheter er
blitt juridisk anerkjent historisk sett i USA. Crenshaws’
perspektiv kan utvides til 4 inkludere flere faktorer enn kun
kjonn og rase, for eksempel alder.

Casestudien

I 2017 underviste Ingunn i en klasse bestdende av 17 ar
gamle elever fra byggfag pa en videregiende skole. I klas-
sen var det kun ei jente, Mary. I klassen var det svert roff
sprakbruk og guttene trakasserte bdde hverandre, jenta
og sa til slutt ogsa Ingunn. Historien starter med at Mary
hadde mottatt seksualiserte meldinger pa mobiltelefonen
sin fra noen av guttene i klassen. I meldingen ble hun bedt
om & «komme bort slik at vi kan ha gruppesex med deg».
Som den eneste kvinnelige eleven i klassen fremstar Mary
som sarbar og spesielt utsatt. Dette er et typisk eksempel
pa hvordan kvinner kan oppleve seksuell trakassering nar
de gér inn i ikke-tradisjonelle studieretninger eller arbeid
(Bogart & Stein, 1987).

Ingunn husker ikke hvordan hun fikk vite om disse mel-
dingene — om Mary selv hadde fortalt henne om dem, eller
om hun hadde hort det fra en av de andre leererne. Ingunn
og de andre leererne ville hatt mulighet til 4 intervenere for
a beskytte Mary fra slik ugnsket seksuell oppmerksomhet
ved & anerkjenne hennes opplevelse av urettferdighet og
gjore nodvendige tiltak for & forhindre fremtidig gjenta-
kelse. En slik handling ville ha vert en menneskerettighets-
opplering som ivaretar elevenes rettigheter i praksis (FNs
heykommissar for menneskerettigheter, 2011, artikkel 2). I
dette tilfellet var det imidlertid ingen av Marys leerere som
grep inn for a stoppe trakasseringen.

Marys opplevelse av a bli trakassert uten at noen tar
affeere, er ikke unik. Ifplge Trysnes og Skjelbergs under-
sokelse blant ungdomsskoleelever (N = 382), rapporterer
68 prosent av informantene a ha opplevd trakasserende
kommentarer enten fra leerere eller elever. Trakasserende
kommentarer er i denne undersegkelsen eksemplifisert
og inndelt i kategorier. Eksemplene omhandler seksuell
trakassering som «javla homo», «jevla lesbe» og «jevla
hore», og rasistiske kommentarer som «javla neger»,
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«jeevla pakkis», «jevla jode» og «jevla muslim». Av disse
260 elevene svarer 38 prosent at det sjelden eller aldri er
noen som griper inn. Som vi var inne pa i innledningen,
er det mulig at verbalt trakasserende skjellsord er blitt sa
vanlig blant elever at mange lerere overser dem. Noen
av elevene i undersegkelsen kommenterte ogsa at noe av
dette gjores «for spok». Balansegangen mellom spok og
trakassering kan vere harfin og vanskelig & ga inn i, spesielt
dersom den som trakasseres, gir inntrykk av at han eller
hun synes det er ok. Redselen for 4 intervenere kan ogsa
koples til tilskuereffekten og frykten for a bli involvert i
konflikter (Darley & Latane, 1968). Dette minner ogsa om
det de norske ungdomsskolejentene skrev om i Aftenposten
da de beskrev hvordan lerere og andre voksne har en ten-
dens til 4 bagatellisere situasjonen hvis de rapporterer om
at de blir seksuelt trakassert (Baklund, Aure & Fyhn, 2019).

Selv om Ingunn ikke fulgte opp Marys meldinger di-
rekte, utgjorde meldingene en av grunnene til at hun til
slutt valgte & ta opp verbal seksuell trakassering i klassen:

Ingunn: Jeg fikk kommentaren om jeg var flink til a suge,
og nér jeg visste at de hadde sendt slike meldinger til hen-
ne [Mary], tenkte jeg at ...

Beate [intervjuer]: Noe matte skje?
Ingunn: Ja.

Etter 4 ha diskutert hvordan hun skulle handtere denne
hendelsen med skolens rektor, bestemte Ingunn seg for
a ha en dialog med elevene sine om seksuell trakassering.
Hun baserte dialogen pa hennes personlige opplevelse og
folelser knyttet til hvordan hun opplevde a bli seksuelt
trakassert av sine egne elever:

Ingunn: For timen gikk jeg opp i klasserommet, tok bort
alle pultene og samlet stolene i en sirkel, slik at ingen
kunne gjemme seg bak noe. Og sa hadde vi samtalen om
seksuell trakassering. Det er nok lurt & undervise om det,
fordi det var som om det gikk opp et lys for dem 4 fa vite
konsekvensene av 4 si slike ting og oppfore seg slik som de
hadde gjort.

Beate: Husker du hvordan du startet timen?
Ingunn: Jeg brukte meg bare som et eksempel og fortalte

dem at jeg var veldig lei meg. Jeg sa det bare slik det var, at
vi hadde hatt det bra, men na var grensen nadd, fordi den
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slags kommentarer er ikke greit for meg, og det er faktisk
ikke lovlig.

Ilgpet av denne undervisningstimen fikk hun alle elevene
til & si noen ord om hva de tenkte rundt hendelsen. Ved 4
dele sine negative fplelser om hvordan hun opplevde denne
ugnskede seksuelle kommentaren, gjorde hun det mulig
for dem 4 se hennes perspektiv pa saken. Pa denne maten
fikk hun en form for anerkjennelse som et subjekt med
rettigheter. Ingunn beskriver det som at «det gikk opp et
lys for dem» da hun delte sine folelser med elevene.

Ingunn nevnte ikke Mary sin opplevelse av a bli trakas-
sert av guttene, og det er problematisk at denne unge jentas
opplevelser ikke ble handtert. Denne svikten er et klart
brudd pa Marys rettigheter til beskyttelse mot seksuell
diskriminering samt et brudd pa barnekonvensjonen artik-
kel 29 (FN, 1989) om barns rettigheter i utdanning og at
utdanning skal fremme likestilling. P4 den annen side er
vart inntrykk at Ingunn pé en eller annen mate forsokte
a beskytte Mary ved 4 bruke seg selv som et eksempel.
Ingunn hépet at dette kunne gke guttenes bevissthet om
passende og upassende seksuell atferd.

Var undersokelse viser at det er flere forhold som pévir-
ker i hvilken grad opplevd seksuell trakassering blir aner-
kjent av andre som et lovbrudd, blant annet alder. Nar unge
elever, uavhengig av kjonn, opplever seksuell trakassering,
ser det i praksis ut til & veere liten stotte for & beskytte deres
rettigheter i praksis. Ingunns erfaring ble derimot fullt ut
anerkjent av skolens rektor. Hvis vi sammenligner det som
skjedde med Ingunn og Mary, er Marys opplevelse av a
motta seksualiserte telefonmeldinger den mest alvorlige.
Hun var 17 ar og den eneste jenta i klassen. Trakasseringen
er mer alvorlig for Mary med tanke pa hennes status som
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barn, og det faktum at verken lerere eller skoleledelse
griper inn. Ingunn forteller ogsa at Mary sluttet pa skolen.
Det er uklart om trakasseringen 14 til grunn for dette. Men
gitt alvorlighetsgraden og at hun opplevde at leererne ikke
tok tak i det, sa er det sannsynlig at det kan ha spilt en
rolle. Sammenhengen mellom frafall i skolen og seksuell
trakassering ber det forskes nermere pa.

Ingunns case illustrerer at trakasseringen matte bli veldig
personlig for hun tok affeere. Da maktrelasjonene skiftet
og hennes mannlige elev ydmyket henne i klasserommet
med en upassende seksuell kommentar, sto hun overfor
valget om 4 iverksette mottiltak eller & miste autoriteten sin
som laerer. Ingunns erfaring viser at leereren kan bidra til
sosial endring gjennom dialog med studentene. A dele sine
negative fglelser om hvordan hun opplevde 4 bli seksuelt
trakassert, og gjore det klart at slik oppforsel er ulovlig,
bidro til viktige endringer i denne klassen.

Ingunns case er ikke ment som et eksempel pa at noen
unge gutter ikke vet 4 oppfore seg, men illustrerer heller
hvor viktig det er 4 forebygge og motvirke seksuell tra-
kassering gjennom dialog basert pa reelle hendelser fra
virkeligheten. Ingunns handtering av denne situasjonen kan
ogsa bidra til 4 styrke elevenes positive band til skolen og pa
denne maten bidra til at de unge guttene som trakasserer,
blir inkludert (Sprott et al. 2005). Nar lerere eller elever
opplever verbal seksuell trakassering i skolen, kan det vere
nyttig 4 se pa det som en pedagogisk mulighet, som ogsa
kan apne et rom for kritiske perspektiver pa slike utfordrin-
ger. Dette er et konstruktivt alternativ fremfor a betrakte
seksuell trakassering som noe naturgitt og uunngaelig.

Hva kan skoler gjore i mote med seksuell trakassering
og krenkelser? Kjersti Draugedalen (2020) viser at nor-
ske skoler har sveert varierende praksis nar det kommer
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Kjerne- ¢

elementene

— det virkelig nye

Innfgringen av kjerneelementer i fagfornyelsen inne-

bzerer at laerere na ma planlegge undervisning pa en

| fagfornyelsen

annen mate enn de har gjort tidligere. Muligheten til

a se helheten blir bedre, men mange vil kunne oppleve

22> Av Marianne Hagelia

Fagfornyelsen er den storste leereplanendringen som noen
gang er gjort. Mal og prinsipper for fagfornyelsen er beskre-
vet i Meld. St. 28 (2015-2016) Fag-Fordypning-Forstdelse
og denne tydeliggjor hvor ulik denne leereplanen er fra
tidligere planer. Det tar tid for lerere 4 fa oversikt og ikke
minst forstd hvor mange endringer som ma gjores i skolen
fremover. Kjerneelementer er en av de storste endringene
og skal angi det viktigste og mest sentrale elevene skal leere
i fag. I forbindelse med mitt arbeid ved lererutdannelsen
er jeg ukentlig ute pa ulike grunnskoler og samarbeider
med leerere i innferingen av fagfornyelsen. Min erfaring
er at leerere har en tendens til 4 overse all annen tekst i
leereplanen og gar rett pd kompetansemalene nar de skal
planlegge undervisning. De behandler dem gjerne som
«gjoremélslister». Men i fagfornyelsens leereplaner er det
Formalet med faget som er det viktigste - ikke kompetan-
semalene. Det er her vi finner sammenhenger, begrunnelse
for faget og mal for oppleringen. Malene for opplaringen
finnes i kjerneelementene i faget og ikke i kompetanse-
mélene (Kunnskapsdepartementet, 2016). Pa nett finner
vi kompetansepakkene til Udir om fagfornyelsen, og der
kan vi lese i modul 2.2.2 (Utdanningsdirektoratet, u.a,) at
kjerneelementene er plassert gverst i leereplaner for fag

54

overgangen som krevende.

fordi de er viktigere enn kompetansemalene. Udir uttalte i
et webinar hgsten 2020 at skolen mé «bort i fra kompetan-
semaletenkningen som har vert fremtredende tidligere»
(Ui0, 2020). Kjerneelementene bor heller ikke leses alene,
men i ssmmenheng med fagets relevans, tverrfaglighet,
kompetansemal og grunnleggende ferdigheter. I det videre
vil jeg se pa endringene og vise eksempler.

Kjerneelementene er de viktigste

malene i laereplanen

Over hundre lerere og andre fagfolk jobbet sammen
med Utdanningsdirektoratet (Udir) for 4 komme fram
til kjerneelementer i de ulike skolefagene (Sanner, 2018).
Definering av kjerneelementer betyr at det for forste gang
i historien har skjedd en knallhard prioritering i det faglige
innholdet fra Ko6 for 4 unnga stofftrengsel i oppleringen
(Johannessen, 2020; Kunnskapsdepartementet, 2016).
Kjerneelementene reflekterer vitenskapsfag og andre
kunnskapsomrader skolefagene bygger pa. De gir tydelig
retning i fagene, og er det viktigste og mest sentrale elevene
skal leere. Elevene skal ikke bare laere fakta og teorier, men
gradvis utvikle forstaelse av et utvalg ideer og begreper som
er ngdvendige for 4 kunne bruke faget bade i skolen og i
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fremtiden (Kunnskapsdepartementet, 2016). Skolen kan
faktisk jobbe med kjerneelementene alene (UiO, 2020),
fordi de er utgangspunkt for kompetansemalene, og de
inneholder hva elever skal lere, og uttrykker fagets ideer.
Det er viktig 4 merke seg at kjerneelementer ikke er de nye
«hovedomradene», ettersom hvert kompetansemal kan ha
tilknytning til flere kjerneelementer.

Lereplanen inneholder fortsatt kompetansemal, men
de konkretiserer og gir retning i arbeidet med kjerne-
elementene. De er mer underordnet i den nye planen.
Kompetansemalene er ikke lenger en «gjoremalsliste»
for lerer og elever. Direktoren i Udir, Hege Nilssen, presi-
serer i podkasten Rekk opp hdnda at «[...] leereplan er mer
enn kompetansemal». Leerere og skolen skal planlegge
ut ifra kravene i overordnet del og leereplaner i fag — ikke
med kompetansemaél alene (Johannessen, 2020). De nye
leereplanenes kompetansemal mé altséd ikke leses alene,
slik flere leerere na gjor. Kompetansemalene uttrykker hva
elevene er forventet 4 mestre etter endt oppleering pa ulike
trinn, og kjerneelementene er mal for endt skolegang. Eller
sagt pa en annen mate viser kjerneelementene innholdet
elever skal ha kompetanse i, og kompetansemalene kan
vise i hvilken grad eleven mestrer dette.

Kjerneelementer eller kompetansemal skal heller ikke
deles opp i mindre leeringsmal. Ved 4 forenkle til sma lee-
ringsmal gar ofte oversikten og sammenhengene tapt og
disse trengs for dybdelering. Gjennom forenklinger har i
tillegg verbene lett for & bli bort eller byttet ut, og da uteblir
ogsa ovelse i nodvendige ferdigheter. Det er verd & merke
seg at i de to siste leereplanene har vi hatt kompetansemal
og ikke kunnskapsmal som mange tenker pa dem som. Det
er forskjell pa kunnskap og kompetanse. Bjorn Bolstad ved
UiO papeker dette skillet slik:

Lereplanen for norsk skole beskriver kompetanser og
ikke innholdet i fagene. Kompetanser angir altsd ikke
hva elevene skal «kunne noe om», men hva elevene skal
«kunne gjore» (Bolstad, 2020).

For 4 tydeliggjore dette kan vi ta eksempelet kunnskap om
2. verdenskrig. Vi leerer om 2. verdenskrig i norsk skole
fordi det er verdifullt at vare innbyggere har kunnskap om
var historie. A forsta at denne krigen er et eksempel pa
konflikt, at det finnes mange typer konflikter, og at det er
noe felles ved disse, er kunnskap. A kunne bruke denne
kunnskapen i fremtiden for & unnga eller lase konflikter pa
ulike nivé er kompetanse. La oss se litt mer pa hva kom-
petanse betyr.
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Vi ma forsta kompetansebegrepet
nar vi planlegger undervisning
I overordnet del stir det at «Forstielse av kompetanse-
begrepet ma ligge til grunn for skolens arbeid med lerepla-
ner og vurdering av elevenes faglige kompetanse» (Utdan-
ningsdirektoratet, 2017). I Kunnskapsleftet forstas kompe-
tanse som evnen til 4 lose oppgaver og mestre komplekse
utfordringer. Kunnskap er & tilegne seg og forsta teorier,
fakta, prinsipper og prosedyrer innenfor fag og fagomrader.
Det er ogsa a kunne strukturere og kombinere kunnskap.
Det kan diskuteres om kunnskap inneberer at du faktisk
ogsé har forstaelse. Ferdigheter er a anvende kunnskap til
a lose problemer eller oppgaver, og omfatter blant annet
kognitive, praktiske, kreative og kommunikative ferdighe-
ter (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28). Kunnskaper
og ferdigheter er forutsetninger for og ulike deler av det
a utvikle kompetanse. Skolen har i alle ar veert god pa &
undervise elevene i bade kunnskap og ferdigheter, men
ikke like stor grad vert opptatt av elevenes kompetanse
og forstéelse. Et godt eksempel pa dette er elevenes gode
kunnskap om andre verdenskrig. Men spor tredjeklasse
pé videregaende om hvorfor vi leerer om denne krigen, og
flere vil slite med & svare. Vi vil at fremtidens voksne skal
fa med seg viktig kompetanse ut i verden og kunnskap om
ulike konflikttyper og ferdigheter til 4 oppdage og handtere
disse pa ulike nivaer er essensielt. Arbeid med neokkelbe-
greper, hvor elevene skal kunne vise sin kompetanse, og
innholdsbegreper, hvor elevene skal vise sin forstaelse for
innholdet, er blitt tydeligere i fagfornyelsen. Nar elever
skal tilegne seg kunnskap, ma de fi med seg flere aspekter
enn bare innholdet. Det er lite nyttig med kunnskap om
de ikke forstar hva eller hvorfor. Nokkelbegreper blir ofte
usynlige i fagstoffet, fordi de ikke foreligger direkte, men
implementeres i faget slik at de viser et mgnster som former
framstillingen av innholdet. Nokkelbegreper er blant annet
arsak, virkning og kilde (Lilliestam, 2013). For eksempel
fremkommer det ikke alltid direkte hva arsaken til en krig
er, eller hvilke endringer som skjedde etter en revolusjon.
Dette har vi kanskje ikke veert sa gode pa tidligere.
Forstaelse av kompetansebegrepet i fagfornyelsen er
viktig. Nér man forstar at det er forskjell pa kunnskap (&
besitte og gjengi informasjon) og kompetanse (2 kunne
forsta og bruke informasjonen i andre sammenhenger),
sa vil det kreve en praksisendring i skolen ( Johannessen,
2020). Elevene viser kompetanse i konkrete situasjoner
ved & bruke kunnskaper og ferdigheter til 4 lose oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 26-27; Ludvigsen-ut-
valget, 2014, s. 56). Elevene skal ogsé forstd det de har lert,
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kunne reflektere over det de gjor, og kunne gjore kritiske og
etiske vurderinger. Derfor er forstaelse og evne til refleksjon
og kritisk tenkning tatt inn i definisjonen av kompetanse.
Evne til refleksjon og kritisk tenkning handler om 4 se en
ting fra flere sider og 4 kunne vurdere pastander, argumen-
ter og handlingsvalg (Kunnskapsdepartementet, 2016).
Videre skal vi se at sammenhenger er et viktig stikkord i det
nye kompetansebegrepet og i fagfornyelsen. Hva er likhe-
ter mellom ulike konflikter som mobbing, samlivsbrudd,
Midtesten-konflikten og andre verdenskrig? Kan vi lere
noe av de konfliktene vi har i skolegarden, og overfore dette
til andre omrader? I overordnet del star det at «Fagenes
kompetansemal ma ses i sammenheng med hverandre i og
pé tvers av fag. Kompetansemélene mé ogsa forstas i lys av
formalsparagrafen og de ovrige delene av leereplanverket.»
I KRLE skal barn lzere om religiose tekster, hva likheter og
sammenhenger mellom de ulike religionenes tekster er.
Men hva er likheter og sammenhenger mellom religiose
tekster og andre tekster vi leser i norskfaget? Sammenhen-
ger er med andre ord ikke bare like tema pa tvers av fag,
flerfaglighet eller tverrfaglighet.

