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Det ufullendte

Skissen er en tegning som ikke ngdvendigvis har verdi for andre enn den som tegner,
og kanskje ikke engang for tegneren selv. En skisse kan kastes — og man lager en ny
skisse. Samtidig kan skissen spille en viktig rolle for & raskt kunne formidle en idé, gi
en oversikt, eller bidra til 4 huske et inntrykk eller en opplevelse.

Sa hvilken plass vil skissen kunne ha i skolen? I alle estetiske eller praktiske fag
har skissen en naturlig plass som forberedelse til annet arbeid. Men en skisse er ikke
bare en forberedelse til noe annet, den er ogsa en utforskning i seg selv. A tegne et
objekt, tenkt eller virkelig, om igjen og om igjen pé ulike méter, kan bringe deg langt
dypere i leeringsprosessen enn det 4 legge timer i & perfeksjonere en enkelttegning.

Mange elever blir sa opptatt av a finne ut hva leereren tenker, at de sliter med a tenke
selv. Fordelen med skissen er at den er sa uformell, sa lite viktig, at den ikke forveksles
med det endelige produktet. Et utkast til tekst kan lett bli vurdert som en darlig tekst,
en tekst man ikke onsker a vise fram. Men en skisse er ikke en darlig tegning, den ma
bare vere god nok til at mottakeren forstar ideen man prover a formidle, et verktoy
for prosess, ikke et produkt.

Videre vil skissen kunne bidra til 4 formidle mer effektivt enn ord, den er nyttig i
prosjektarbeid og utvikling av tanker. Alf Howlid har en artikkel i denne utgaven der
han beskriver hvordan brannfolkene i Paris brukte skisser for raskt 4 kommunisere
strategier for a slukke den store brannen i Notre-Dame. Man mener disse skissene
bidro til 4 redde katedralen fra & brenne helt ned.

Birgit Cold sier i et intervju at skissen for henne er en mate & huske opplevelser og
inntrykk pa. Et vesentlig moment er at skissen tvinger henne til 4 velge hva som skal
med, og hva som ikke skal med. Det er snodig hvordan disse raske og lite forseggjorte
strekene er det som skal til for 4 feste noe varig i hukommelsen, alt det som kan vare

vanskelig 4 formidle med ord.
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Oppgavene i leerebgkene etter fag-
fornyelsen er ikke fornyet.

Hvordan kunstig intelligens
kan veere til hjelp i skolen.

A tegne er noe langt mer
enn a lage fine bilder.

Haflighet er en del av
lereplanen i engelskfaget.
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- ma betale «kompensasjon»

En firedel av svenske kommuner
har de to siste arene mattet betale
flere millioner kroner i <kkompen-
sasjon» til private friskoler, melder
Skolvarlden, organ for Lararnas
Riksférbund.

Det litt merkelige poenget ved dette
ligger i konstruksjonen av den sven-
ske friskoleordningen. Den sier at hvis
en kommunal skole mister elever som
velger & begynne ved en privat friskole
i kommunen, blir det billigere a drive
den kommunale skolen, og da skal mel-
lomlegget mellom «far» og «na» for den
kommunale skolens del tilfalle den lokale
friskolen. At det blir billigere a drive den
kommunale skolen, bestrides selvsagt
av kommunene, som peker pa at tre eller
fire faerre elever ikke betyr faerre leerere
og lavere lennsutgifter.

Kommuner betaler
millioner til friskoler
For eksempel: | 2020 matte Hassleholm
kommune i Skane betale ca. 4,5 millioner
(svenske] kroner til friskoler som falge av
denne regelen. Skolvarlden spurte nylig
Sveriges 290 kommuner om kostnader
knyttet til denne ordningen. Blant de 245
som svarte, meldte
62 atdeilgpetavde
siste to arene hadde
betalt fra tusenlap-
per til millionbelep i
«kompensasjon» til
lokale friskoler.
Friskoleordnin- £
gen ble innfert av. |
Carl Bildts [Mode- |
raterna, tilsv. Hoyre) j.\
regjering p& begyn- | L+
nelsen aY 1990- '_h‘?ﬂ's*
talet.  Friskolene :

skulle da fa 85 prosent av de kommu-
nale skolenes gjennomsnittskostnader
per elev i tilskudd. | 1997 endret Goran
Perssons [Socialdemokraterna) regjering
dette til 100 prosent. Og dermed eksplo-
derte veksten i antallet private friskoler
og store konserner ble etablert. J

Socialdemokraterna vil forby utbytteuttak

Socialdemokraterna, Arbeiderparti-
ets sasterparti, vil fremme forslag
om a forby utbytteuttak fra de pri-
vate friskolene pa partikongressen
i november.