Kjerneelementene preger innholdet og progresjonen i
leereplanene og bidrar til at elevene over tid utvikler forsta-
else av innhold og sammenhenger i faget (Kunnskapsde-
partementet, 2016, s. 34). La oss se pa et konkret eksempel
fra naturfag pa sammenhenger mellom kjerneelementer:

I Udirs kompetansepakke modul 2.2.2 star det at «Sko-
len m4 alltid jobbe med kompetansemalene i lys av kjer-
neelementene» (Udanningsdirektoratet, u.a.,). Et godt
eksempel her finner vi i naturfag. I kompetansemal etter 7.
trinn «skal elevene kunne stille spersmal og lage hypoteser
om naturfaglige fenomener, identifisere variabler og samle
data for 4 finne svar». Kompetansemalet er knyttet til kjer-
neelementet naturvitenskapelige praksiser og tenkemater.
Nar vi leser om dette kjerneelementet finner vi presiserin-
gen «Arbeid med kjerneelementet naturvitenskapelige
praksiser og tenkemater skal kombineres med arbeid knyt-
tet til de andre kjerneelementene.» Dette kjerneelementet
skal altsa kombineres med et av de andre: teknologi; energi
og materie; jorda og livet pa jorda; eller kropp og helse.
Denne kombinasjonstenkningen er det ikke mulig 4 lese ut
av kompetansemalet alene, og vil ga tapt om man bruker
kompetansemélene som en «gjoremalsliste».

Om 3 ikke se seg blind pa kompetansemal

Nar vi gar i gang med kjerneelementer, er det en god ovelse
a liste opp alle kompetansemal under hvert av kjerneele-
mentene i faget de tilhorer, for a fa oversikt. Da er det lett
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a se hvordan kompetansemalene konkretiserer kjerneele-

mentet. Men legg merke til at kompetansemalene ikke sier

noe om hvordan, bare hva en skal jobbe med, altsa hva man
kan gjore i faget for & oppna kompetanse i kjerneelemen-
tene. For & finne metoder for & jobbe med kompetansemélet

vi har valgt, ma vi ga til kjerneelementet. Folgende eksem-

pel er hentet fra kunst og handverk.

Som kunst- og hdndverkslerer har jeg ingen proble-
mer med 4 jobbe med kjerneelementene alene. De er alle
praktiske og er godt begrunnet i fagets tradisjon. Forkortet
utgave av disse er:

1. Handverksferdigheter — innebzrer at elevene skal
utvikle handlag, praktiske ferdigheter og utholdenhet
ved a bruke ulike redskaper og materialer.

2. Kunst- og designprosesser - elevene skal utvikle nys-
gjerrighet, kreativitet, mot, skaperglede, utholdenhet
og evne til 4 lose problemer.

3. Visuell kommunikasjon - innebzrer at elevene skal
kunne lese, forstd og bruke det visuelle spréket. Utvik-
ling av tegneferdigheter er her helt grunnleggende for
a kunne kommunisere ideer, erfaringer, budskap og
sammenhenger.

4. Kulturforstaelse - inneberer at elevene skal utforske
samtidens visuelle kultur og kulturarv fra ulike verdens-
deler som kilde til opplevelser og inspirasjon til egen
skapende praksis.

Faget er blitt mer praktisk og mindre teoritungt siden
Ko6. For de fire kjerneelementene har jeg notert meg de
aktive verbene og ferdighetene: lese, forstd, utvikle, bruke,
kommunisere, reflektere og utforske. Elevene skal blant
annet fa mer tid til a leere seg et handverk. Jeg visste at
programmering skulle inn i faget, og var spent pa hvordan
programmering var tenkt inn i et sa tradisjonsbundet fag.
Ingen av kjerneelementene omtaler programmering, sa
her matte jeg ga til kompetansemalene som konkretiserer
hvor programmering skulle inn i faget. Kompetansemalet
«bruke programmering til 4 skape interaktivitet og visuelle
uttrykk» er med pé a konkretisere de to kjerneelementene:
visuell kommunikasjon og kunst- og designprosesser. Det
betyr at det er disse to kjerneelementene elevene skal jobbe
med, nar vi programmerer. I kjerneelementet visuell kom-
munikasjon skal elevene lese, forstd og bruke det visuelle
spraket. De skal ved hjelp av tegnede skisser kommunisere
ideer, erfaringer, budskap og sammenhenger. Elevene skal
bruke visuelle virkemidler bevisst og eksperimenterende
i digitale uttrykk. I kjerneelementet kunst- og designpro-
sesser skal elevene utvikle utholdenhet og evne til a lose
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problemer. De skal jobbe med bade apne og utforskende
prosesser, og stegvise prosesser med utvikling og innova-
sjon som mal. For & lage en oppgave i programmering i
kunst og hdndverk matte jeg ga til kompetansemalet for
a finne ut hvordan programmering var tenkt inn i faget:
altsa som «interaktivitet og visuelle uttrykk». Men jeg
matte ga til kjerneelementene for & finne ut hvordan jeg
kunne modellere en oppgave til elevene i programmering:
a skissere ideer, bruke det visuelle spraket og virkemidler.
Det skal ogsd eksperimenteres med problemlgsning, noe
som henger godt sammen med innovasjon. Elevene ma4,
slik jeg leser dette, arbeide med en storre oppgave over
tid hvor de blant annet leerer seg ferdighetene skisseringe,
programmering, problemlgsning og 8 kommunisere ideer
og over tid utvikle kompetanse og dybdelaring.

Kjerneelementene - en forutsetning
for ssmmenheng
Jeg kan ikke lese kompetansemalene om programmering
i kunst og handverk eller om hypoteser i naturfag alene
og isolert fra kjerneelementene i fagene. Hvis jeg gjor det,
mister jeg sammenhengen kompetansemalene stér i, og jeg
legger ikke lenger til rette for 4 skape sammenheng i fag og
dybdelering hos elevene. Jeg mister ogsa arbeidsmetoder
ved overse kjerneelementene. Forsteamanuensis Live Wei-
der Ellefsen ved Hogskolen i Innlandet papeker at kjerneele-
mentene i musikk innehar bade lerestoff, leeringsaktivitet
og leeringsmal (Ellefsen, 2020) og det gjelder flere fag. Det
er derfor viktig at vi planlegger undervisningens aktiviteter
slik at de fremmer elevenes arbeid med kjerneelementene.
Kjerneelementene er jo aktive, altsd noe elevene skal gjore.
Pa denne méten fir elevene tid til 4 forsta hva faget handler
om, hva som er grunnleggende viktig for a forstd faget og pa
den maten legge grunnlaget for a utvikle sin egen fagforsta-
else (FIKS, 2019). Kjerneelementene, kompetansebegrepet
og ulike faglige sammenhenger er en totalt annen mate a
jobbe og planlegge pd, og dette tar tid a forsta. Heldigvis
har Udir veert klar pa at leerere har anledning til 4 ove, leere
og forsta de kommende ar (Johannessen, 2020; UiO, 2020).
Kompetansemélene er altsa bare konkretisering av
kjerneelementene (Udanningsdirektoratet, u.a., modul
2.2.2). Kompetansemalene har heller aldri handlet om
alt elevene leerer i skolen — elevene leerer masse som ikke
er nedfelt i kompetansemal. Mye som gjores og leres i
skolen begrunnes i overordnet del og ikke minst i lokale
tilpasninger. Ved & ta utgangspunkt i og jobbe med kjer-
neelementene vil elevene fa kompetanse selv om lereren
ikke tar utgangspunkt i kompetansemalene i planleggingen
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av undervisningen. Dette er for mange veldig annerledes
tenkning og uvant fordi kompetansemaélene har vert vare
veivisere tidligere. I en tid med praksisendring er det helt
nedvendig 4 samarbeide og spille hverandre gode i leererfel-
lesskapet lokalt.
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Som star 1 velen

— eller folelser som viser veien?

Av QOlivia Hullert og Gunn Engelsrud

Folelser og emosjoner som oppstar og
sirkulerer i undervisningen og i mgter mellom
elever og laerere, kan utvikles til handlings-
kompetanse for begge parter. Folelser kan
utgjere en viktig kunnskapskilde, men da ma
de tas opp som et tema i undervisning og
praksis. Fglelser ma aves p3, begrepsfestes
og reflekteres over.
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Hvilke handlingsalternativer har man som leerer nar man
kjenner at man er i ferd med 4 begynne & grate foran elev-
ene sine? Det & veere neer & grate, eller det & faktisk grate,
er en opplevelse vi tror at mange lerere har erfaringer
med, men som det sjelden har vert faglige samtaler om.
Det samme gjelder eksempelvis folelsen av & vere frus-
trert eller sint eller oppgitt eller sjenert. Vi tror ikke at
dagens leerere har blitt undervist og veiledet i hvordan
de skal handtere kompleksiteten av emosjoner som kan
oppsta i undervisningssituasjoner. Vi tror heller ikke at
sammenhengen mellom folelser og leereres handlinger
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og kommunikasjon med elever er blitt problematisert i
stor nok grad.

Derfor er det gledelig at emosjonene tillegges betydning
for kunnskap i fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet,
2017). Arbeidet med den nye leereplanen er i stor grad basert
péa Ludvigsen-utvalget, som leverte NOU-rapportene Elev-
enes leering i fremtidens skole — et kunnskapsgrunnlag (NOU
2014:7 ) og Fremtidens skole - fornyelse av fag og kompetan-
ser (NOU 2015:8 ). Her skrives det at det «er enda viktigere
enn for at skolen arbeider systematisk med a stotte elevenes
sosiale og emosjonelle lering og utvikling» [var kursivering]
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 16). Kunnskapsdirek-
toratet (2016) viser ogsa til OECDs internasjonale rapport
Education 2030 som blant annet identifiserer «emosjonelle
kvaliteter» som spesielt viktig for fremtidens skole (s. 29).

Med slike politiske mal blir det tydelig at emosjonell
kompetanse forventes & bli en del av profesjonelle leerers
fremtidige handlingsrepertoar. Var erfaring er likevel at nar
folelser er tema innenfor vart fag, kroppseving og utdanning
av kroppsevingslerere, reduseres tematikken til 4 handle
om relativt overflatiske nyanser, slik som at elevene skal
oppmuntres til bevegelsesglede, og at fair play trekker opp
karakteren. Vi savner diskusjoner om hva som skjer med
undervisningen dersom en lerer implisitt eller eksplisitt
uttrykker andre folelser enn glede. Videre tar vi opp at det
kan veere gode grunner til nettopp & ta opp diskusjoner
rundt folelser og emosjoner i undervisningen, for & basere
seg pa en menneskelig kunnskapskilde.

Forskeren Hanne De Jaegher (2019) legger vekt pa at det
er lange tradisjoner for 4 utelate menneskelige folelser og
relasjoner i det som regnes som kunnskap. I artikkelen med
tittelen «Loving and knowing: reflections for an engaged
epistemology» tar hun oppgjer med en slik forstéelse, og
hevder at det som er viktigst for oss & vite noe om, er det
vi har minst forskningsbasert kunnskap om. De Jaegher
etterlyser forskning som ikke kun baserer seg pd malbare
tall, slik som den tradisjonelle vitenskapsteorien gjerne
gjor, men forskning som favner en storre del av det 4 vere
menneske, som inkluderer emosjonelle og personlige erfa-
ringer, og som tar utgangspunkt i at mennesker er folende,
tenkende og sansende pa samme tid. De Jaegher argumen-
terer for at det nettopp er disse aspektene som gir farge og
retning til livet, og at det det 4 synliggjore disse kvalitetene
er sentrale i det hun kaller human knowing (s. 3).

Hvis man har en interesse for 4 underspke menneskelig
samspill og interaksjon, blir oppgaven 4 finne et sprik for
og gode teoretiske forstaelser av menneskelige situasjoner
og erfaringer. Med inspirasjon fra dette skal vi derfor dele
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en selvopplevd historie, med tittelen «Nar en lerer gratery,
og videre analysere hendelsen med begreper fra Fuchs og
Koch (2014).! Hensikten er til dels 4 rette sgkelyset mot det
at lzerere er sansende og folende, og at dette har en direkte
betydning i undervisningen, men vi gensker ogsa 4 bidra
med en teoretisering av emosjoner pa et mer generelt plan.
Selv om folelsene og handlingene som pakkes ut i denne
artikkelen, er direkte knyttet til «Nar en leerer grater»,
gnsker vi 4 vise at teori om temaet er avgjorende for hvor-
dan emosjoner kan anvendes som en vei til kunnskap, og
spesifikt som en profesjonsrelevant emosjonell kompetanse.
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Jeg fortalte at jeg hadde hapet og trodd at dette skulle ga bra,
og at jeg ble redd da jeg mistet kontrollen over dem. Jeg sa at
jeg folte meg alene med mange elever, og at det var vanskelig
a veere leerer ndr jeg ikke ble hert. Jeg fortalte at det var spesielt

ubehagelig da gartneren hadde kjeftet pa meg, og da jeg ikke
fikk samlet gjengen. Jeg ble redd for at de skulle gdelegge noe,
og at vi skulle fa kjeft. Jeg fortsatte a si at jeg trodde at vi skulle
klare turen, men at jeg hadde blitt advart mot a gjgre det, av
andre laerere.»

«Hae!? Hvem sa at vi ikke kom til & klare det?»

Det var det elevene reagerte pa. Helt rolig spurte jeg tilbake:
«Hvordan oppfatter dere at dere er som klasse? Hadde dere
anbefalt & ta med dere selv til parken?» Barna ble stille igjen.

Analyse av lererens fortelling

I historien leser vi at det — til tross for anstrengelse — var
umulig for leereren a holde tilbake tarene da hun skulle
avslutte undervisningen med elevene. Hvordan skal en
leerer forholde seg til egne folelser i en slik situasjon? Et
valg kan veere 4 fole seg skyldig dersom ens «egne» negative
folelser blir for synlige for elevene; 4 tenke at en lerer ved
a grate foran elever, ogsa utsetter dem for en uprofesjonell
handling. At leereren svikter sin rolle, og at hennes folelser
sees som noe som ikke hgrer hjemme i yrkesutevelsen.
Ved a bruke en slik tankegang, risikeres det at leererens
eneste valg er 4 forlate situasjonen. A forsvinne fra timen
med krum nakke og mumle et: «Ha det, sees pa mandagy.
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Men er det 4 unnga 4 ta opp folelser, a vaere en profesjonell
leerer? Vi skal né forseke a tenke pa folelser pa en annen
méte, som noe mer enn at de er ungdvendige avvik fra
profesjonalitetens rolle.

For 4 kunne teoretisere emosjoner er det gunstig 4 inn-
lede med 4 introdusere dem. I historien kommer folgende
folelser frem: lettelse, stolthet, godt humer, sinne, en fo-
lelse av 4 miste kontroll, redsel, en folelse av 4 vere alene,
ubehag, hép og tro. Fuchs og Koch (2014, s. 4) beskriver
emosjoner som veivisere, og far dermed fram at folelsene
orienterer oss om hva som er viktig, og hva som betyr noe;
at folelsene bidrar til 4 definere vare mal og prioriteringer.
Duoen (ibid.) gar faktisk sa langt som a skrive at verden
hadde veert uten mening hvis ikke folelser hadde eksistert:
«ingenting ville tiltrukket oss eller drevet oss vekk eller
motivert oss til 4 handle»(var oversettelse) (ibid.).

Dersom vi retter denne tankegangen mot vart eksempel,
fremkommer det at elevene oppforte seg bra innlednings-
vis, og at dette trigget en folelse av lettelse og stolthet hos
lzereren. Elevenes handlinger medferte dermed at laereren
prioriterte & slippe elevene fri. Dersom elevene ikke hadde
oppfert seg bra pa vei til parken, kan vi tenke oss at leereren
ikke hadde sluppet dem fri. Lareren hadde kanskje heller
valgt aktiviteter med mindre frie rammer, og veert mer «pa
vakt» og konsentrert i sin oppfelging av dem. Folelsene
tilbyr med denne tankegangen en grunnleggende oriente-
ring mot det som er realiteten, og det viktige i situasjonen.
Hvis ikke elevene hadde blitt sluppet fri, kan det tenkes at
situasjonen i parken hadde blitt veldig annerledes. Laereren
hadde kanskje ikke begynt & grate — og denne artikkelen
ville aldri blitt publisert.

Det hele startet med en falelse av a veaere glad

En annen side ved perspektivet pa folelser i teorien til
Fuchs og Koch (2014) er at de avviser at folelser er noe
individuelt man kan stille seg utenfor. Folelser sirkulerer
mellom mennesker. Folelser blir dermed ikke forstatt som
indre individuelle tilstander vi ma dekode hos andre, men
forst og fremst som delte tilstander man opplever gjennom
inter-kroppslig affektivitet (Fuchs & Koch, 2014, s. 7).
Folelser sees pa denne maten i hovedsak som relasjonelle.
Her menes det at de ikke bare kan foles fra innsiden, men
kommer frem i kroppenes uttrykk og handling. I historien
ovenfor kan vi se at folelsene ble kroppsliggjort, eksem-
pelvis ved at: lettelse og stolthet spredte seg i [kroppen],
[stemmen var] stresset, og at det [knot] seg i magen. Fo-
lelser er mer enn psykiske. De viser seg i ansiktsuttrykk,
gestikulering og kroppsholdning, og er det ved oss som
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spiller seg ut i kommunikasjon med andre. Det betyr at
vi som kroppslige vesener inngar i dialog med andres ut-
trykk, og vi opplever intensiteten av den andres emosjo-
ner gjennom var egen kroppslige sansning og folelse. Det
er denne kommunikasjonen som kalles interaffektivitet
(Fuchs & Koch, 2014, s. 5). I gymsalen begynner lereren
a gréte. Dette skjer dog etter at elevene hadde brutt re-
gler, unngatt a lytte til beskjeder og statt i faresonen for a
odelegge blomster i en offentlig park. Hvis vi ser fplelsene
som lereren merker i kroppen, i lys av begrepet interaf-
fektivitet, skriver Fuchs & Koch (2014) at: «emosjoner
er verken individuelle eller ensrettede fenomener; de
opererer i sykluser som kan involvere mange mennesker
i prosesser som kan fore til felles innflytelse og forening»
(var oversettelse) (s. 9). Med dette resonnementet blir
altsé leererens folelser noe som oppstar som en respons pa
elevenes handlinger. Leereren og elevene var med dette
perspektivet sammen om det som skjedde, og pa sett og vis
ogsa gjensidig ansvarlige.