Det er lararen.se, nettstedet til Larar-
forbundet, som melder dette. | tillegg
til & ville forby utbytteuttak vil de ogsa
fremmme et forslag om a vurdere i hvil-
ken grad det skal veere tillatt & etablere
friskoler, altsa privatskoler. Nettstedet har

snakket med utdanningsminister Anna
Ekstrom, som bekrefter at det dreier seg
om et gnske om forbud.

VIL STRAMME INN PA FRISKOLER

Nar det gjelder retten til & etablere nye
friskoler, ensker Socialdemokraterna a
stramme inn. Ifalge Ekstrom kan det at
en friskole vil etablere seg i en kommune,
fare til at kommunens egen skoleplan-
legging raseres. Partiet vil ogsa ga vi-
dere med planer om forbud mot religigse

friskoler. Her er et grunnlag lagt gjennom
et forslag om forbud mot nyetablering av
slike friskoler. Forslaget ligger inne i den
sakalte januaravtalen fra i ar mellom So-
cialdemokraterna, Liberalerna og Centern.
Nyheten om hva som kan komme
pa kongressen i november, farte til at
aksjene til friskolekonsernet Academia
raste med neer 15 prosent pa Stock-
holmsbegrsen i slutten av september.
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Vil hjelpe elever fra

«hjem uden klaver»

Den danske utdanningsministeren vil innfare en karakter i orden, eller «flid» som det heter pa dansk.
Formalet er 3 belgnne innsats, ikke bare resultat.

Ifelge Weekendavisen er det naermest
allmenn enighet i Danmark om at malet
er faerre, ikke flere, karakterer i skolen, av
hensyn til elevenes beste. Socialistisk
Folkeparti og Radikale Venstre, de har-
deste kritikerne av utdanningsminister
Pernille Rosenkrantz-Theil (Socialde-
mokraterne), fyrte derfor raskt lgs, og
statsraden matte hurtig innremme at
0gsa hun «egentlig» vil ha faerre karak-
terer. Men hensikten med forslaget om
en ordenskarakter var fra hennes side a

hjelpe elever fra <hjem uden klaver» - pa
norsk ville vi kanskje sagt fra <cumablerte
hjem»? Hensikten er med andre ord a
belenne innsats heller enn faglige re-
sultater ved hjelp av ordenskarakteren.

TROR KARAKTERER KAN REDUSERE
ULIKHET

Weekendavisens kommentator viser til
svensk forskning som antyder at karak-
terer pa kort sikt kan demotivere svake
elever, men at de samme elevene ser ut

til & vise vilje til & gjennomfare et yrkes-
faglig lep - og at pa sikt kan karakterer
derfor se ut til & redusere ulikhet. Kom-
mentatoren tar ikke avstand fra karak-
terer, men har mer tro pa eksterne, «dis-
tanserte» vurderinger enn de subjektive
vurderingene til elevenes egne leerere.

Uansett: | skrivende stund - og kanskje
0gsa i lesende - er ikke ordenskarakterens
skjebne avgjort. (J

kan enkelt gjgres bedre

Noen enkle grep kan gjere digitale
laeringsmeoteplasser mer effektive
og gi mer samhold mellom elevene,
mener forskere ved NTNU og UiO.

Farsteamanuensis Gunhild Marie Roald,
forsteamanuensis Patric Wallin og uni-
versitetslektor Kristin Landrg, alle ved In-
stitutt for pedagogikk og livslang laering
ved Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet [NTNU] i Trondheim, og kar-
riereveileder Camilla Hellesgy Krogstie
ved Karrieresenteret ved Universitetet
i Oslo (UiQ) har sett pa det de kaller
relasjonsbygging i digitale klasserom,
der studenter og lesere bruker digitale
plattformer i undervisningen.

Gar glipp av sosiale relasjoner

- Byggingen av sosiale relasjoner kan
ga tapt nar undervisningen skjer digitalt,
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det vil si den nettverksbyg-
gingen som normalt skjer i
kaffepauser, felles lunsj og i
keen ved kaffemaskinen og
toalettet, sier Roald.

Forskerne har sgkt a
bote pd denne mangelen
ved hjelp av de digitale
plattformene Blackboard
Collaborate Ultra og Ku-
mospace. Farstnevnte
begrenser antallet ansikter
pa skjermen samtidig, noe
som gjer den mer oversiktlig, mens Ku-
mospace muliggjer en form for sosial
mingling, noe som far var umulig. Del-
takere kan mates to og to i et «digitalt
hjarne» for a prate.

Mye hviler i det hele tatt pa bruk av
mindre grupper: - Var undervisning i
karriereveiledning baserer seg i stor grad

pa at studentene skal gve ferdigheter i
veiledning av hverandre i grupper pa
tre i digitale mgterom, sier Landrg, som
overfor forskning.no karakteriserer re-
sultatet som godt. Hun framhever ogsa
viktigheten av hyppige pauser, med tid til
bade uformelle leeringssysler og private
gjeremal. O
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FORGRUNN

Kvinner dominerer som studenter ved universitetene, men tjener darligere
enn mennene nar de kommer ut i jobb, ifelge Times Higher Eduation.

Det er heldigvis for lengst slutt pa den
tiden da intelligente kvinner ble ute-
stengt fra hayere utdanning, mens mid-
delmdadige menn med sterste selvfglge-
lighet fikk adgang. Men diskrimineringen
henger igjen, ifolge nettstedet Times
Higher Education (THE), som viser til tall
fra OECD. Na til dags utgjer kvinnene ved
fylte 25 ar 57 prosent av studentpopu-
lasjonen ved hegyere leresteder i OECD-
omradet.

Pandemien har fort til utstrakt bruk
av hjemmeskole, ofte med darligere
leeringsresultat for elevene som
folge, sier UiO-professor Marte
Blikstad-Balas.

Den digitale hjemmeundervisningen har
lidd under store kvalitative variasjoner
fra skole til skole, og det er foruroligende,
mener Marte Blikstad-Balas ved Det
utdanningsvitenskapelige fakultet ved
Universitetet i Oslo, ifglge forskning.no.

Blikstad-Balas og forskerkollegene
hennes har gjennomfart en sparreun-
dersekelse der de har innhentet svar fra
4600 foreldre over hele landet. Malet var
a fa svar pa hva som foregikk i lgpet av
en vanlig hjemmeskoledag. Funnene
karakteriseres som nedslaende.

Noen elever gjgr det riktignok bedre
i hjiemmeskolen, men de fleste gjer det
darligere. Elevene fikk flere oppgaver enn
fgr, men mye mindre «live-undervisning».
Mange foreldre bruker mye tid pa a falge
opp barna sine, men mange gjor det ikke.

Diskrimineringsaspektet kommer
tydeligst til syne idet kvinner og menn
med eksamenspapirene i handen skal
finne sine plasser i arbeidslivet. Da opp-
nar kvinnene i gijennomsnitt et lennsniva
som tilsvarer 76 prosent av mennenes,
ifelge THE og OECD. [Her kan bemerkes
at tall gjengitt i Dagsavisen viser at kvin-
nenes lennsniva her til lands utgjer 85
prosent av mennenes.]

Og kanskje verst, slik Blikstad-Balas ser
det: De yngste far minst foreldreopp-
folging.

Ma avklare hva en god

hjemmeskole er

Hun mener vi bar unnga mer hjemmesko-
le, men skulle det skje, ma skolene avklare
med leererne hva en god hjemmeskole er,
0g hva som kan vaere kjennetegn ved en
god hjemmeskoledag. Hva er forventet

Uklart hvorfor kvinner
tjener darligere

Ifalge THE strides ekspertene om ar-
saken til denne forskjellen. Noen mener
den skyldes at kvinner og menn velger
ulike typer fag, mens andre mener arsa-
ken er at arbeidsplassene, altsa bedrifter,
institusjoner og sa videre, sedvanemes-
sig praktiserer lgnnsdiskriminering ut fra
kjgnn.