I og med at folelser sa tydelig vil kunne sees og merkes
av andre, spiller de en vesentlig rolle i en interaksjonspro-
sess, der kroppsliggjort kommunikasjon inngér som en del
(Fuchs og Koch, 2014, s. 6). Her mé folelsene brukes for
4 fa innsikt om seg selv og andre. Fuchs og Koch (2014)
introduserer begrepet body defences (kroppslige forsvars-
mekanismer), og skriver at «[N]ar en folelse oppstar,
tenderer man ofte til 4 kjempe mot denne med kroppslige
motreaksjoner: undertrykke grat eller skrik, presse leppene
sammen, spenne musklene, ha en stiv holdning, ‘ta seg
sammen’ osv.» (var oversettelse, 2014, s. 5). Begrepet body
defence viser séledes til at folelser er merkbare som proses-
ser, beskrevet av Fuchs og Koch (ibid.) som kroppslige
resonanser (a bli varm, skjelven, kald), og at disse tilstan-
dene beveger lererens folelser slik at de enten kan avta eller
kan gke i intensitet. Fuchs og Koch skriver eksempelvis
at man ofte jobber imot en uonsket folelse (2014, s. 5). Da
leereren merket at hun var i ferd med a begynne a grate,
ble folgende tydelig:

Da kjente jeg at jeg selv mistet kontrollen. Jeg snudde ryg-
gen min til dem, og tirene presset pa. Jeg grat ikke enda,
men jeg visste at jeg ikke ville klare & holde tilbake mange
sekunder til. Det hjalp ikke & svelge hardt eller 4 stramme

kjevene eller a lukke oynene [...]
Opplevelsen av slike subtile og diffuse folelser kan forbed-

res og differensieres ved forsiktig 4 rette oppmerksomheten
mot de kroppslige folelsene og kinestetiske tendensene
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(ibid., s. 5). Folelsene bor dveles ved, og spraket ma brukes
til 4 forstd hva felelsene impliserer for oss der og da, for at
vi skal kunne forsone oss med dem, og bli oppmerksomme
pé hvilke folelser kroppen forsgker 4 uttrykke (ibid.).

Opplevde og uttrykte folelser hos bade lerere og elever
er viktige kunnskapskilder. I artikkelen har vi fremhevet
folelser som uttrykk, men nar det er andre i rommet, vil
eget uttrykk bli andres inntrykk (ibid.). For 4 kontekstua-
lisere dette ytterligere viser vi konkret at det at leereren
grit, medforte at noen av elevene hennes begynte a grate.
Enten man ser pa det som lererens skyld, eller som noe
hun og elevene var sammen om, er dette noe en som pro-
fesjonell yrkesutgver og omsorgsperson ngdvendigvis ma
ta stilling til.

Folelser eksisterer mellom personene

I analysen av en lerers emosjoner fir vi, med vért valg
av teori, frem at folelser ikke kan reduseres til et individ-
niva. De eksisterer derimot i et opplevd samspill i stadig
endring. For at folelser skal «regnes med» som kunnskap,
viser vi hvordan felelser, nar de vedkjennes som viktige
reaksjoner, gir en retning for videre valg og handlinger.
Historien far fram at det 4 forsta folelser som dynamiske og
hjemmehgrende i menneskelig samspill, gjor at en dpner
oynene for det at ens egne reaksjoner vil ligge til grunn for
andres reaksjoner og vice versa. Det blir da snakk om en
interaktiv dynamisk prosess, heller enn noe linezrt, som
(planlagt) overfores av leereren til elevene. Eksemplene
far ogsé fram at det & vere leerer gjor at en kommer i si-
tuasjoner der kontakt og affektivitet er vesentlig 4 forsta
— mer enn det 4 tenke prediksjon og kontroll (som jo er
fundamentet i gktplaner). Bade lerere og elever trenger
a oppleve at deres folelser blir anerkjent og bearbeidet.
Uten at folelser vedkjennes, kan de heller ikke arbeides
med, eller brukes som (emosjonell) kompetanse. I en gitt
undervisningssituasjon ber det ogsa gjores et poeng ut av
at det ikke kun er elevene som skal samarbeide. Hvordan
elevene og leereren samarbeider og er oppmerksomme
pa hverandres folelser, vil spille en avgjerende rolle for
hvordan undervisningen vil (ut)arte seg.

Innledningsvis i artikkelen viste vi til De Jaegher (2019),
der hun kritiserer den kognitive vitenskapen for & vaere
for snever (s. 2—3). Hun lurer pa om human knowing er et
underkommunisert konsept, fordi det er vanskelig & teore-
tisere, da den menneskelige kunnskapen skapes i samhand-
ling og er i connection (De Jaegher, 2019, s. 3). Analysen av
leererens erfaringer bidrar til & vise at det 4 vedkjenne seg
og a forsta de folelsene man kjenner pa, gjor at leereren kan
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«bruke» folelsene til 4 gi retning til sin kommunikasjon
med elevene. Tematikken i denne artikkelen er lite syn-
lig bade i leererutdanninger og i profesjonsfellesskapet pa
skolene. Litteraturen vi har referert til her, gir gode grun-
ner for at folelser bor ha plass i det profesjonelle livet som
leerer, bdde i utdanning av leerere og i profesjonsutdanning
mer allment. Artikkelen viser at det gar an & kombinere en
profesjonell yrkesrolle med en anerkjennelse av [leereres]
folelser, og at de kan og ber arbeides med pa en systematisk
og strukturert mate og sees pa som verdifulle i undervis-
ningssituasjoner.

NOTE

1 Thomas Fusch, Sabine Koch og Hanne De Jaegher tilhorer (grovt)
sett et forskningsmiljo med tilknytning til Universitetet i Heidelberg,
med referanser til en rekke internasjonale prosjekter og andre forsk-
ningsmiljoer.
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>>)> HISTORIE

-fagfornyet

a verne om

storiefag

Mange liker historie og synes det er et viktig fag

i skolen. Hva slags historiefag ser vi sa konturene

av i fagfornyelsen, og hvordan vil det pavirke

undervisningen? Og hva blir konsekvensene hvis
22> AvTrond Heum  faget pa sikt faller bort?

Kommende skoledr implementeres den nye lereplanen i
historie péa vg2 i videregaende skole. Planen har vert ferdig
en stund, slik at leererne har hatt tid til & forberede seg.
I den sammenheng ble nok mange hayst overrasket da
kunnskapsministeren rett for paske lanserte regjeringens
planer om & redusere antall fellesfag. For historiefagets
del ble det antydet a gjore faget valgfritt eller til del av et
nytt samfunnsrettet hybridfag. Vi skal her se neermere pa
faget slik det né framstar i fagfornyelsen, og hvorfor dette
er viktig & verne om.

Generelt er hensikten med fagfornyelsen 4 gjore lere-
planene mer relevante. Elevene skal oppleve at det de leerer
i fagene sine, er relevant for eget liv og for a takle utford-
ringer i motet med samfunns- og arbeidsliv. Leereplanene
skal stimulere til utforskende arbeid, kritisk refleksjon og
dybdelering. Gjennom underveisvurdering skal leerere og
elever ha en lgpende dialog om leeringsprosessen slik at
elevene kan utvikle best mulig kompetanse.'

64

Dybdelaering - mer enn faglig fordypning

Begrepet dybdelering har det vaert skrevet og snakket mye
om i prosessen med a utvikle nye leereplaner. Mange har
spurt om dette egentlig er noe nytt i skolen. Har man ikke
alltid, ikke minst i historiefaget, veert opptatt av a fremme
kunnskaper i bade bredde og dybde? Svaret pa det siste
spersmailet gir seg selv, men slik begrepet brukes i fagfor-
nyelsen, inneberer det noe mer enn vi kanskje tradisjonelt
har lagt i det:

Dybdelering er altsd mer enn faglig fordypning [...] Vi de-
finerer dybdelering som det 4 gradvis utvikle kunnskap og
varig forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i
fag og mellom fagomrader. Det innebzerer at vi reflekterer
over egen lering og bruker det vi har leert pa ulike mater
i kjente og ukjente situasjoner, alene eller ssmmen med

andre.?
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«Svenskesuppe» var et kjent begrep under
andre verdenskrig. Her henter barn fra

Nordstrands folkeskole havresuppe i store
spann pa vei til skolen. FOTO: RIKSARKIVET

Tyske soldater i et bakeri i Oslo,
april 1940. FOTO: RIKSARKIVET

Demonstrasjoner mot Quisling. Bildet viser
en hytte i Nordmarka ved Oslo hvor norske
ungdommer har tegnet inn teksten: «Ned med
Quisling - Leve Kongen» pa enrriflete veggflate.
FOTO: RIKSARKIVET
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Tyske soldater pa @stre torg i Hamar under andre verdenskrig. FOTO: UKJENT/ANNO DOMKIRKEODDEN

Det er verdt 4 merke seg formuleringen om at dybdelee-
ring innebzerer a forstd sammenhenger innenfor et fag og
mellom fag. Innenfor et fag betyr det blant annet a forsta
hvordan fagets ulike deler, eller byggesteiner, inngar i en
helhet. Det er disse byggesteinene som i fagfornyelsen
kalles kjerneelementer, og som betyr fagets «sentrale
begreper, metoder, tenkeméter, kunnskapsomrader og
uttrykksformer».*I historiefaget endte den nye lereplanen
opp med folgende fire kjerneelementer: historiebevissthet;
utforskende historie og kildekritisk bevissthet; historisk
empati, sammenhenger og perspektiver; og mennesker og
samfunn i fortid, natid og framtid. Vi skal i det folgende se
naermere pa hva som ligger i dem.

Historiebevissthet

Historiebevissthet kan vere vanskelig 4 definere, men dreier
seg om hva historie betyr for oss, hvordan historisk kunn-
skap blir til, ulike forhold som kan pavirke oppfatninger
av fortiden, hvordan historie kan brukes og misbrukes, og
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sammenhenger mellom fortidsfortolkning, natidserfaring
og framtidsforventning. Det er naturlig for mennesker a
orientere seg etter tidsdimensjonene fortid, nitid og fram-
tid. Saledes har alle en viss historiebevissthet. Et vesentlig
poeng ved historiebevissthet er at mennesker ikke bare er
historieskapte, men ogsé historieskapende gjennom hvor-
dan de lever sine liv. Selv om det kan problematiseres hva vi
kan leere av historien, er det et poeng ved historiebevissthet
at mennesker kan utgjore en forskjell, og at kunnskaper
om fortiden kan hjelpe dem til & gjore riktige valg i nati-
den, med positive konsekvenser for framtiden. Leser man
beskrivelsen av kjerneelementet i lzereplanen, framstar his-
toriebevissthet egentlig som en slags rod trad for hele faget:

Elevene utvikler historiebevissthet ved & arbeide utfors-
kende med historie, opparbeide en kildekritisk kompe-
tanse og kunne se ulike perspektiver og sammenhenger i
faget. I tillegg mé elevene kunne utvikle historisk empati,
samtidig som de tilegner seg historisk oversikt.*
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Utforskende historie og kildekritisk bevissthet
Utforskende historie og kildekritisk bevissthet har sin natur-
lige plass i et historiefag. Utgaende leereplan har som kjent
et eget hovedomrade, Historieforstdelse og metoder, med
kompetansemal knyttet til bade historisk metode og histo-
riebevissthet. Ifolge Erik Lund (2016) vet vi ikke sd mye om
hvordan lereplanen er blitt praktisert.® Ut fra egen erfaring
som lektor, sensor, fagutvikler og leerebokforfatter er inn-
trykket at det varierer sterkt hvor mye leerere har gjort ut av
kompetansemalene knyttet til historieforstaelse og metoder
iundervisningen. Det er ikke uvanlig a here historielaerere si
at de har mer enn nok med a lere elevene noe om fortiden,
om de ikke ogsa skal gjere dem til minihistorikere. Det kan
vaere lett 4 si seg enig i slike utsagn, spesielt hvis man er last
i en tradisjonell forestilling om at lzereren skal lede elevene
gjennom en lang realhistorisk «pensumreise». Mange av
oss har sikkert folt at en slik tilneerming er nedvendig for at
elevene skal fi et helhetlig bilde av hvordan fortiden kan ha
veert. Men hvis man skal skape forstdelse av fagets egenart,
fremme dybdeleering, kritisk refleksjon og relevans, kan
man ikke folge en strategi der elevene utelukkende skal
«vite at» uten 4 «vite hvordan». Erik Lund (2016) po-
engterer at disse to aspektene ved faget er like viktige, og
at bare innsikt i «vite hvordan» kan gi et gyldig grunnlag
for «vite at»-kunnskap. A arbeide utelukkende med «vite
at»-kunnskap betyr ifelge Lund at man mer skaffer seg
informasjon enn a tilegne seg kunnskap. °

Arbeid med kilder og kildekritikk bor veere noe mer enn
bare instrumentelle gvelser i 4 kategorisere et historisk
materiale gjennom bruk av kildebegreper. Kunnskaper om
ulike typer kilder er riktignok viktig, bade i historiefaget
spesielt og for 4 styrke elevenes evne til kritisk tenkning
generelt. Men elevene ma ogsa fa forstielse av hvordan en
historisk konstruksjon blir til pa grunnlag av tolkninger,
og hvordan mangel pa kilder, ufullstendige kilder eller
kilder som spriker i ulike retninger, gjor det ngdvendig a
ta forbehold eller erkjenne at bildet av fortiden kan veere
mer sammensatt enn man kanskje forst trodde. Eller som
historikeren Knut Kjeldstadli sa billedlig har beskrevet
historikerens arbeidsprosess:

Det historikeren konkret gjor, er 4 lage, konstruere et
bilde av hvordan det kan ha vert. Historiefaget bestar i &
sammenligne et spredt materiale og omforme det til me-
ningsfulle bilder [...] T det puslespillet vi legger, skal alle
bitene vaere med, og vi kan ikke lage et bilde som ikke fin-
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ner plass til disse bitene. Men det kan likevel veere betyde-
lig rom for a lage flere slike versjoner eller framstillinger av

fortida pa grunnlag av de samme overleverte brokkene.’

Historisk empati, ssmmenhenger og perspektiver
Kjerneelementet historisk empati, sammenhenger og perspek-
tiver favner bredt. Med empati menes evnen til 4 forstd men-
neskers utfordringer og handlinger i fortiden. Det betyr ikke
at man skal forsta i betydningen forsvare eller sympatisere,
men derimot «kunne reflektere over hvordan konteksten
menneskene levde i, pavirket tenkematen og handlingsval-
gene».? Forstaelse av sammenhenger har alltid veert viktig i
historiefaget. I leereplanen er det beskrevet som evnen til 4
vurdere ssmmenhenger mellom hendelser, handlinger og
fenomener, og til 4 vurdere ulike arsaks- og virkningsforhold
ifortiden. Arbeid med perspektiver i historiefaget skal skape
bevissthet om hvordan ulike stasteder pavirker hvordan
fortiden forstas og formidles. Ulike historiesyn er viktig
a bringe inn her. Perspektivbegrepet handler ogsa om a
kunne vurdere hendelser og fenomener i et storre bilde,
som ut fra spersmal om brudd eller kontinuitet. For & oppna
dette er det nodvendig at leerestoffet pa vg2 og vg3 knyttes
sammen. I arbeidet med kompetansemal som er satt for
vg2, er det saledes viktig 4 ha pekere til senere historiske
perioder, samtidig som man i arbeid med kompetansemal
for vgz ma hente opp igjen fagstoff fra vgz. I dag er det en
del elever som ikke har den store motivasjonen for a arbeide
med historie pé vg2, fordi de opplever det som et ar som
ikke teller. Det a legge mer vekt pa lange linjer og drefting
av sammenhenger kan motvirke dette.

Det siste kjerneelementet, mennesker i fortid, ndtid og
framtid, er vel det som i sterst grad inneholder det vi tra-
disjonelt har forbundet med historiefaget, altsa at elevene
skal fa innsikt i og oversikt over historiske hendelser og
perioder. Det ble litt strid rundt tilherende kompetanse-
mal i leereplanprosessen. Mange mente at malene var for
apne i de forste utkastene og savnet en tydeligere og mer
forpliktende retning. Resultatet ble en plan som ma kunne
sies 4 ha bade retning og apning for valg. Historiebevissthet
skinner imidlertid ogsa gjennom i beskrivelsen av dette
kjerneelementet. Elevene skal nemlig ogsa «kunne se for-
tidens betydning for seg selv i natid og framtid». *

Metatekning eller opplevelse?

Totalt sett har kjerneelementene et sterkt innslag av meta-
tenkning som er ment a skulle stimulere til kritisk tenkning
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og refleksjon, og fremme fagets relevans. Elevene skal pa
grunnlag av historisk kunnskap forsté seg selv og samfunnet,
kunne orientere seg i livet, samfunnet og verden, og kunne
ta stilling til ulike utfordringer og gjore gode valg. Samtidig
ligger det en fare i at faget kan dreies for mye i retning av et
redskapsfag, og at opplevelsesdimensjonen svekkes. Mange
elever gir uttrykk for at de liker historie fordi faget tar dem
med til en fortid som var annerledes. Motet med hendel-
ser og personer fra en annen tid gjor faget eksotisk, pirrer
nysgjerrigheten, stimulerer fantasien og skaper innlevelse.

Hvordan kan vi sd undervise i faget pa en mate som fore-
ner relevans, nytte og opplevelse? Noen vil sikkert hevde at
tematisk undervisning er best egnet for utdypende arbeid
der man skal fremme forstaelse av sammenhenger. Andre
vil nok foretrekke a bruke den realhistoriske, kronologiske
grunnfortellingen som en red trad i undervisningen, og sa
trekke inn kompetansemal fra de ovrige kjerneelementene
underveis. Denne tilnzermingen kan ogsa suppleres med
tematiske innfallsvinkler knyttet til for eksempel de tverr-
faglige temaene demokrati og medborgerskap, folkehelse og
livsmestring og beerekraftig utvikling. De nye leereplanene
har digitale stotteressurser der man enkelt kan se koblinger
mellom kjerneelementer, kompetansemal og tverrfaglige
temaer. Dette vil veere nyttig nar man skal lage undervis-
ningsopplegg.

La oss bruke Norge under andre verdenskrig som ek-
sempel pa hvordan vi kan fremme dybdelering. For mange
leerere vil nok arbeidet med de realhistoriske kompetanse-
malene om hendelser, arsaker og virkning veere en naturlig
rod trad i undervisningen om krigen. Fra et historiebevisst-
hetsperspektiv kan elevene jobbe med spegrsmal som hvor-
for man ber leere om krigen, hvordan fortellinger om krigen
brukes i dag, hvorfor disse fortellingene er sa populere, hva
de forteller, og hva de ikke forteller, og hvilken innvirk-
ning de har pa vére forestillinger om krigen. Elevene ber
gjores bevisste pa hvordan ulike typer historisk materiale
kan veere interessante kilder til krigen og okkupasjonstiden,
avhengig av hvilke spersmal man sgker svar pa. Videre er
det selvfolgelig viktig a trene elevenes kildekritiske blikk. Vi
ma videre ikke glemme at elevene selv kan sitte pa historisk
materiale som det kan veere motiverende og lererikt for
dem & utforske - for eksempel knyttet opp mot Den norske
historiske forenings (HIFO) konkurranse Min familie i histo-
rien. Med tanke pa historisk empati er det neerliggende a fa
elevene til 4 reflektere over hvorfor noen ble nazister, andre
motstandsfolk, folks holdninger til jodene, kong Hakons
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rolle, Quislings rolle osv. Tverrfaglige temaer kan integreres
ved at elevene utforsker okkupasjonens konsekvenser for
livsmestring og folkehelse, og hvordan naziregimet brgt
ned de demokratiske institusjonene. Med andre ord mangler
det ikke innfallsvinkler til 4 lage spennende oppgaver som
fremmer dybdelering.

Underveisvurdering

I fagfornyelsen er alle rad elevene far i oppleringen fram
mot sluttvurdering, a regne som underveisvurdering.'
Underveisvurderingen skal veere en integrert del av opp-
leeringen og kan skje bade skriftlig og muntlig. Selv har jeg
god erfaring med bruk av leeringslogg. Nar elevene begyn-
ner med historie, skriver de om sine forventninger til faget,
hvilke kunnskaper og ferdigheter de mener er viktige 4 ha
nar de kommer til oppleringens slutt, hvilke mal de har, og
hvilke arbeidsmater og vurderingsformer de mener er vik-
tig for at de skal na malene sine. Vi sammenligner deretter
hvilke kunnskaper og ferdigheter de selv mener er viktige,
med hva lereplanen sier om kompetanse. Oppdateringer av
loggen skjer et par—tre ganger i lopet av halvaret, som regel
etter at vi har hatt noen stoppunkter i undervisningen der
elevene har fatt testet hva de har lert, gjerne i forkant av
prover.!! Forut for halvarsvurderinger og standpunktvurde-
ring tar elevene utgangspunkt i logg og prover eller andre
vurderinger med karakter, og skriver en egenvurdering med
forslag til karakter pa seg selv. Dette er igjen utgangspunkt
for en karaktersamtale. Min erfaring er at bruk av logg letter
vurderingsprosessen betydelig. Elevene er bevisste pa hva
de har prestert, og det er som regel samstemmighet mellom
deres egen vurdering og min vurdering.

Mappevurdering er en annen god metode for a skape
en dialogbasert leeringsprosess. Elevene leverer da ulike
arbeidskrav gjennom skoleédret som de far tilbakemeldin-
ger pa og kan forbedre fram mot en sluttvurdering, for
eksempel en storre muntlig hering. Andre gode mater a
fremme underveisvurdering pa er 4 gi elevene oppgaver
pa leringsplattformer, der det er lett for faglerer a folge
elevenes arbeid og gi rdd. Noen av forlagene har ogsa nye
nettressurser der elevene kan lagre arbeidet sitt og folges
opp av faglerer. Videre skal vi ikke glemme at kommen-
tarene elevene fr fra fagleerer etter en prove, ogsa er en
vesentlig underveisvurdering. Det er imidlertid viktig at
kommunikasjonen med elevene ikke bare er fokusert pa
hva de har prestert, men ogsé peker framover i form av rdd
om hvordan de kan forbedre kompetansen.
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Sluttvurdering

I forskrift til oppleeringsloven heter det at eleven skal fa
anledning til 4 vise kompetanse pé flere og varierte mater.
Det betyr at fagleerer mé bruke flere vurderingsformer enn
for eksempel bare skriftlige prover. Siden eksamensformen
er muntlig i historie, er det neerliggende a bruke muntlige
vurderingsformer som gruppesamtaler, fagsamtaler, pod-
kaster eller andre muntlige presentasjonsmater. Samtidig er
evnen til & uttrykke seg skriftlig en grunnleggende ferdighet
som skal trenes i alle fag. Skriftlige praver, med og uten
hjelpemidler, ber derfor ogsa innga i vurderingsgrunn-
laget.'? Videre sier forskriften at det er elevenes samlede
kompetanse som skal vurderes ved fastsetting av stand-
punktkarakter, der ogsa kompetanse de har vist underveis
i oppleeringen, inngar i sluttvurderingen. Det betyr at ikke
bare prestasjonene pa slutten av vg3, men ogsa det elevene
har prestert i arbeid med kompetansemal som er avsluttet
tidligere i skolearet, inngér i en totalvurdering. Dette ber
poengteres for elevene, slik at de forstar betydningen av 4
jobbe kontinuerlig med faget.

Pa muntlig eksamen er det fra og med dette skolearet
ikke lenger obligatorisk at elevene skal holde en innledende
presentasjon. Elever kan na velge om de vil gjore det. Reg-
lene for muntlig eksamen understreker videre at elevene
skal fa vist kompetanse i sa stor del av faget som mulig ut
fra eksamensformen, og at eksamensoppgavene ma veere
sdpass apne at elevene kan gjore valg av innhold og form."
For at elevene skal fa vist dybdekompetanse i historie, bor
eksamenstemaer og eksaminasjon ikke bare knyttes til
realhistorie, men ogsa apne for at elevene kan bringe inn
perspektiver fra andre kjerneelementer. Og for at de skal
fa vist forstaelse av sammenhenger, er det hayst naturlig at
man lager eksamenstemaer som bygger pa kompetansemal
fra bade vg2 og vg3.

Et vesentlig allmennfag

Alti alt er det mange aspekter ved den nye leereplanen som
gjor faget relevant, apner for en aktiv og utforskende elev-
rolle og fremmer dybdelering og kritisk tenkning. Historie
er fortsatt et opplevelsesfag som tar elevene med pa en
spennende reise tilbake til en fortid som var annerledes.
Samtidig er det et vesentlig allmennfag for 4 kunne forsté
seg selv og samfunnet i en historisk kontekst, og for 4 kunne
ta stilling til mange av natidens utfordringer. Riktignok har
elevene leert om historie i grunnskolen, men den store for-
staelsen av sammenhenger oppstar nok ferst nar de moter
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historie som et helt fag pa videregaende. Det er denne
viktige allmennballasten som svekkes hvis det fornyede
historiefaget skulle forsvinne som obligatorisk fellesfag
for elever pa studieforberedende utdanningsprogrammer.
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1storisk .

empatl

— el viktig @ving | perspektivtaking

2> Av Helga Bjarke Harnes

Historisk empati er eit nytt omgrep i leereplanane i samfunnsfag

og historie, men det er ganske ukjent i Noreg. Nar laerarar no skal
fremje dette, er det viktig at vi ferst finn ut kva det skal tyde, og
korleis laerarane kan nytte det i undervisninga si.

Kunnskapsleftet 2020 introduserer omgrepet historisk em-
patiinorsk skule. I historie i vidaregdande er det eitt av
fire kjerneelement, og i samfunnsfag i grunnskulen star det
under kjerneelementet samfunnskritisk tenking og saman-
hengar (Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2021). Lareplanane
gjer det likevel ikkje klart kva historisk empati tyder, og
i denne artikkelen vil eg presentere omgrepet slik eg har
vidareutvikla det til norsk kontekst. Eg vil og drefte ut-
fordringar og moglegheiter ved & fremje historisk empati i
samfunnsfag- og historieundervisning. Eg vil for det meste
bruke tidlegare internasjonal forsking, men og gje nokre
deome fra mitt pagaande doktorgradsarbeid. I dette arbeidet
underseker eg omgrepet kritisk ved & sja pa undervisning om
kolonihistoria i Afrika slik ho vart praktisert i fire 9.-klassar.

Perspektivtaking: kontekstualisering og innleving

Historisk empati inneber enkelt sagt 4 forsta fortida fra ein
historisk aktar sitt perspektiv; 4 sja kva samfunn ho levde
i, ogilys av dette vurdere hennar liv, mogelegheiter og
val.! Eit deme fra mitt prosjekt er a forsta kvifor ei engelsk
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kvinne i 1912 ville vere misjonzer i Uganda, eller kvifor ho
let barna bli igjen i England. Andre deme kan sjolvsagt
finnast i alle historiske tema. Eit bilete som vert brukt i
forskingslitteraturen, er 4 ga i andre sine sko.

Historisk empati og perspektivtaking i historie inneber
fleire ferdigheiter. I mi utvikling av omgrepet er det to fo-
resetnadar: Elevane ma forsta at notid og fortid er ulike, og
dei mé gjerast medvitne sine notidige forstaingar. Og det er
to ferdigheiter: kontekstualisering og innleving.? Elevane
ma meistre 4 analysere historiske kjelder og bygge ein his-
torisk kontekst. I tillegg til denne kognitive dimensjonen,
som legg vekt pa & forsta gjennom analyse, er det ogsé ein
emosjonell dimensjon som legg vekt pa 4 forsta gjennom
innleving. Innleving inneber at elevane brukar sine eigne
erfaringar og folelsar til a leve seg inn i kva reaksjonar og
synspunkt dei historiske akterane kunne ha i ulike situasjo-
nar (Endacott og Brooks, 2013).

Historielerarar vil truleg her ha konkludert med at dette
ikkje er nye perspektiv i historieundervisninga, og sjolv om
omgrepet historisk empati er relativt nytt, bygger det pa
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ein lang fagleg tradisjon. Likevel kan ein argumentere for
at historisk empati tydeleggjer to viktige aspekt. Det er for
det forste ei eksplisitt samankopling av kognitive og emo-
sjonelle perspektiv i historielering. For det andre er det
ei eksplisitt samanstilling av to ulike mal for historiefaget:
disiplin- og innhaldslcering, a analysere kjelder og veve
ein kontekst, og livsiering, 4 kunne ta ein annan
sitt perspektiv (Endacott & Brooks, 2018).
@ving i ei slik perspektivtaking er viktig i
samtida for 4 unnga «ekkokammers, der
ein berre lyttar til og snakkar med dei
ein er einige med, og for 4 fremje evna
til & tole kompleksitet i eit mangfaldig
samfunn. Det 4 ta andre sitt perspektiv,
ainnsja at eins eige perspektiv er feil-
barleg, og 4 kunne handtere usemje er
mal for oppleringa slik det vert skildra
i overordna del av leereplanen (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020b).

La oss sja neerare pa ferdigheitene
som ligg i kontekstualisering og innle-
ving.

f

—._,_—'--.____“-

Kontekstualisering
Kontekstualisering inneber & veve ulike for-
hold ved fortida saman til eit heile som ville gje
meining i fortida og gjev oss forstding for fortida. Ein

treng altsa 4 skaffe seg ei forstaing av samfunnet ein skal
leere om, til demes gjennom gkonomiske, sosiale, politiske,
religigse og kulturelle forhold. Enda-
cott og Brooks (2013) hevdar at for &
klare dette mé elevane ha kunnskap om
og erfaring med analyse og samanstil-
ling av historiske kjelder, altsa i nokon
grad meistre historisk metode. Auka
vekt pd metode er eit uttala mél i den
nye lereplanen i samfunnsfag (Kunn-
skapsdepartementet, 2018). For a legge
til rette for arbeid med kjelder ma ein
leerar kjenne godt til kjeldematerialet og
velje ein historisk person eller ei historisk
hending der det finst gode nok kjelder
til at elevane kan bygge ein kontekst fré
enkeltmenneska til samfunnsstrukturen.
I mitt prosjekt brukte vi mellom anna
brev og bilete fra Ruth Fisher, ei kvinne
fra England som var misjoneer i Uganda
pa starten av 1900-talet.
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Samstundes viser forsking pa historisk empati fra Finland
og Sverige at elevar ikkje meistrar kritisk analyse av his-
toriske kjelder og historisk kontekstualisering (Rantala,
Manninnen & van den Berg, 2016). Dei finske forskarane
meiner dette kan forklarast med vektlegginga av historisk
medvit (historiebevissthet) og leerebaker sine forteljin-
gar pa makroniva (ibid. s. 327). I sum har historisk
innhald, ikkje historisk metode, vore sentralt
i historieundervisninga. Denne skildringa
kan og delvis passe pa historieundervis-
ning slik ho har vore praktisert i den
norske skulen.
Ei anna utfordring ved kontekstua-
lisering er at ein treng god bakgrunn-
skunnskap for 4 fa det til. Kravet om &
bygge samfunnskontekst pa bakgrunn
av kjelder, har séleis preg av ein sirkel-
prosess der ein treng kontekstkunn-
skap for 4 ta i bruk kjeldene ein skal
bygge konteksten med. Kjelder om
enkeltpersonar kan og gje eit skeivt
bilete av den historiske perioden.
I prosjektet mitt vart det tydeleg at det
a knyte den historiske aktoren til den vidare
konteksten var vanskeleg for elevane. Ein del
elevar fokuserte berre pa den historiske aktgren
sitt liv, altsd pa mikronivaet.
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Illustrasjon 2. Brev fra Ruth til sonen. Ligg i The Special Collections and Archives

of the University of Birmingham.
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Pa bilete ser du eit brev fra Ruth til sonen, Stanley, pa sju-
arsdagen hans. Ho skriv mellom anna at ho hapar han likar
gava han skal fa. Nar ein elev stiller spersmél om kva Ruth
gav i gave til sonen, er det eit dome pé dette mikronivaet.

Andre fokuserte berre pa makronivaet, og spurde til
demes om kvifor s& mange land ville ha delar av Afrika.
Berre eit fatal klarte a knyte dei to nivaa saman. Det er
tydeleg at det a ga fré kjelder til kontekst er utfordrande.
Dette er argument for at leeraren ma ha ei sentral rolle i
setje kjeldene inn i kontekst.

Innleving

Innleving kan vere ein inngang for & skape engasjement
og motivasjon hos elevar i historieundervisning. Valet om
a drefte omgrepet historisk empati i doktorgraden min
vart gjort etter samtalar med leerardeltakarane om nettopp
innlevinga sin plass i undervisninga:

Leerar: hvis vi skal klare 4 fa de inn i den der konteksten pa
en eller annen mate, sd ma det vaere personifisert, det ma
ha med mennesker a gjore [...] et eller annet som skjeerer
de i hjertet, for da skjenner de at selv om dette var lenge
siden og pa et annet kontinent, sa var det, denne gut-
ten hadde sikkert de samme folelsene som meg. (Mote
28.05.19)

Historie, med levd liv, gleder, sorger, konfliktar, dod og
ekteskap og sa bortetter, aktiverer ikkje berre det kognitive
hos elevane, men ogsa folelsar, anten ein har det som mél
for oppleringa eller ikkje. Ein elev skreiv dette som respons
pa nokre av kjeldene ho arbeidde med, mellom anna eit
bilete (sja ill. 3) henta fra lzereboka Kosmos: «Jeg far en
vond klump i magen nar jeg ser disse bildene og leser om
hva som har skjedd» (jente, skriftleg oppgéve).

Sa folelsar ma ein ta pé alvor i historieundervisning,
béide fordi dei er med pé 4 gjere historia levande og kan
skape engasjement, men ogsa fordi historie aktiverer fo-
lelsar i elevane. I tillegg har hjernen var lettare for 4 hugse
informasjon nar felelsar er i sving (Hatlen, 2020, s. 154).
Hillman (2015), som har forska pa historisk empati og ho-
locaust, konkluderer med at folelsar i mote med videoar
av overlevande er positivt og kan fore til auka historisk
forstaing.

Samstundes viser forskinga pa historisk empati til fleire
utfordringar ved innleving. Nokre elevar klarar ikkje a sja
utover sin eigen stastad, og forstdinga deira vert i hog grad
presentistisk, dei forstar fortida gjennom samtida og sine
eigne personlege briller. Andre vil identifisere seg med ein

BEDRE SKOLE nr. 2/2021 - 33. &rgang

Illustrasjon 3. Fra Kongo. Desse fekk hendene kappa av fordi
dei ikkje produserte nok ravarer for kolonimakta (Kosmos,
2007, s.120).

aktor i s hog grad at folelsane kan ta overhand og lering
blir vanskeleg. Vidare kan innleving bikke over i rein fan-
tasi. Sjolv om innleving oppmodar til 4 ta i bruk elevane
sine eigne erfaringar og felelsar i leereprosessen, mé det
skje i tospann med kontekstualisering og kjeldegransking.

Ei interessant utfordring er korleis ein skal tenke om
fortida moralsk sett. Det ligg eit potensial for relativisme
her; vi skal forsté fortida pa fortida sine eigne premissar,
men er dermed alt like bra? Relativisme er likevel ikkje
ein nedvendig konsekvens. Det er mogleg 4 setje seg inn
i ei handling fra den fortidige akteren sitt synspunkt utan
a vere einig med han. Til demes kan ein forsta ensket om
kolonisering med utgangspunkt i behov for tilgang til ra-
varer, utan a seie at vald og utnytting var greitt.

I forskingslitteraturen om historisk empati er faktisk
historisk fordeming eit storre problem. Det er ofte brukt
tema som skal skape engasjement hos elevane, til domes
bombinga av Pearl Harbor eller, som i mitt prosjekt, im-
perialisme i Afrika. Men eit sterkt engasjement rundt eit
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kontroversielt eller emosjonelt tema kan fore til historisk
fordeming heller enn historisk forstiing (sja til demes
Nygren, 2016). Ein ser pé fortida med avsky og forklarar
handlingar med at folk mangla kunnskap eller etiske ret-
tesnorer.