2018-tall fra OECD, og ogsa norske tall,
viser at kvinner oftere enn menn finner

sine arbeidsplasser i offentlig sektor, og
at de oftere har perioder hvor de star
utenfor arbeidslivet. O

K
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oppmate, hva er rimelig oppgavemengde,
hvordan er forholdet til lzereplanen, og hva
er forholdet til fysisk aktivitet?
Blikstad-Balas peker pa at en rekke
land innfgrte nasjonale politiske faringer
for hjemmeskolen, blant annet senket de
forventningene til leeringsresultatene. Det
gjorde ikke Norge. Norske elever skulle
tilfredsstille de samme leeringskravene
som i normalskoledagen, og det var ingen
god lgsning, mener Blikstad-Balas. O
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Bokbal i Canada

I Canada har Asterix, Tintin, Lucky Luke og andre lit-
teraere helter blitt domt til balet. Arsaken er heltenes
ofte negative framstilling av de amerikanske urbefolk-
ningene.

Ikke bare tegneseriealbum, men ogsa romaner og oppslagsverk
med «uegnet» innhold har falt i unade hos canadiske aktivister
som mener verkene tegner et feilaktig og skadelig bilde av
urbefolkningen, og derfor ma de ut av skolebibliotekene og -
helst - opp pa balet.

Vil korrigere historien

Over 4700 verker av forskjellige slag har falt i unade hos en
organisasjon som representerer 30 franskspraklige skoler i
provinsen Ontario, melder den danske Weekendavisen. Or-
ganisasjonens radgiver og talsperson Suzy Kies sier at «vi
forseker ikke & slette historien, vi praver bare a korrigere den»,
fordi historier som for eksempel Tintin i Amerika eller Asterix
og indianerne framstiller urbefolkningsrepresentantene som
«lggnaktige, dovne, fordrukne og dummen». Videre, sier Kies, er
barn avhengige av at vi voksne kan fortelle dem hva som er
riktig og hva som er galt».

Et lite bal

Na sloknet Kies' bokbalkampanje etter kun 30 brente baker, og
skoleorganisasjonen i Ontario slapp a bli slatt i hartkorn med
nazistenes bokbal i 1933.Arsaken er at Suzy Kies, som har fram-
stilt seg selv som en atling av urbefolkningen, ble pinlig avslert:
Hennes mor er fransk og far fra Luxembourg. Dermed gikk lufta
ut av ballongen for henne. Men selv om bokbalene sloknet,
har skoler i Ontario og i naboprovinsen Quebec likevel valgt a
gjemme bort antatt kontroversielle bgker - altsa a gjere fortel-
lingene om Lucky Luke, med flere, utilgjengelige for elevene. (J

Kanskje sa mange som 100 000 studenter i Storbritan-
nia arbeider i sexindustrien for a finansiere studiene,
melder nettstedet Times Higher Education (THE).

Ifalge THE utgjer de sexarbei-
dende studentene, de fleste
kvinner, rundt 5 prosent av
studentmassen. De fleste er
ikke prostituerte, men deltar
i the adult entertainment
industry som for eksempel
strippere. Dosent Jessica
Simpson ved University of
Greenwich forsgkte som
doktorgradsstudent ved City,
University of London, a forske
pa leve- og livsvilkarene til
disse studentene for a finne
fram til eventuelle hjelpetil-
tak, men det arbeidet viste
seg vanskelig.

Universiteter uinteressert
i forskningen
Verken leerestedene eller

studentorganisasjonene var
nemlig ikke det spor interes-
sert i Simpsons forskning
ifelge THE, tvert om ble hun
motarbeidet pa alle hold. THE
refererer forskerrgster som
snakker om en «horefrykt»

ved leerestedene - «whore-
phobia» - som effektivt sten-
ger for finansiering av fors-
kning av den typen Simpson
engasjerer seg i.

Noen universiteter pasto
at ingen studenter hos dem
var sexarbeidere. Andre fant
temaet for emtalig. Stu-
dentorganisasjonene fant
at Simpsons forskning ville
henge ut
deres.

Hun fant likevel til slutt
fram til 37 respondenter, for
det meste kvinner som bodde
i sexarbeiderkollektiver. Hun
publiserte til slutt artikke-
len «Whorephopia in higher
education» om motstanden
forskningen hennes matte, i
tidsskriftet Higher Education.