Endacott og Brooks (2013, s. 45) ser delvis positivt pd
ein slik moralsk respons og hevdar at det kan fore til at
eleven vil hindre urett og fremje rettferd i notida. Eg meiner
likevel at ein demande ryggmergsrefleks kan vere proble-
matisk. Det kan fore til unyansert historisk forstaing eller
rett og slett motarbeide kravet om kontekstualisering, fordi
elevane stér i fare for a avskrive den historiske personen
som rasjonell aktor i si samtid. Vi ma kjenne til og drofte
viare notidige forstaingar i mote med fortida for 4 unnga ein
slik ryggmergsrefleks (Retz, 2015). Slik kan den historiske
leeringa ogsé vere ein spegel mot vart eige samfunn.

Ein omfattande laereprosess
Mi forstaing av omgrepet historisk empati inneheld to fo-
resetnadar: medvit om at notid og fortid er ulik og medvit
om notidige forstdingar, og to overordna dimensjonar: kon-
tekstualisering og innleving. Kvar av desse dimensjonane
er komplekse, med kvar sine moglegheiter og fallgruver;
det er komplekst og utfordrande 4 ta andre sitt perspektiv.
Det er difor fornuftig at historisk empati er plassert
under kjerneelement i leereplanane og ikkje som kompe-
tansemal. Det er snakk om ein prosess der elevane lerer
ulike ferdigheiter som saman gver opp historisk empati.
Gjennom skulelgpet kan elevane leere seg a ta den fortidige
aktoren sitt perspektiv, ved a balansere kritisk tilneerming
til historiske kjelder og kontekst og innleving i mgte med
levd liv i fortida, heile tida medvitne om at fortida er ulik
var samtidige livsverd.

NOTER

1 Omgrepet «historisk empati» vart forst brukt i Storbritannia pa 1970-
talet, og vart tatt inn i leereplanar der og internasjonalt i lopet av dei
neste to tidra (Rantala, 2011, s. 61).

2 Forstainga som er presentert, bygger pa eit breitt tilfang av tidlegare
forsking, og er serleg inspirert av og vidareutviklar ein modell fra
Endacott & Brooks (2013).
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Jorientert

En utfordring for historiefaget

22> Av Birger Andreas Marthinsen  Mange elever opplever det som vanskelig a lese fagtekster i
og Torfinn Rogne:  pistoriefaget. | et aksjonsforskningsprosjekt har man arbeidet
systematisk med fagskriving og kildevurdering, og lagt til

rette for bruk bade av multiple tekster og andre fagtekster.
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Denne artikkelen springer ut fra erfaringer i et forsknings-
og utviklingsarbeid i historiefaget ved Charlottenlund
videregaende skole i Trondheim i perioden 2017-2019.
Charlottenlund videregiende skole er en universitetsskole
i samarbeid med Norges tekniske og naturvitenskaplige
universitet (NTNU) i Trondheim, Leererutdanningen.
Forsknings- og utviklingsprosjekter hos oss er en del av
dette samarbeidet.

Prosjektet er gjennomfort som et aksjonsforskningspro-
sjekt, der leerere har forsket pa egen praksis i samarbeid
med en ekstern forsker. I ni klasser pa vg2, med til sammen
234 elever, ble det gjennomfort fordypningsemner i lopet
av skolearet. Elevene fikk i oppgave a skrive en fagtekst
basert pa utvalgte kilder, samtidig som de fikk instruksjoner
i lesestrategier og skrivestgtte i form av modelltekster og
skriverammer. Modelltekstene ble hentet fra studenter ved
NTNU og fra tidlige elevers arbeid. Datamaterialet bestar
av sporreundersokelser og intervju med bade elever og
leerere, innleverte elevtekster og observasjoner i klasserom-
met. Pafolgende skolear ble prosjektet viderefort for de
samme elevene, nd pa vg3, med utgangspunkt i erfaringene
fra éret for. Elevene ble denne gang utfordret pa a forsvare
sin egen skriftlige besvarelse i en muntlig presentasjon.!

Fagomradene for vg2-prosjektet var ett sosialhistorisk
emne, «Pest og pandemier», og ett kulturhistorisk emne,
«Myndighetene moter folkekulturen — om trolldom og
hekser i tidlig nytid». Prosjektet pa vg3, varen 2019, dreide
seg om emnet «Mellom krig og fred 1918-1945». Elevene
fikk her velge fritt mellom flere ulike fagomrader fra mel-
lomkrigstiden og andre verdenskrig, som «Sykes-Picot-
avtalen og delingen av Midtesten», «Flukt, deportasjon og
redning», «Motstand mot okkupasjonsmakt», «Den store
depresjonen», «Tyskere og allierte i Sverige», «'Konspi-
ranoia’ i mellomkrigstiden: — Sions Vises protokollers,
«Lebensborn» og «Tysker-jentene», for 4 nevne noen.

Kunnskapsorientert versus og
problemorientert undervisning
Trolig er det to hovedsyn pa historieundervisningen i norsk
skole. Det mest dominerende har vert et tradisjonelt kunn-
skapsorientert, historiedidaktisk fagsyn. Her har en veert
opptatt av breddeundervisning med innslag av kanonise-
rende kunnskapssyn pa historiske hendelser og historisk
utvikling. I denne artikkelen argumenter vi for en under-
sokende og problemorientert undervisning som aktiverer
og motiverer elevene pi en annen mate. Hensikten er a
oke og kvalifisere elevenes styrker og kompetanser i faget.
Lesing av kildetekstene var kanskje den sterste
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utfordringen for elevene. Vi valgte & ta opp i prosjektet ide-
ene fra Sam Wineburg (1991, 2000) hvor det framkommer
flere interessante funn fra flere studier blant bade histori-
kere og elever. Informantene er bedt om 4 tenke heoyt mens
de leser og vurdere motstridende og fragmenterte tekster
om historiske hendelser og erfaringer. I disse studiene iden-
tifiseres tre viktige strategier som ekspertene pa fagfeltet
bruker, men som er ukjent for elevene i historiefaget. Det
dreier seg om kritisk bruk av kilder, kontekstualisering
og til slutt sammenligning av informasjon. Ekspertene vil
gjerne sette tekstene inn i en kontekstuell ssmmenheng
og stiller spersmal til kildene om troverdighet og om det
finnes andre versjoner av hendelsene og hvilken informa-
sjon som er mest sannsynlig. Det vanlige er at ekspertene
vil ssmmenligne informasjonen pa tvers av tekstene, mens
elevene vanligvis leser tekstene hver for seg som isolerte
informasjonsenheter.

En studie viser at elever har utbytte av a lese multiple
tekster (Nokes, Dole & Hacker, 2007). Effekten er blant
annet bedre motivasjon for leering og ekt engasjement
hos elevene. Med multiple tekster menes her tekster som
utvider og utdyper hverandre innenfor samme tema, samt
tekster som motsier hverandre.

En dreining av historiefaget i en mer kompetanseorien-
tert i stedet for kunnskapsorientert retning er ikke et nytt
fenomen, men noe man har sett konturene av i en lengre
periode, ogi flere land. I Danmark har man allerede i flere
ar funnet dette forankret i skolens leereplaner. Historiedi-
daktikeren Jens Pietras peker i artikkelen «En underse-
gende og problemorienteret historieundervisning» (2018)
pa det som pa engelsk betegnes som 21st century learning
skills, det 21. arhundrets nokkelkompetanser: samarbeids-
evne, problemlesning og innovasjon, konstruksjon av viten,
selvevaluering og digital kompetanse.’ Disse kompetansene
vil i stor grad veere viktige innenfor alle fag og disipliner
i det moderne informasjonssamfunnet, og historiefagets
oppgave vil da, i likhet med de andre skolefagene, veere
4 bidra til 4 utvikle disse. Om hovedregelen fortsatt er at
faget forst og fremst skal handle om & lzre seg et knippe
historiske fakta og arbeide med enkle oppgaver og sparsmal
knyttet til disse, vil bidraget veere begrenset.

Pietras stotter seg pd den norske didaktikeren Erik
Lund, og hans tredelte inndeling av historiefagets kunn-
skapsomrader, nar han beskriver en mer hensiktsmessig
mate & arbeide pa: 1. utsagnskunnskap, 2. begrepskunnskap
og 3. metodekunnskap.* For & lykkes med en problemori-
entert undersgkelse i historie er det ngdvendig & aktivisere
og nyttiggjore seg begrepskunnskap og metodisk kunnskap
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 Avklaring av faktakunnskaper,
empiri og begrepsavklaringer
eller eventuelle teorier.

eHvaer..?
« Hva kjennetegner ...?
 Hvordan utviklet...?

Redegjgre

for 4 komme fram til det som til slutt kan presenteres for
andre - en fortelling om fortida. Dette prosjektet er gjen-
nomfort i traid med denne tenkte framgangsméten.

En modell for skriveprosessen
Elevene skulle i fagteksten bade gjore rede for, analysere og
droefte. Figuren under ble brukt for & synliggjore tekststruk-
turen, og vi viser her en taksonomi for skriveprosessen:
Elevene ble i tillegg presentert for modelltekster i form
av tidligere elevtekster og besvarelser som studentene
hadde med fra studiene. Her er det snakk om modelltek-
ster som skulle stgtte opp om tilnermingene til akademisk
skriving. Studenttekstene representerte i all hovedsak se-
mesteroppgaver ved lektorutdanningen ved NTNU.

Hvorfor er det sa vanskelig a vaere kritisk?
Milet er a kunne tilby en mindre instrumentell og mer
funksjonell metodeundervisning. For 4 oppna dette er
sannsynligvis elevenes ferdigheter alene ikke nok. Derfor
ma det etableres en praksis som bygger pa bevisst bruk av
metode- og fagkunnskap. Da forst kan elevene forsta at
kildekritikk er nodvendig i arbeidet med historie. Det er
derfor viktig a gi elevene rom for innsikt i kompleksiteten
som ligger i kildekritikken, og i tillegg lede elevene til &
veere dpne for usikkerheten som kan oppsta i arbeidet med
kildetekstene.®

Den amerikanske litteraturdidaktikeren Robert Scholes
(1985) kaller dette «textual power» og mener med det en
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« Forsgk pa a forsta og/eller
forklare empirien.

» Den tyngste delenien
undersgkelse.

« Hvordan kan man
sammenligne ...?
e Hva var arsakene til ...?

» Vurdere betydningen av
analysens resultater.

« Sammenligne f.eks.
arsaksforklaringer.

 Perspektivering til tidligere
eller senere perioder.

« Diskusjon/drgfting av
forskjellene pa redegjerelsen
og analysens resultater.

« Skifte perspektiv.
« Hvilken betydning har...?
« Hvilke forskjeller er det pa ...?

makt og en kunnskap som bygger pa forstaelsen av tekster
og teksters bruk.® Marthe Blikstad-Balas ved UiO sier at ulik
forskning peker pa noen viktige ssmmenfallende, generelle
tendenser nér det gjelder elevers kildevurdering og kritiske
tenkning.” P& NOLES-konferansen i Kebenhavn tok hun
til orde for at elevene sjelden vurderer troverdighet. De er
mer opptatt av at innholdet de finner, skal handle om «det
riktige temaet» og inneholde mest mulig informasjon de
kan bruke selv - de «jakter pa svaret». De er lite opptatt
av avsender og legger stor vekt pa tall og informasjon som
framstilles som fakta. Mange syns i tillegg det er vanske-
lig & gjenkjenne og vurdere argumentasjon. Hun sper om
elevene faktisk blir bedt om 4 lese kritisk i klasserommet?
Svarene fra flere studier tyder pa at elevene sjelden blir
bedt om 4 tolke sakprosa eller ta stilling til den. Ofte skal
innhold gjengis med sékalt egne ord, og mélet er at elevene
skal vise at de har skjont noe de har lest.

Hva elevene og lererne sier

Resultatene av prosjektet ble forspkt kartlagt gjennom
bade kvantitative og kvalitative undersokelser. Da det to-
tale antallet deltakere, bade pa elev- og lerersida, tross alt
er relativt begrenset, kan det veere mest hensiktsmessig a
vektlegge noen av utsagnene fra gruppeintervjuene, de
individuelle intervjuene og de dpne spgrsmalene i under-
sokelsene. Likevel er dette materialet noksa omfattende,
og rammene i denne artikkelen apner kun for 4 presentere
et lite utvalg. Det kan nevnes, som et grunnlag, at vel 60
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prosent av elevene i en klasse svarte at arbeid med kilder
er nyttig, og omkring 40 prosent svarte at det er noe de
har bruk for i flere fag. Droyt halvparten svarte at det blir
enklere a skrive fagtekster om man undersoker flere ulike
kilder, og 34,6 prosent var av den oppfatning at de lerer
mer av 4 jobbe pa denne méten. Disse svarene er i trdd med
funnene i Nokes, Dole & Hacker (2007).
Noen interessante utsagn er:

Jeg synes det er leererikt a skrive fagtekster, da vi ma sette
oss dypt inn i et tema. Samtidig er det utfordrende 4 finne
gode kilder & bruke i oppgaven, og drofte om temaet.

og

Jeg synes det har vert interessant 4 sette seg godt [inn] i
enkelte tema, og har likt det spesielt godt nar vi har fatt
muligheten til & kunne vinkle oppgaven selv og velge var
egen problemstilling.

Disse utsagnene viser en utbredt og rimelig positiv holdning
blant elevene til denne maten 4 jobbe pé. I motsetning til
elevene i den amerikanske studien® ble ikke vare elever kunn-
skapstestet i etterkant av prosjektet, og det er heller ingen
kontrollgruppe. En i utgangspunktet positiv elev skriver:

[...] Det som er negativt, er at det blir mindre kunnskap

om andre ting, blant annet det mest sentrale og viktigste.

Dette er selvsagt mulig, men strider mot funnene til de
amerikanske forskerne.

Leererne som har deltatt i prosjektet, er enda mer enty-
dig positive i sine svar. Droyt 30 prosent svarte at de drev
mye opplering i a skrive fagtekster i historie for prosjektet,
mens om lag halvparten svarte at de drev noe oppleering.
Alle svarte at det var viktig eller svcert viktig 4 gi elevene
opplering i kildebruk og kildebevissthet, og dreyt 70 pro-
sent hevdet & ha noe kompetanse pa feltet, samtidig som de
uttrykte et onske om mer. I etterkant svarte et klart flertall
at gjennomferinga av prosjektet hadde styrket samarbei-
det innad i fagseksjonen, og med det utviklet faget, at det
hadde fort til mer refleksjon omkring egen praksis, og at
det hadde bidratt til 4 gjore elevene mer studieforberedte.

Veien til dybdelaering

Et av malene med FoU-prosjektet i historiefaget er at eleve-
ne over tid skal prove 4 fi «automatisert» de mest relevante
kildekritiske spgrsmalene. Da ma elevene fa anledning til
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a lese og tenke hoyt om kildetekstens fortellinger — bade
om opphavssituasjon, tekst og kontekst. I tillegg ma de fa
innsikt i bade det a forklare, fortolke og forsta.

Et annet mél er prove & minske gapet mellom den his-
toriske virkeligheten og tekstens fortellinger. For & oppna
dette ma trolig elevene fa mote disse utfordringene ogsa
tidlig i utdanningslepet. God kildekritikk og kildevurdering
krever mye gvelse og ikke minst kunnskap om det temaet
som star pa dagsordenen. En av flere mater & forholde seg
til kritisk literacy pa er & belyse historiefortellingene fra flere
sider. Trolig er komparasjon som metode en vei & ga nar
elever skal utforske relevante problemstillinger i historiske
undersgkelser. Det gjelder bade i skriftlige og i muntlige
relasjoner. Dette kan veere en krevende og utfordrende
ovelse, men ogsa spennende og lererik.

Denne studien viser at kildebruk og kildevurdering kan
ha flere positive effekter. Elevene opplever bade faglig
leering og overferingsverdi til andre fag. Men likevel sier
halvparten av dem at det er vanskelig 4 lese fagtekster i
historiefaget. Det er derfor nodvendig & arbeide systematisk
med fagskriving og kildevurdering og 4 legge til rette for
bruk bade av multiple tekster og andre fagtekster. Elevene
ma leere & bruke lesestrategier i mote med krevende fagteks-
ter, herunder sakprosa med vitenskapelig signatur. I tillegg
ma bruk av kvalitative og kvantitative metoder oppeves i
alle samfunnsfag.

Fagfornyelsen (LK20) i skolen legger stor vekt pa dyb-
deleering, spraklige ferdigheter og forstielse pa tvers av
kunnskapsomrader. I artikkelen har vi diskutert i hvilken
grad arbeidsmater av denne typen kan vaere et middel til
a oppna disse malsettingene. Dette kan i sum trolig vaere
med a legge til rette for dybdelering hvor samspillet mellom
historiefaget, norskfaget og samfunnsfagene blir tydelig-
gjort. Trolig forer det ogsi til en forbedring av elevenes
kompetanse — der bade kunnskap og ferdigheter kan ut-
vikles over tid.

NOTER

1 Erfaringer fra vg2-prosjektet er tidligere blitt presentert i Nordisk
aksjonsforskning i Tromse — mai 2018 (UIT), FOU i praksis: (NTNU)
i Trondheim - oktober 2018 og «Literacy i oppleringa»: (NOLES-
konferansen) i Kebenhavn — mars 2019. I tillegg pa HIFO-konferansen
i Trondheim, i mars 2020.

Pietras, 2018

Pietras, 2018

Lund 2016; her i Pietras 2018

Lag 2016

Scholes, 1985 (i Smidt, 2018, 5.93)

Blikstad-Balas, 2019

Nokes et al. 2007
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Det er ikke ngdvendigvis noen motsetning
mellom profesjonalisering ovenfra og
profesjonalisering innenfra. 0gsa profe-
sjonalisering innenfra krever rammer og
tilrettelegging fra skoleeier.

Skolelederens viktigste oppgave er & lede skolens profe-
sjonalisering innenfra. Dette profesjonaliseringsarbeidet
er kilden til all felles didaktisk og pedagogisk aktivitet,
enten det angar elevenes eller profesjonsfellesskapets
leering.

Et regjeringsoppnevnt ekspertutvalg la i sin rapport
Om lererrollen (Dahl et al., 2016) fram et bredt kunn-
skapsgrunnlag om lererrollen, der profesjonsfellesskap,
her forstatt som leererne og skolelederne pa en skole, og

forholdet mellom leerernes profesjonalisering ovenfra og
profesjonalisering innenfra sto sentralt. Det er forholdet
mellom profesjonalisering ovenfra og profesjonaliseringen
innenfra denne artikkelen handler om.

Profesjonalisering,

titlit-og-styring

Profesjonalisering ovenfra er en styringsfaktor, men
er ikke ngdvendigvis synonymt med en ovenfra-og-ned-
styring. Den kan bedre forklares som myndighetenes
rammeverk for kvalitetsutvikling i skolen, der virkemid-
ler brukes for a stotte og veilede skolelederes og leereres
arbeid i bestemte retninger. @konomiske midler som er
knyttet til myndighetenes definerte utviklingsomrader,
forventninger og forutsetninger om samarbeid, egen-
innsats og rapportering, er eksempler pé virkemidler
som fplger med profesjonalisering ovenfra. Andre virke-
midler er direkte utviklingsorienterte, som Utdannings-
direktoratets kompetansepakke ved innfering av nytt
leereplanverk, det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet,
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modellen for desentralisert kompetanseutvikling og de
nasjonale satsingene Vurdering for lering og Ungdoms-
trinn i utvikling.

Ekspertutvalget beskriver denne formen for profesjo-
nalisering ovenfra som hjelp til selvhjelp, som betyr at de
siste ars profesjonalisering av leereryrket ovenfra har hatt
til hensikt 4 fa pa plass noen grunnleggende institusjonel-
le, utdannings- og kunnskapsmessige forutsetninger for
en videre profesjonalisering av leereryrket innenfra (Dahl
et al., 2016). Enkelt sagt er tanken at profesjonalisering
ovenfra farer til profesjonalisering innenfra.

I'sin oppsummering trakk ekspertutvalget fram bade at
leerernes profesjonalisering ovenfra og profesjonalisering
innenfra matte balanseres, at det var avgjorende viktig a
finne fram til de virkemidlene som faktisk bidro til profe-
sjonaliseringen, og at det i stor grad var opp til leererpro-
fesjonen selv 4 profesjonalisere skolen innenfra. (Dahl et
al., 2016). Det siste ble ogsa understreket av daveerende
kunnskapsminister Torbjorn Ree Isaksen, som i et svar
pa sporsmal fra stortingsrepresentant Martin Henriksen
(A) om styring i skolen uttrykte at «[...] profesjonalisering
innenfra er det per definisjon lererprofesjonen selv som ma
ta tak i»'. Og det skal jeg, sett fra en skoleleders stasted, ta
tak ii denne artikkelen.

Profesjonalisering innenfra

Roger André Federici og Cay Gjerustad gir en kortversjon
av hva de forstar med profesjonalisering innenfra. De mener
at det er den profesjonsutviklingen som genereres hos den
enkelte leerer og i leererkollegiet (Federici & Gjerustad,
2018). Min utvidete versjon er at det er en individuell og
kollektiv kompetanseheving som skjer gjennom profe-
sjonsfellesskapets systematiske refleksjon. Evaluering og
praksisendring baseres pa de anstrengelsene som gjores
for a lykkes med de mil for, og forventninger om, elevenes
leeringsutbytte som er nedfelt i lover og forskrifter (Sor-
reime, 2020).

Profesjonalisering innenfra skjer bade ved bruk av intern
kompetanse, for eksempel ved bruk av leererspesialister,
gjennom de erfaringer som gjores ved bruk av podkaster
som Rekk opp hdanda!*, gjennom reell elevmedvirkning og
skolebaserte utviklingsprosjekter, gjennom skolelederes
mentorrolle, gjennom etter- og videreutdanning av perso-
nalet og gjennom systematisk samarbeid med kompetanse-
miljeer pa andre skoler og i universitets- og hoyskolesek-
toren. Profesjonalisering innenfra bygger pa myndigheters
tillit til at skolelederne og leererne tenker og handler med
grunnlag i sin tilegnede erfarings- og forskningsbaserte
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praksis. Det forutsetter at det settes av nok tid. Det er min
oppfatning at profesjonalisering innenfra langt pa vei er
det samme som 4 forske pa egen praksis.

Bade skolemyndigheters, skolelederes og lereres erfa-
ringer med profesjonalisering ovenfra har veert blandede,
noe som ogsa erkjennes i Kunnskapsdepartementets stor-
tingsmelding Leerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen.
Der stér det at

Tiltakene [virkemidlene i profesjonaliseringen ovenfra,
min anmerkning] kan ha vert godt planlagt, godt mottatt
og ha fort til positiv utvikling, men de har ikke vart kraf-
tige eller omfattende nok til a skape reell og varig endring i
den maten kommuner, skoler og lerere jobber pa (Kunn-

skapsdepartementet, 2017).

Profesjonaliseringstiltak fra myndighetsniva ma fra na av
derfor kjennetegnes ved at profesjonalisering ovenfra ba-
lanseres med en profesjonalisering innenfra som forer til
«[...] reell og varig endring i den méten kommuner, skoler
og leerere jobber pid». Modellen for den desentraliserte
kompetanseutviklingen og kompetansepakken ved inn-
foringen av fagfornyelsen blir de viktigste provesteiner pa
om det skjer. Det blir interessant 4 folge evalueringene av
disse provesteinene i dette perspektivet.

Tilbakemeldinger fra fagfeltet

Jeg gjorde en henvendelse til fire rektorer, en skoleeier-
representant, KS, Utdanningsforbundet, Skolelederfor-
bundet, to fagansatte i UH-sektoren samt tre forskere for
a hore deres forventninger til om desentralisert kompe-
tanseutvikling og innferingen av fagfornyelsen ville fore
til okt profesjonalisering innenfra. Oppsummeringen tyder
pa at forventningene er forsiktig positive, men samtidig
avventende. Innholdet i uttalelsene sprer seg fra

«[...] dersom me gnskjer & utvikle profesjonen innanfrd pa
ein mate som har verdi, ligg det gode verkty i kompetanse-
pakkar og desentralisert kompetanseutvikling. »

via
«Desentralisert kompetanseutvikling og fagfornyelsen apner
nye muligheter for reell og varig endring dersom lerere og

skoleledere griper de mulighetene som épner seg.»

til
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«De [desentralisert kompetanseutvikling og innferingen
av nytt leereplanverk, min anmerkning] kan skape okt pro-
fesjonalisering innenfra, men hvis det skjer, har det trolig
andre drsaker enn at de representerer en kraftig profesjo-

nalisering ovenfra.»

Translaterkompetanse

Utdanningsdirektoratet har gitt henholdsvis Universitetet i
Oslo og OsloMet - storbyuniversitetet i oppdrag & evaluere
innferingen av fagfornyelsen® og modellen for desentrali-
sert kompetanseutvikling i skolen*. De kommende eva-
lueringene vil kunne gi svar pa om profesjonaliseringen
ovenfra har fort til gkt profesjonalisering innenfra, og i
hvilken grad virkemidlene i modellen for kompetanse-
utvikling i skolen og innfgringen av nytt leereplanverk er
kraftfulle og omfattende nok til at de forer til reell og varig
onsket praksisendring.

Men ingenting skjer bare ved a introdusere modeller og
kompetansepakker. De ma bearbeides i profesjonsfelles-
skapet pé hver skole. Det er da behovet for 4 f til en balanse
mellom profesjonalisering ovenfra og innenfra oppstar.
Kjell Arne Rovik beskriver denne bearbeidingen som en
oversettelse, en translasjon. I vir sammenheng betyr det
at skoleledere og leerere bearbeider kunnskapsgrunnlaget
i desentralisert kompetanseutvikling og fagfornyelsen slik
at det passer inn i skolens egne forutsetninger® og egen
erfarings- og forskningsbaserte praksis.

Ferdigheten i 4 gjore en slik bearbeiding kaller Rovik
translatorkompetanse. En translatorkompetanse handler om
a kunne vurdere hvilke oversettelsesmonstre som best vil
egne seg pa egen skole. Rovik lpfter fram tre ulike overset-
telsesmenstre i sin translasjonsteori — kopiering, addering
og omvandling. Kopiering betyr i var ssmmenheng at en
reformidé (her forstatt som desentralisert kompetanseut-
vikling og fagfornyelsen, min anmerkning) oppfattes som
en oppskrift som skal gjenskapes si neyaktig som mulig i
egen organisasjon. Addering betyr at reformideen oppfattes
som en mal, men at man legger til og trekker fra elementer
for 4 tilpasse den til egen virksomhet. Omvandling betyr
a bruke reformideen som en inspirasjonskilde nar man
utvikler egne lgsninger (Rovik, 2014).

Skolelederes og lzereres handlingsrom for faglig skjenns-
utgvelse er en forutsetning for profesjonalisering innenfra,
og er neert knyttet til Rgviks adderings- og omvandlings-
menstre. Myndighetenes hjelp-til-selvhjelp-perspektiv i
profesjonalisering ovenfra kan knyttes til de samme over-
settelsesmonstrene. Muligheten til 4 opprette en balanse
mellom profesjonalisering ovenfra og innenfra ligger der,

82

men det avhenger av at sd ulike hensyn som rammebetingel-
ser, dynamikken i leeringskulturen, profesjonsetikk, tillit og
styring er pa plass. I det videre skal vi se neermere pé hvilken
betydning tillit og styring har pa profesjonaliseringsarbeidet.

Tillit som grunnlag

Begrepet tillit brukes ulikt av akterene i utdanningsfeltet,
og det finnes mange ulike definisjoner av det. Forskeres
definisjoner av tillit knyttes ofte til hvilken kontekst be-
grepet brukes i, skriver Harald Skulberg i temaheftet Om
sammenhengen mellom utdanning og tillit (2017). Harald
Grimens tilnserming er at tillit grunnleggende dreier seg om
at noen stoler pa noen med henblikk pa noe. Det fremste
kjennetegnet pa en slik tillit er & handle uten forholdsregler.
Slike handlinger vil alltid ha béde et element av makt og
et element av risiko i seg (Grimen, 2009). Bard Kuvaas
beskriver tillit som a stole pa at ledere og medarbeiderne
(her i forstaelsen skoleledere og leerere, min anmerkning)
har tilstrekkelig kompetanse og motivasjon til 4 gjore en
god jobb (Kuvaas, 2016).

Jeg mener at tillit, slik Grimen og Kuvaas uttrykker den,
er en forutsetning for at profesjonalisering ovenfra skal
fore til profesjonalisering innenfra. Tilliten ma altsa veere
pa plass for 4 oppna en reell og varig onsket praksisendring
pa skoleeier- og skoleniva.

Ideelt sett ma skoleeier i dette tillitsperspektivet velge
a stole pa og agere ut fra at skoleledere og leerere har en
faglig integritet som er god nok i arbeidet med desentra-
lisert kompetanseutvikling og innfering av fagfornyelsen.
Ivirkeligheten kan skoleeier likevel ikke bare gjore dette.
Oppleringsloven krever nemlig i paragraf 13-10 at skoleeier
«[...] skal ha eit forsvarlig system for vurdering av om krava
i oppleeringslova og forskriftene til lova blir oppfylte».
Tilliten pavirkes derfor av informasjonen i det systemet
som skoleeier velger & bruke for 4 vurdere «om krava i
oppleringslova og forskriftene til lova blir oppfylte». Valg
av styringssystem i dette tillitsperspektiv skal droftes lenger
nede i avsnittet om styring.

En viktig forutsetning for profesjonalisering innenfra er
at skoleledere og lerere har tilstrekkelig handlingsrom for
sin faglige skjennsutevelse. En annen er at skoleeier har
tillit til at skoleledere og lzerere har den faglige integriteten
som er npdvendig for 4 gjore en god jobb. Den tredje for-
utsetningen er at skoleledere og lerere har tillit til sin egen
erfarings- og forskningsbaserte kompetanse. Erfarings- og
forskningsbasert kompetanse forstas her som skolelederes
og leereres kunnskaper om relevant forskning oversatt til
en lokal skolekontekst.
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Denne tilliten formes i utdanningen, og finslipes gjen-
nom skolelederes og lereres moter med kollegaer, elever
og foreldre. Bandura kaller tilliten til egen kompetanse
for mestringsforventning (self-efficacy). Mestringsforvent-
ning defineres som den egenvurderingen en person gjor av
hvor godt han eller hun er i stand til 4 planlegge og utfore
handlinger som skal til for a mestre bestemte oppgaver.
Tilliten til egen kompetanse, mestringsforventningen,
er viktig fordi den pévirker egen atferd, tankemenster og
motivasjon i arbeidet. Den har derfor stor betydning for de
valg av oppgaver som en skole, skoleleder eller lerer gjor,
og den er avgjorende for mobilisering av den innsatsen og
utholdenheten som kreves for a lykkes med oppgaver nér
de blir krevende (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Erfaringer som baseres pa tilbakemeldinger, selvvur-
dering og refleksjon over egen praksis er den beste maten
a styrke mestringsforventninger pa. Bandura kaller slike
erfaringer for «autentiske mestringserfaringer». Stortings-
meldingen Leerelyst - tidlig innsats og kvalitet i skolen opp-
fordrer nettopp skoleeiere, skoleledere og lerere til & gjore
slike mestringserfaringer. Der understrekes det nemlig at

For at barn og unge skal ha lyst til 4 leere, veere motiverte
og oppleve mestring ma alle som har en rolle i utdannings-
systemet vaere preget av lerelyst. Alle, fra den enkelte lzerer
til departementet og politikerne mé enske a leere noe nytt,
onske 4 leere av hverandre og ha rom og mulighet til 4 prove,

feile og fa til noe. (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Eli Tronsmo kopler det & gjore autentiske mestrings-
erfaringer direkte til skolelederes og leereres arbeid med
innferingen av fagfornyelsen. Hun understreker at lerepla-
nene i fagfornyelsen er uferdige rammer som skal videreut-
vikles, konkretiseres og tilpasses lokale forhold ved hjelp av
leerernes faglige skjonn. Leereplanarbeidet blir da et faglig
omdreiningspunkt for leereres arbeid med elevenes lering,
fag, metodikk, undervisningspraksiser og vurderingsformer
- og utgjor dermed et rikt miljo for profesjonelt samarbeid
og utvikling, pdpeker hun (Tronsmo, 2020).

Thomas Dahl har et tilsvarende poeng nar det gjelder
virkningen av desentralisert kompetanseutvikling. Han
hevder at dersom man skal Iykkes med en kompetanseut-
vikling, det vil si at den kommer elevene til gode, ma de
som skal utvikle sin praksis, leererne, veere med pa a finne
ut hva man skal jobbe med, og hvordan (Dahl, 2018).

A satse pi skolelederes og lereres mestrings-
forventninger, enten det gjelder innenfor kompetanse-
utvikling, leereplanarbeid eller andre felt, er trolig helt
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avgjorende for at det skal fore til varige praksisendringer.
Hvor mye ressurser som trengs, hvilke kompetanser sko-
lene har behov for i leereplanarbeidet, og hvilket handlings-
rom skolelederne og leererne faktisk trenger, er sentrale
omrader & avklare. Valg av styringsformer far betydning
for svarene pa disse spersmalene.

Styringssystemet

Skoleeiers plikt til 4 ha et forsvarlig system som sikrer at
«[...] krava i oppleringslova og forskriftene til lova blir opp-
fylte», har resultert i et ganske finmasket styringssystem
- det mal- og resultatbaserte kvalitetsvurderingssystemet.
Sammen med lokale tilpasninger brukes kvalitetsvurde-
ringssystemet landet over som styringsgrunnlag.

Innferingen av et nytt malstyrings- og forvaltnings-
system var en sentral del av, og en forutsetning for, lere-
planreformen Kunnskapsloftet (LKo6). NIFU® og ILS” ved
Universitetet i Oslo evaluerte LKo6 som styringsreform.
Hovedformélet med studien var 4 finne ut om det nye mal-
styrings- og forvaltningssystemet fungerte i trdd med inten-
sjonene. Sluttrapporten fra denne studien, Kunnskapsloftet
som styringsreform - et loft eller et lpfte? Forvaltningsnivdenes
og institusjonenes rolle i implementeringen av reformen opp-
summerte at «[...] implementeringen av Kunnskapsleftet
(har) resultert i okt spenning mellom sentralisert og desen-
tralisert styring og forvaltning, og mellom politisk styring
og profesjonell styring» (Aasen et al., 2012).

De ulike erfaringene som skoleledere og lerere har
gjort med styringssystemet, har fort til at det tas til orde
for at dette styringssystemet alene ikke er tilstrekkelig
som styringsgrunnlag for kvalitetsutvikling i skolen. Dels
fordi kunnskapsgrunnlaget kun dekker et lite omrade av
skolens brede samfunnsoppdrag?, dels fordi systemet i for
liten grad er tilpasset skoleledernes og leerernes vesentlig
endrede kontekst, og dels fordi systemet fremmer en annen
organisasjonsidentitet enn det skoleledere og lerere har
(Serreime, 2020). A endre kvalitetsvurderingssystemet
star derfor hoyt, kanskje hoyest, pa skolelederes og leereres
onskeliste over varige praksisendringer som bor gjores pa
skoleeiernivaet og niviene over.

Noen mener at et mél- og resultatbasert og et tillitsba-
sert styringssystem er to sider av samme sak.’ Det finnes
likheter der, for eksempel at begge systemene er forsk-
ningsbaserte. Den vesentligste forskjellen er etter mitt
syn de to styringssystemenes helt ulike kunnskapsgrunn-
lag. Kunnskapsgrunnlaget i kvalitetsvurderingssystemet
knyttes i vesentlig grad til tallmateriale fra undersokelser,
tester og prover. Kunnskapsgrunnlaget i et tillitsbasert
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styringssystem forankres i resultater og tilbakemeldinger,
men i tillegg utgjor skolelederes og leereres egenevaluering
og refleksjon over egen praksis en vesentlig del av kunn-
skapsgrunnlaget (Serreime, 2020).

Det nermeste alternativet til kvalitetsvurderingssyste-
met ser ut til 4 vaere et tillitsbasert styringssystem, som i
tillegg til a veere forskningsbasert, baserer kunnskapsgrunn-
laget pa skolens egenevaluering av profesjonaliseringsar-
beidet. Egenevalueringen forutsetter en presis formidling
av hvordan skoleledere og leerere bruker sine didaktiske
og pedagogiske ferdigheter og praksiserfaring for a oke
elevenes leringsutbytte. Palitelige styringsdata utgjer ogsa
en del av kunnskapsgrunnlaget, men for 4 unnga feilaktig
bruk (det skjer gjentatte ganger) ma det alltid presiseres
hvilken kontekst de skal tolkes i.° Valg av et slikt styrings-
system styrker muligheten for & lykkes med a balansere
profesjonalisering ovenfra med profesjonalisering innenfra.