Men, som THE kommen-
terer, forelgpig viser lgssalgs-
pressen langt mer interesse
for studenter i sexindustrien
enn det akademia gjer. O

medlemmene
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- bli flinkere i matematikk

En fysisk aktiv elev blir flinkere i matematikk og norsk
og andre fag enn en fysisk inaktiv elev, viser en studie av
ungdomsskoleelever ved Norges idrettshagskole (NIH).

| forbindelse med studien fikk et utvalg ungdomsskoleelever to
timer mer fysisk aktivitet og kroppseving per uke, og det viste
seg at dette ga elevene bedre resultater i en rekke fag.

Bak studien star stipendiat Rune Barstad Solberg ved
Institutt for idrettsmedisinske fag ved NIH. Studien ble gjen-
nomfart i skoledret 2017-2018 og utgjer grunnlaget for Solbergs
doktorgradsarbeid.

Feil 3 kutte i kroppsevingsfaget

Ett seerlig interessant poeng ved Solbergs funn er at de star
i skarp kontrast til pastander fra kunnskapsminister Guri
Melby (V] i avisa VG i mars i ar. | VG kunngjorde Melby at hun
ville kutte i kroppsevingsfaget for a gi mer tid til annen leering,
melder forskning.no.

Elevene i studien kommer fra 30 tilfeldig utvalgte ungdoms-
skoler, og ingen spesialskoler. Elevene ble testet for og etter
studieperioden. Testingen stod skolemyndighetene selv for
gjennom nasjonale prover.

- Elevene forbedret resultatene sine med to poeng i gjen-
nomsnitt, sammenlignet med kontrollgruppen. Nar en vet at en
totalskar pa nasjonale prgver i gjennomsnitt er 50 poeng, er to
ekstra poeng i lapet av et skoledr med ekstra fysisk aktivitet en
god endring, sier Solberg. OJ

Et nytt forskningsprosjekt skal gi leerere, skoleeiere
og beslutningstakere svar pa hvor vi star, og hva som
er veien videre i digitalisering i den norske grunnopp-
laeringen.

Et nytt forskningsprosjekt, «Digitalisering i grunnopplaering:
kunnskaper, trender og framtidig forskningsbehowv», skal se pa
utvikling og trender rundt digitaliseringen. Malet er a gi utdan-
ningssektoren et bredere kunnskapsgrunnlag for digitalise-
ring i skolen. Det vil si at en bade skal samle inn og analysere
forskning pa omradet, hente inn erfaringer og vurderinger fra
skoleverket og gi innspill til hva vi ma finne ut mer om.

- Kunnskapsgrunnlaget vil ha betydning for skoler, skoleei-
ere, de som arbeider i stattesystemer og politikkutviklere pa
feltet, sier Elaine Munthe, senterleder ved Kunnskapssenter for
utdanning [KSU] ved Universitetet i Stavanger.

Det er KSU som leder prosjektet pa oppdrag fra Utdannings-
direktoratet og i samarbeid med forskere fra Universitetet i Oslo
og Hagskulen i Volda. Prosjektet skal samle og analysere sentral
politikk og forskning om digitalisering i grunnopplaeringen, som
blant annet bruk av digitale laeringsressurser og digital kom-
petanse. | tillegg skal forskergruppen innhente erfaringer som
skoleeiere, ledere og leerere har gjort seg rundt digitalisering i
skolen, og hva de mener utfordringene er.

Resultatene skal veere klare allerede i slutten av 2022. For-
midling fra prosjektet vil skje kontinuerlig fra og med januar
2021 gjennom blant annet konferanser, podkaster, nettsider,
webinarer og fagartikler.

Forskergruppen bak prosjektet er: Elaine Munthe [prosjekt-
leder), Ola Erstad (med-prosjektleder], @ystein Gilje, Synnave
Amdam, Synngve Moltudal, Sanna Forsstrém og Morten Nja.
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Nar elevene far ansvar for egen laering, leerer de
darligere, ifalge Aino Saarinens doktorgradsavhandling.
Arsaken er redusert lererinvolvering, melder lararen.fi.