Ta utfordringen - bygg profesjonen innenfra!l

Den sterkeste anbefalingen i rapporten Om leererrollen er at
leereryrket i storre grad enn for ma profesjonaliseres innen-
fra. Det betyr, slik jeg ser det, at skolelederne og lererne
sorger for at kollektiv refleksjon og evaluering av skolens
didaktiske og pedagogiske arbeid med innferingen av fag-
fornyelsen forer til pnskede og varige praksisendringer. Da
er det opp til skolelederne og leererne & gripe utfordringen
med a bygge profesjonen innenfra, til & utvikle sterke pro-
fesjonsfellesskap og & ha en leeringskultur som tillater at det
gjores feil. For det er feilene man leerer av. En leringskultur
som tillater kritiske ytringer, og der styrker og svakheter
blir apent formidlet, vil skjerpe profesjonaliteten og skape
tillit.

Til gjengjeld ma skoleeier vedta rammebetingelser som
gir tilstrekkelig frihet og vise tydelig at man har tillit til
at skoleledere og lerere kan balansere styringsdata med
profesjonell skjonnsutevelse. Da har vi et godt grunnlag a
gjore onskede praksisendringer pa skoleeier- og skoleniva
varige.

))) Oyvind Serreime har jobbet drayt
20 ar som rektor i Stavangerskolen. Han
driver na enkeltpersonforetaket Ledelse
og leering, og er forfatter av boka Tillit og
styring i skolen.
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NOTER

1

https://www.stortinget.no/no/Saker-og-publikasjoner/Sporsmal/
Skriftlige-sporsmal-og-svar/Skriftlig-sporsmal/ 2qid=70378
https://open.spotify.com/show/1WZE4SdfjFJvM2558arf6o
https://www.av.uio.no/forskning/prosjekter/fagfornyelsen-evalue-
ring/
https://www.oslomet.no/forskning/forskningsprosjekter/evaluering-
av-ny-kompetansemodell

Eksempelvis skolens rammebetingelser, skoleledernes og lerernes
kompetanser, leeringskultur, elevmedvirkning og foreldresamarbeid
Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning
Institutt for leererutdanning og skoleforskning

Nedfelt i oppleringsloven og tilherende forskrifter, inkl. fagfornyelsen
For eksempel leder av DFQ, Hilde Singsaas og leder i Civita, Kristin
Clemet

Utdanningsdirektoratet har f.eks. mattet presisere at resultater fra
kartleggingsprover ikke kan brukes til 4 vurdere kvalitet i skolen.
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Praksis er praksis,

0Q skole er skole,
tenker jeg

22> Av May Britt Revheim Brekke
0g Marianne Leikvoll Eide

I lzererutdanningen foregar oppleerin-
gen bade pa campus og i praksisskoler.
Nir oppleeringen er fysisk atskilt pa
denne méten, kan sammenhengen
mellom de to kontekstene fremsta som
uklar. For leererstudentene kan det 4
transformere kunnskap mellom cam-
pus og skole by pa leringsutfordringer
(Fosse, 2016; Brekke & Eide, 2019).
Undersokelser peker pa at leererstu-
denter tradisjonelt ser pé det «a vere
i praksis» som mer verdifullt og nyttig
for den fremtidige leerergjerningen enn
den teoretiske oppleringen (Skagen,
2009; Eide, Brekke & Holthe, 2017).
Her er et utsagn som tydelig il-
lustrerer studentenes forstielse av
oppleringen som to atskilte omréader:
Praksis er praksis, og skole er skole,
tenker jeg [...] Altsa, det [teori og
praksis, var anmerkning] blir lagt
opp til hverandre, men [hog]skolen
tar det faglige, og praksislereren tar
det i praksis.

I dette sitatet uttrykkes en forstaelse av
at den praktiske oppleringen og den
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En studie viser at leererstudentene ikke anser teori som en
viktig del av praksissamtalen. Hvis praktisk og teoretisk
kunnskap derimot far motes i praksissamtalen, kan samtalen
fungere som et «tredje rom» i opplaeringen.

akademiske delen av leererutdanningen
iliten grad er koblet til hverandre.

Det er behov for metepunkter som
kan bidra til & binde sammen lerer-
profesjonens opplering til en helhet.
Universitets- og hagskoleradet i Norge
(2011) peker pa at praksisutbyttet styr-
kes nar teori og praksis integreres. I
leererutdanningen brukes begrepet og
metaforen «det tredje rommet» om
treffpunkter der leererstudenter, i sam-
handling med lererutdannere, moter
kunnskap fra praksis og fra forskning
(Lillejord & Borte, 2014; Lejonberg,
Elstad & Hunskaar, 2017). I et slikt
fellesrom kan det dannes et grunnlag
for kunnskapsutvikling og forstaelse
av leererarbeid hos lererstudentene.

I denne teksten skal vi rette opp-
merksomheten mot studenters opple-
velse og forstaelse av praksissamtalen,
og hvilken plass teori ber ha i denne
samtalen. Med dette onsker vi 4 reflek-
tere over funnene i undersekelsen vi
refererer til, og drofte betydningen av
samspillet mellom kunnskapsformene
som leereryrket er tuftet pa.

En studie om teoriens plass

Vi gjennomfoerte en kvalitativ under-
sokelse, basert pa fokusgruppeinte-
rvju av leererstudenter i to praksis-
grupper pa 2. aret i grunnskolelerer-
utdanningen. I lopet av studentenes
praksisperiode meates en gruppe
leererstudenter, deres praksislerer
og deres fagleerer fra hogskolen til en
praksissamtale. Meningen med disse
samtalene er 4 samle studentgruppen
og leererutdannerne til drofting etter
en gjennomfort og observert under-
visningsgkt. En slik praksissamtale
var bakgrunnen for intervjuene vi
gjennomforte.

I det empiriske materialet er det
noen funn som stikker seg frem. Det
mest fremtredende funnet dreier seg
om at teori i liten grad trekkes inn i
praksissamtalen. Studentene uttryk-
ker ogsa at teorien ikke herer naturlig
hjemme i denne type samtaler. Det
kommer videre frem at faglige og teo-
retiske sparsmal kan skape utrygghet
og oppleves som negative for samta-
lens klima. Disse forholdene kan ha
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betydning for studentenes deltakelse
og involvering i samtalen. Vi vil med
utgangspunkt i noen av studentsita-
tene fra underspkelsen gi nermere
inn pa hovedfunnene.

Studentenes forstaelse
av praksissamtalen
Studien viste at praksisperioden ble
forstatt av studentene som en periode
losrevet fra teori. Dette understrekes i
folgende utsagn:

[...] men vi har jo ikke mye teori her

i praksis.

Vi fant ogsé at studentene i liten grad
var bevisst teoriens rolle i praksissam-
talen, slik en av studentenes ytringer
impliserer:

Den ligger pa en méte litt i bakhodet

[...]

Praktisk erfaring ble loftet frem. En
student pekte pd hvordan samtalen
apner for at erfaring far spille hoved-
rollen:
[...] her kan vi liksom erfare litt i
forbindelse med teori uten at vi
trenger 4 sitte og ha en veldig faglig
diskusjon om teori da.

Ifplge denne ytringen trenger ikke
samtalen verken 4 vere faglig eller
teoretisk. Mélet med samtalen er den
konkrete undervisningsgkten:

Det man egentlig skal snakke om, er

jo undervisningen.

Teori kunne komme i veien for selve
hensikten med samtalen, slik en stu-
dent peker pa her:
Hvis det blir for mye teori, sa kan
man fort glemme at det er praksis
som skal vere i fokus.

Samlet tyder disse ytringene pa at

studentene mente at de praktiske er-
faringene kan forstas i lys av seg selv,
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og at teori star i et motsetningsforhold
til praksis.

Funnene viser at studentene fore-
trakk den induktive tilnsermingen til
leering. Sitatene nedenfor kan under-
bygge dette:

Jeg tenker at vi her far erfaringer,

sann at ndr vi kommer i en foreles-

ning, sé kan vi lettere forsta teorien

der fordi vi kan knytte det til noe vi

har opplevd.

Jeg synes ikke det skal vere mer
teori i praksis. Jeg synes heller det

burde vare mer praksis i skolen.

Studentene ga i undersgkelsen ut-
trykk for at teoretiske innspill kunne
oppleves som truende for samtalens
klima. Nér det kom spersmal av faglig/
teoretisk karakter, kunne studentene
oppleve det som om det ble satt opp
feller for dem, som om hensikten var
a avslere manglende kunnskap, slik
folgende to utsagn illustrerer:

«Det burde jo ikke veere sann at

man skal grue seg til en treparts-

samtale ...»

[...] & stille de vanskeligste spors-
malene, sinn at studentene skal
sitte fast, da, men heller hjelpe
hverandre

Disse sitatene tyder pa at studen-
tene opplevde at faglige og teore-
tiske spersmal kunne skape uro og
utrygghet i samtalen. Studentenes
ytringer viste at de foretrakk «to-
partssamtalen» mellom praksislerer
og studentgruppe, og de uttrykte stor
tillit til praksislerers kunnskap. En av
studentene uttrykker det slik:
«Hun vil forbedre oss, gjore oss til

gode leerere.»

Oppsummert er hovedinntrykket at
studentene i undersgkelsen forsto
praksisperioden og praksissamtalen

som losrevet fra teori. Funnene indi-
kerer at studentene oppfattet praktisk
undervisningserfaring som det frems-
te formalet med praksisoppleringen,
og at teorien fungerte som forstyr-
rende element bade for samtalens
innhold og klima. Vi fant at studen-
tene foreslo praksiserfaring som en
viktig tilneerming til teori pa campus
(induktiv tilneerming), men teori ble
ikke foreslatt som inngang til forsta-
else av praksis (deduktiv tilnerming).
Studentene i denne studien etterlyste
ikke et rom for samspill mellom teori
og praksis i praksissamtalen.

Teoretisk bakgrunn,
refleksjon og drefting
Kunnskapsformer
Lererstudentenes kunnskap skal
bygge pé ulike kunnskapsformer.
Disse kunnskapsformene kan forenk-
let beskrives som teoretisk kunnskap
og praktisk kunnskap, men forholdet
mellom dem ma ikke oppleves som
atskilt og motsetningsfylt. Teori og
praksis er et begrepspar som gjensidig
gir mening i forhold til hverandre.
Nér lererstudenter star i klas-
serommet, kan de kjenne et sterkt
behov for kunnskap som kan hjelpe
dem med 4 lpse utfordringene de star
midt oppi der og da. Studentene ser
seg om etter metodisk kunnskap som
kan hjelpe dem til 4 mestre lererrol-
len (Eraut, 1985). Men selv om prakti-
kere, ifolge Eraut, har bruk for sakalt
«know-how-kunnskap», er det ikke
ngdvendigvis en motsetning mellom
«utgverkunnskap» og boklig, abstrakt
kunnskap. Ifelge Kvernbekk (2001)
kan teoretisk kunnskap ha ulike funk-
sjoner. Nar den brukes som briller til 4
se med, kan man gjennom disse bril-
lene fa gye pa og oppfatte mer av det
som skjer i den enkelte praktiske situa-
sjon. Slik skapes en distanse som gjor
det mulig 4 forstd enkelterfaringen i
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etterkant. Ifolge Dewey (2010) er det
nedvendig a bevege seg fra enkelter-
faringens detaljer til et mer sammen-
hengende, universelt perspektiv. Det
ma settes en pendelbevegelse i sving,
frem og tilbake, mellom det induktive
og det deduktive, for & kunne utvikle
selvrefleksiv tenkning.

Leaereren ma i sitt arbeid kunne
begrunne sine valg. For 4 kunne
kommunisere om pedagogikk er det
nedvendig & utvikle et pedagogisk
sprak der praksis tilfores et teoretisk
perspektiv (von Oettingen, 2012). Slik
kan den pedagogiske praksis holdes
apen for ulike forstdelser. Ifplge Lil-
lejord og Berte (2014, s. 11) handler
profesjonsutgvelse om

[...] at kunnskap om god praksis fra

forskning og fra erfaring integreres

i yrkesutgvelsen. Profesjonelle un-

dersoker praksis i lys av ny kunn-

skap. Ny kunnskap kommer fra
forskning og fra kritiske underse-
kelser av praksis.

Leererstudenter har derfor bruk for
trening pa faglig kommunikasjon, for
eksempel i praksissamtaler som bade
er praksisnere og teoriorienterte.

Ifolge Korthagen m.fl. (2006) kjen-
netegnes gode leererutdanninger av at
de gir studentene en praksis hvor de
kan fa utviklet et profesjonelt skjonn.
I Finland blir studentene veiledet i
praksis, samtidig som de leser peda-
gogisk forskningslitteratur (Lillejord
& Bjorte, 2014). Milet er & legge vekt
pé det & undersoke, utvikle og evalu-
ere pedagogisk praksis.

A utvikle tenkning

Leererarbeid er en tenkende praksis,
og fordrer at tenkning trenes og utvi-
kles i utdanningen. Refleksiv tenkning
innebeerer blant annet betydningen av
a utforske sin egen tenkning og forfor-
staelse (Dewey, 2010). Slik tenkning
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vil ha betydning for den fremtidige
leerer, som med tiden ma forholde
seg til skiftende leererplaner, og til ny
kunnskap som utvikles. Men tenk-
ning om nétid og fremtid ma ha rot
i grunnleggende ideer og pedagogisk
kunnskap. Intensjonen om & igang-
sette leering er, ifolge von Oettingen
(2012), et eksempel pa et sentralt
handlingsproblem i pedagogikken.
Dette handlingsproblemet inngar i
rekken av permanente problemstil-
linger som ikke kan besvares en gang
for alle.

Nar teori kobles til situasjoner i
klasserommet, er det mulig for stu-
dentene 4 fange opp problemstillinger
som er universelle og uavhengige av
den aktuelle konteksten. Hverdags-
kunnskap kan betraktes som fersk-
vare, stadig under utvikling, men féar
ikke uten videre overforingsverdi med
mindre den lgsrives og omgjores til
mer generalisert kunnskap. Det er
forst nar en slik lgsriving skjer, at
det er mulig & forstd sammenhenger
mellom problemstillinger som ligner
hverandre i ulike klasserom. Dette kan
for eksempel dreie seg om utfordrin-
ger med 4 forsta elevene ut fra deres
perspektiv, legge til rette for gode
undervisningssituasjoner eller skape
arbeidsro i klassen, for 4 nevne noe.

Ifolge Mezirow (1990) dreier lee-
ring seg ikke bare om & gjore, men
like mye om & forstd, finne mening og
skape sammenhenger. Under praktisk
problemlgsning soker man kunnskap
om hvordan noe skal gjores eller utfor-
mes. Dette er ifolge Mezirow (1990)
instrumentell leering, der hensikten
er a forbedre praktiske handlinger.
Ikke all leering dreier seg om a gjore
noe, sier Mezirow. I kommunikativ
leering er det av storre betydning &
forstd meningen og 4 fa grep om sam-
menhengerenn 4 fa kontroll over arsak
og virkning.

Samtalen som mate mellom
meningsperspektiver

Vi har alle med oss verdier, hold-
ninger, folelser, teorier m.m. som er
utviklet og etablert over tid. Med slike
etablerte meningsperspektiver soker
vi & skape mening av nye erfaringer
(Mezirow, 1990). Vanemessige for-
ventninger bringes med i motet med
det nye og ukjente. Under pavirkning
av vare meningsperspektiver bearbei-
der eller forsterker vi allerede etab-
lerte referanserammer nar vi moter
nye erfaringer. For leererstudenter (og
leererutdannere) vil dette bety at tid-
ligere erfaringer og meningsperspek-
tiver knyttet til livet i klasserommet
danner fortolkningsgrunnlaget for nye
erfaringer, som igjen danner bakgrunn
bade for handlingsbeslutninger og for-
staelser av situasjoner.

Nar studentene i undersokelsen var
fokuserer pa betydningen av & gjore
erfaringer i klasserommet og utvikle
undervisningsferdigheter, kan dette
forklares med at studentene har med
seg etablerte forventninger og forsta-
elsesmonstre knyttet til leererrollen.
En forforstielse kan innebzre et ide-
albilde av samspill i klasserommet.
Dette kan fore til at studentene far det
travelt med 4 bli gode leerere for de har
leert s4 mye om bakgrunnen for — og
forstéelse av — hva som kan karakte-
risere kloke pedagogiske handlinger.

I praksissamtalen meotes tre par-
ter med ulike roller, forstaelser og
forventninger til samtalen. Vi som
leererutdannere, som praksislerere og
fagleerere fra hoyskole, kan ha ulike
tilnzerminger og forventninger til opp-
leeringen i praksis. Dette kan dreie seg
om ulike syn pa hvordan studentene
kan leere av de konkrete erfaringene
med utgangspunkt i ulike veilednings-
tradisjoner, for eksempel i hvilken
grad studentene skal gis direkte rad i
samtalen, eller om studentene heller
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ber oppfordres til 4 finne egne svar.

llejord og Bjorte (2014) spor seg
om teori—praksis-problemet forst og
fremst handler om at leererutdannere
fra campus og praksisskoler ikke har
en felles oppfatning av hva som er
en god utdanningspraksis. Alle disse
momentene kan vere med pé a skape
en form for konflikt mellom ulike
meningsperspektiver, og hindre at
samtalen blir en god arena for kobling
av ulike kunnskapsformer.

Avsluttende refleksjoner

I undersokelsen var viser studentene
at de oppfatter at teori i liten grad
horer hjemme i praksisoppleeringen
i leererutdanningen. Her har vi tvert
imot argumentert for at teori kan dpne
derer til pedagogisk forstaelse i prak-
sis, og at studentene ma fa trening i &
omforme erfaring i klasserommet til
en profesjonell forstaelse.

Praksissamtalen, som et «tredje
rom», kan gi god oving i 4 uttrykke
og forklare ulike pedagogiske valg,
dersom sekelyset rettes mot studen-
tenes leering i praksis. Vart ansvar som
leererutdannere er a tydeliggjore og
sette ord pa hvilken funksjon og rolle
teorien kan ha i utdanningen, noe som
kanskje i for liten grad er blitt artiku-
lert. En annen utfordring er at de ulike
partene i samtalen kan ha ulike forsté-
elser og forventninger til det som er
mal og hensikt med praksisopplering
og praksissamtale.

Lererstudenter i Norge kommer
ut i praksis allerede det forste studie-
semesteret. Det kan veere grunn til
a sporre om det er for tidlig 4 prove
seg som lerere ndr de ennd ikke har
fatt etablert en god kunnskapsbase
innenfor pedagogikk og skolefag.
Den tidlige praksisperioden kan vi-
dere bidra til at studentene foler et
press om 4 prestere som lerere, og
det kan oppleves som frustrerende 4
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sta i klasserommet uten tilstrekkelig
kunnskap. Dersom studentene forst
og fremst har fokus pa a vere lerere,
kan det vere utfordrende a delta i
samtaler som lerende. En folge vil
her kunne vere at studentene legger
vekt pa a utvikle praktiske ferdighe-
ter som hjelper dem her og nd. Man
kan ogsa sporre seg om studentene

i deres praksisperioder trenger a ga
inn og overta alle leererens oppgaver
i klasserommet, eller om det heller
ber gis rom for eksperimentering og
utpreving av noen utvalgte tema eller
pedagogiske problemstillinger. Det er
slik man praktiserer det i den finske
utdanningsmodellen.

LITTERATUR

BREKKE, M.-B. R. & EIDE, M.L. (2019). Prak-
sisfortelling, refleksjon og transformativ
leering. Acta Didactica Norge, 13(3). Hentet
fra https://doi.org/10.5617/adno.6910
DEWEY, J. (1910). How We Think. Project
Gutenberg.

EIDE, M.L., BREKKE, M.-B.R. & HOLTHE,
A. (2017). Teoriens manglende plass i prak-
sissamtalen. Acta Didactica Norge, 11(1),
Art. 9. Hentet fra https://doi.org/10.5617/
adno.3985

ERAUT, M. (1985). Knowledge creation and
knowledge use in professional contexts.
Studies in Higher Education, 10(2), 117-133.
Hentet 14.05.2016 fra
http://dx.doi.org/10.1080/0307507851233
1378549

FOSSE, B.O. (2016). Transformering av
kunnskap mellom campus og skole i lerer-
utdanningen. Acta Didactica Norge, 10(2),
235-251.

GLOPPEN, B.H. (2013). Trepartssamtalen —
en arena for 4 styrke samspillet mellom hog-
skolens undervisning og praksis? Eksempler
fra leererutdanningen. Uniped, 2(1), 88-101.
LEJONBERG, E., ELSTAD, E. & SEINESS
HUNSKAAR, T. (2017). Behov for 4 utvikle
«det tredje rom» i relasjonen mellom uni-
versitet og praksisskoler. Uniped (Lilleham-
mer), 40, 68-85.

KVERNBEKK, T. (2001). Erfaring, praksis
og teori. I: T. Kvernbekk (red.), Pedagogikk
og leererprofesjonalitet (s. 146-163). Oslo:
Gyldendal Akademisk.

LILLEJORD, S. & BORTE, K. (2014): Partner-
skap i lererutdanningen — en forskningskart-
legging — KSU 3/2014. Oslo: Kunnskapssen-
ter for utdanning. Hentet 14.05.19 fra www.
kunnskapssenter.no

LILLEJORD, S. & BORTE, K. (2017). Lerer-
utdanning som profesjonsutdanning — For-
utsetninger og prinsipper fra forskning. Et
kunnskapsgrunnlag. Oslo: Kunnskapssenter
for Utdanning. Hentet 14.05.19 fra www.
kunnskapssenter.no

MEZIROW, J. (1990). How critical reflection
triggers transformative learning. I: J. Me-
zirow (red.), Fostering Critical Reflection in
Adulthood: A Guide to Transformative and
Emancipatory Learning (s. 1-21). San Fran-
cisco: Jossey-Bass.

SKAGEN, K. (2009). Veiledning i praksis.
Om praksisoppleering i norsk allmennlee-
rerutdannelse. Acta Didactica Norge, 3(1),
Art. 8. Hentet 20.05.2015 fra
https://www.journals.uio.no/index.php/
adno/article/view/1036

VON OETTINGEN, A. (2012). Almen Pce-
dagogikk. Pedagogikkens grundleggende
sporgsmdl. Kebenhavn: Gyldendal A/S.

) ) ) May-Britt Revheim Brekke er hgyskolelektor i pedagogikk
ved Hegskolen pa Vestlandet. Hennes forskningsinteresser er

leeringsprosesser.

knyttet til allmenne pedagogiske problemstillinger, med szerlig
vekt pa teori og praksis, refleksjon og transformativ leering.

2)) Marianne Leikvoll Eide er hagskolelektor i pedagogikk
ved Hggskolen pa Vestlandet. Hennes forskningsinteresser har
utgangspunkt i allmennpedagogikk i leererutdanningen, med
seerlig vekt pa samspill mellom det teoretiske og praktiske
kunnskapsgrunnlaget for profesjonsutgvelse og transformative

BEDRE SKOLE nr. 2/2021 - 33. &rgang


https://doi.org/10.5617/adno.6910
https://doi.org/10.5617/adno.3985
https://doi.org/10.5617/adno.3985
http://dx.doi.org/10.1080/03075078512331378549
http://dx.doi.org/10.1080/03075078512331378549
http://www.kunnskapssenter.no
http://www.kunnskapssenter.no
http://www.kunnskapssenter.no
http://www.kunnskapssenter.no
https://www.journals.uio.no/index.php/adno/article/view/1036
https://www.journals.uio.no/index.php/adno/article/view/1036

DEBATT

Uklart om selvevaluering:

Nar barn skal

seg selv

BEDRE SKOLE nr. 2/2021 - 33. &rgang

basert pa

22> Av Trygve Wasa, pensjonert leerer/rektor

I Bedre Skole nr. 1/2021 er det
en artikkel av S. Grumlgse,
L. Kaas og M. Berg om selv-
evaluering. De refererer til
klasseobservasjoner, og kon-
kluderer med at nar elever
hele tiden skal ta stilling til
seg selv, kan det «vere mer
til skade enn gagn for en
del av barna». Dette er en
konklusjon som blir gjort
uten at forfatterne har tatt
stilling til de grunnleggende rammene
rundt sine observasjoner.
Faglig selvevaluering skal bidra til
a oke leringsutbyttet. En grunnleg-
gende betingelse for dette er at un-
dervisningen er tilpasset, og at den
faglige evalueringen derved gjores
opp mot tilpassede mal. Dette er det
fullt mulig for en lerer a gjore i en
klasse Men da mé det vere et trygt
miljo i gruppa. Det ma veere gjensidig
aksept for elevenes faglige forskjeller,
og i tillegg ma det trenes pa teknikken
rundt selvevaluering. Milet, okt lee-
ringsutbytte for hver enkelt, ma vere

klargjort. Dette innebzerer ogsa at van-
lig klasseromsundervisning ikke blir
aktuelt. Leerer ma omorganisere klas-
serommet, leeringsmidlene og egen
undervisning (for eksempel omvendt
undervisning).

Selv om disse forutsetningene er
til stede, ma ogsa selve selvevaluerin-
gen vere tilpasset. Elevene er her pa
forskjellig niva. Noen elever klarer
evalueringen uten hjelp, andre ma ha
hjelp til 4 trene pa dette, bade for a
komme i gang og over lengre perioder.

I forfatternes observasjoner er det
i den forste «tre sma mal» gitt av lee-
reren til hele klassen og i den andre
generelt «leringsmalene». Faglig
vurdering opp mot felles leeringsmal
er domt til 4 fore til ekskludering og
rangering, uavhengig om det er eleven
eller leereren som gjor det. Da blir for-
fatternes konklusjon riktig, men ikke
pa grunn av elevenes selvevaluering.
Arsaken er at selvevaluering blir gjort
under feil rammer. Men rammene har
ikke forfatterne sett pa i det hele tatt.
Det er en svakhet ved artikkelen.

89



BOKOMTALER

Profesjonell
oppvakning

Simen Spurkland
Notatet
Fra flau til profesjonell lerer
Fagbokforlaget 2020
172 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Mange Kkjenner
Simen Spurkland
fra kurs, foredrag,
avisinnlegg  og .
blogg. | boka No- f
tatet. Fra flau til ?l
profesjonell lserer . II
beskriver han sin

utvikling fra a veere fersk leerer til erfaren
lektor tjue ar senere. | boka henvender
han seg til laererstudenter og nyutdan-
nede med gnske om & bidra til at de kan
utvikle sin egen profesjonalitet. Med
utgangspunkt i et personlig notat deler
Spurkland egne tanker, praktiske erfar-
inger og teoretiske referanser innenfor
temaet praksisfellesskap, profesjoner og
profesjonalitet i leereryrket.

NOTATET

a
b 4
-
=

Flau leerer

Spurkland var ferdig utdannet lserer
fra musikklinja pa Hagskolen i Bergen i
2000. P4 bakgrunn av de erfaringene han
gjorde det fgrste aret som laerer, skrev
han i 2001 et personlig notat bestadende
av 23 punkter. Notatet var tenkt som
grunnlag for et foredrag han hadde lyst
til & holde for leererstudenter, og skulle
romme «alt jeg skulle gnske noen hadde
fortalt meg da jeg var leererstudent».
Selve notatet blir presentert tidlig i
boka og blir et omdreiningspunkt for de
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atten kapitlene. Til hvert hovedpunkt i
notatet har Spurkland notert korte re-
fleksjoner slik som disse eksemplene
viser: «Karakterer er skikkelig vanskelig.
Si nei til du er helt sikker pa at du kan
si ja. Skaff deg gode vaner sa fort det
lar seg gjegre.» Han forteller blant annet
om egne «overlevelsesstrategier» som
a «undervise fra side til side i leereboka»
og lettelsen nar han forsto det som kom
pa neste side. Leserne far ogsa ta del i
hvor overveldende det er & veere nyut-
dannet leerer i en krevende og kompleks
skolehverdag, og forfatteren skriver blant
annet at «jeg hadde ingen anelse om hva
som skulle mate meg». Kanskje ikke sa
rart at falgende formulering er ett av de
23 punktene i notatet: «Dere kommer til
a bli slitne. Skikkelig slitnel»

Profesjonell yrkesutever

Etter et dreyt tidr, mens han tok videreut-
danning i matematikk, opplevde Spurk-
land det han kaller «starten pa sin profe-
sjonelle oppvakning». Videreutdanningen
bad pa bade forskningsteori og faglige
diskusjoner, og kombinert med forfat-
terens praktiske erfaringer, forte dette til
en slags «apenbaring» (s. 30). Spurkland
utdyper forholdet mellom teori og prak-
tisk leererarbeid ved a gjere noen sprang
bort fra sitt eget notat; blant annet trek-
ker han inn Stortingsmelding 31 Kvalitet
i skolen [2007), leeringsteoretikeren Eti-
enne Wenger og KOM-rapportens beskri-
velse av leererkompetanser. Pa bakgrunn
av dette peker Spurkland pa at leerere i
liten grad har vektlagt og nyttiggjort seg
resultater fra pedagogisk forskning (s. 29).
Dessuten presenterer han kjennetegn pa
en profesjon og hvilke grunnleggende
kompetanser en lzerer ma ha. Spurkland
hevder at kombinasjonen av erfaring
og teori er det viktigste i et profesjonelt

fundament. Han understreker ogsa at
lzereres «faglige halveringstid» [s. 51) n&
er pa rundt fem ar; vi er aldri utleert, og
en profesjonell lzerer ma alltid arbeide for
utvikling og faglig fornyelse.

«Her ma noe gjares!»
Simens Spurklands profesjonelle opp-
vakning ferte til at han gjennomfarte
flere forandringer i klasserommet, og i
Notatet deler han sma og store endrings-
grep med leserne. Han tar blant annet
for seg bruk og «misbruk» av laerebgker,
viser hvordan man kan bruke baklengs
planlegging, og presenterer konkrete
undervisningsopplegg. Dessuten drgf-
ter Spurkland hvordan samarbeid med
elever, foresatte og kolleger bar forega,
og han hartil og med fatt plass til en liten
sving innom den evige diskusjonen om
kaps og tyggis. Forfatteren trekker ogsa
frem overordnet del og sentrale prinsip-
per i fagfornyelsen, og peker pa hvordan
planens vektlegging av kritisk tenkning,
kreativitet, samarbeid og kommunika-
sjon gir rom for undring, utforskning og
engasjement i undervisning.

| Notatet. Fra flau til profesjonell leerer
far vi lesere fglge Simen Spurkland pa
hans lzererreise fra nybegynner til pro-
fesjonell yrkesutgver. Han formidler egne
refleksjoner og erfaringer med varme og
en god porsjon selvironi. Med naer og
personlig stil skriver han til deg og meg;
til studenter, nyutdannede og dem som
jobber for a bli en bedre lererutgave av
seg selv. Han stiller spgrsmal ved gamle
sannheter og setter sgkelys pa sentrale
sider ved leererprofesjonalitet. Hele boka
er preget av engasjement og begeist-
ring, noe dette stjernepunktet i Simen
Spurklands gamle notat understreker:
«Det er kult & vaere leererl»
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En hemmelig oppskrift
fra psykologens sofa

Line Marie Warholm
Kule kids og foreldre som strever
med & slippe taket
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samme tema
og har en fengende tittel: Kule kids og
foreldre som strever med a slippe taket.
Hovedbudskapet i boken er at det ikke
er bra a prgve a vaere en perfekt forelder,
man ber heller gire ned og kjenne seg fri
til vaere seg selv i en presset hverdag. En
grunntone i boken er at livet er vanske-
lig, likevel ber foreldre slappe mer av og
veere trygge pa at ungdommer bare har
godt av a klare mer selv. For ungdommer
er det viktig selv & kunne handtere livets
utfordringer. Dette budskapet er ikke nytt,
men kan vaere en nyttig paminnelse for
dagens pedagogiske foreldregenerasjon.
Psykologspesialisten skriver med innsikt
om ungdom og setter i gang tanker hos
leseren om hvordan man selv forholder
seg til tendringer.

Gjennom psykologiske rad skal denne
boken hjelpe foreldre til & lade batteriene.
Lesningen er en oppdagelsesreise for alle
som har med ungdom a gjere i det dag-
lige. Mange slites mellom a ta vare pa
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seg selv og det & ha et aktivt familieliv,
mellom a sta i fulltidsjobb og a delta pa
sosiale aktiviteter i naermiljget pa fritiden.
Selvhjelpsboken har etter hvert kapittel
et sammendrag av innholdet i form av
noen rad til foreldre. Tipsene er skrevet
med innsikt, og det er mange gode inn-
spill. Riktignok blir det vel mange rad, 44
i alt, men tipsene viser hvordan du kan ta
kontroll over egen tidsbruk og bruke det
som appellerer mest til deg selv.

Eksempelhistorier
Psykologen tegner opp en vei bort fra
stress: Det er ikke bra for ungdommen
din at du praver a veere en perfekt for-
elder. Det uperfekte i en nzer relasjon gir
rom for vekst og utvikling for bade for-
eldre og ungdom. Man bar slutte & male
seg mot andre. Du er god nok som du er.
Forfatteren Warholm forteller gode
eksempelhistorier basert pa sin erfa-
ringsbakgrunn i privatpraksis og krydrer
det med egne historier. Hvert kapittel
er pedagogisk oppbygd: Et tema intro-
duseres, som for eksempel «Grenselas
kjaerlighet». Det belyses med personlige
historier med tydelige ytringer: Mange vil
«ikke vaere autoriteere voksne, men venn-
lige, pedagogiske og ha glade og harmo-
niske barn». Psykologen problematiserer
blant annet fglgende sparsmal: Hvordan
skal ungdommer ga gjennom sin natur-
lige losrivelsesfase nar foreldreskap blir
til vennskap? For om en mamma blir en
naer venninne, kan det bli vanskeligere for
en datter a lasrive seg, siden det er ikke
lett a bli sint pa den man nylig har hatt
en fortrolig samtale med.

Unnga et sykeliggjerende sprak

Psykologen Line Marie Warholm gnsker
a sette en parentes rundt diagnoser og
oppfordrer ungdom til ikke a bruke et

sykeliggjgrende sprak: «Tenaringen ber
ikke snakke om sosial angst, nar det
kanskje dreier seg om a grue seg til en
preve». Hun ensker ingen ungdvendig
sykeliggjering av ungdom, fordi det kan
bli et filter som skjuler ungdommers
opplevelse av stress og press.

Tilstrekkelig a veere god nok

For en pedagogisk leser gir boken verdi-
full forstaelse for den komplekse virke-
ligheten ungdom vokser opp i, ettersom
den er smekkfull av kulturelle referanser.
Det er NOVA-undersgkelsen, dokumenta-
rer og TV-serier om ungdom som skisse-
rer forandringer i ungdomskulturen. Flere
av de omtalte dokumentarene egner seg
som leeringsressurser i klasserommet, og
en lzerer kan enkelt lage et arbeidsark til
elevene.

Denne handboken er ingen fasit pa
hvordan man skal oppdra barn og ung-
dom, siden alle er forskjellige og lever
forskjellige liv, men gjennom lesningen
fikk jeg et glimt av noe starre: & veere en
god nok mor. Og i dette apner det seg
0gsa et pedagogisk univers, en ny mate a
involvere ungdommer pa i klasserommet,
gjennom a skape gode nok samtaler med
ungdommene.
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«Uten mat og drikke ..»

| .":;l":l_‘lll

Krigen kom til Norge, og spesielt i de store byene ble det
etter hvert knapphet pa fedevarer. De nye herrer forsynte
seg gradig av landets matvareproduksjon. Det lille som
ble eslet befolkningen, skapte knapphet. Bade i Sverige
og Danmark var det private og halvoffentlige miljger som
merket seg dette og aksjonerte. Mellom 1942 0g 1945 ble
svenskesuppa et viktig tilskudd for mange unger. Det var
mest effektivt & dele ut mat pa skolene. Barna ble servert
havresuppe, ertesuppe og betasuppe. 65 tusen tonn mat
som etter dagens kroneverdi ville ha kostet over halv-
annen milliard, kom over grensen. Det ble daglig laget
115 000 porsjoner. Danskehjelpen hadde suppestasjoner i
18 norske byer med 375 000 utdelte porsjoner per maned.
Bare i Oslo ble det delt ut mat pa 23 skoler.

Batene, fra det krigsrammede Danmark, hadde i tillegg
med sakalte gavepakker. De var pa 5 kg og inneholdt som
standard: smar, bacon, hermetikk og buljongterninger.
400 000 av disse ble delt ut. Alt dette hadde en stor og
positiv innvirkning pa folkehelsen i krigsarene. Det var
viktig at nazistene godtok denne hjelpen. Derfor var kirken
sterkt involvert i mataksjonene. Presten, senere biskop,
Dagfinn Hauge var hovedtillitsmann for danskehjelpen.

Etter krigen ble det laget takkebgker fra norske
barn til vare venner i syd. | Haugesamlingen finnes
flere bgker som er utgitt om Norgeshjelpen ([som
den ble kalt i Danmark]. Likevel, flere steder mente
man at ungene fortsatt trengte a fa mat pa skolen.
Sanitetsforeningen og Menighetspleien i Hamar
sorget for eksempel for at det i en lang periode ble
levert store suppespann til folkeskolen. En eske full
av kvitteringer for mottatt suppe fra Hamar Slagteri
vitner om dette. Det var melkesuppe, ertesuppe,
betasuppe og havresuppe.