Dosent Aino Saarinen ved
Universitetet i Helsinki har
nylig avlevert sin doktor-
gradsavhandling i pedago-
gikk med tittelen Equality in
cognitive learning outcomes:
the roles of educational prac-
tices, melder lararen.fi, nett-
stedet til det finsk-svenske

Lararférbundet. Hun har tatt

for seg PISA-resultatene til

5000 elever i drene 2012-2015.

Saarinens resultater er blant

annet disse:

e Laererledet undervisning
gir bedre undervisningsre-
sultater.

 Selvstendig og individuell
leering, men ogsa digitale
leeremiljger, gir darligere
leeringsresultater.

Bakgrunnen for Saarinens
avhandling er den finske
leereplanen fra 2016, som
vektlegger selvstendig og
individuell lzering. Elevene
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skal formulere sine egne mal,
planlegge sin egen studiepro-
gresjon og definere sine egne
tidsrammer. Saarinen mener
leereplanen er til ugunst for
de svakere elevene, og at
den bidrar til & gke klaftene
mellom de ressurssterke
og de mindre ressurssterke.
Hun mener videre at elevene
ikke er modne nok for denne
typen leeringsarbeid for ved
ca.20 ars alder [hun har ogsa
doktorgrad i psykologi, ifalge
l&raren.fi).

Hun mener en fglge av lee-
replanen er at skolens rutiner
faller sammen. Elevene kan fa
en rekke oppgaver pa man-
dag, og de skal innleveres pa
fredag. Imellom er ingenting
planlagt. Resultatet blir ofte
at alt blir gjort pa torsdag.
Hjelpen elevene kan fa fra
foreldrene varierer betydelig.
Ikke alle foreldre har utdan-
ning som gjgr dem i stand til
a hjelpe, og noen jobber skift
og har ikke tid.

Da Saarinen disputerte
via Zoom tidligere i hest,
satte hun finsk seerrekord.
Men selvsagt har hun ogsa
fatt motber. PISA-forskeren
Juhani Rautapuro mener
forskningen hennes er man-
gelfull, og psykologiprofessor
Kirsti Lonka karakteriserer
Saarinens konklusjoner som
«ganske ville». O

Mannlige lzerere i alle kategorier tar i snitt ut mer enn
60 dager foreldrepermisjon, mens gjennomsnittet for
alle fedre er 56 dager, ifalge tall fra SSB.

En studie utfert av Statistisk sentralbyra (SSB] for tidsrommet
2009-2017 viser at mannlige barnehage- og grunnskolelserere i
gjennomsnitt tok ut 61 dager foreldrepermisjon. Lektorer og laerere
i videregaende skole og hayere utdanning tok i snitt ut 68 dager.

Menn i lederyrker hadde det gjennomsnittlig mer travelt
med & komme seg tilbake pa jobb, uten at det spesifiseres om
de arbeidet i skoleverket eller ikke: | snitt nayde de seg med
53 dagers permisjon.

Det kan vaere stor forskjell yrkes- og utdanningsmessige ka-
tegorier imellom: 90 prosent av fedre med akademisk bakgrunn
tok permisjon, mens bare halvparten av fedre i eksempelvis
renholdsyrker gjorde det, viser SSBs tall (NTB/forskning.no). OJ
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Overvekt hos barn kan bekjempes

Nzer hvert sjette norske barn i alderen 6-12 ar er over-
vektig, viser 2018-tall fra forskningsprosjektet The
Health Oriented Pedagogical Project ([HOPP).

Overvekt og fedme hos barn
er et verdensomspennende
problem. Disse barna ram-
mes ofte av diabetes, hoyt
blodtrykk og hjerte-karsyk-
dommer senere i livet. Men
dette er et problem som kan
bekjempes, for eksempel ved

hjelp av 45 minutters daglig
fysisk aktivitet i kombinasjon
med riktig og sunt kosthold,
viser HOPP-prosjektet i regi
av Hayskolen Kristiania i sam-
arbeid med Horten kommune.

HOPP er blitt gjennomfart
over seks ar fram til 2020 ved

ni barneskoler med 917 fjerde-
klassinger i gstlandsomradet.
Prosjektleder har vaert profes-
sor Per Morten Fredriksen ved
Avdeling for helsevitenskap
ved hggskolen.

45 minutter aktivitet daglig
- Studien viser at daglig
fysisk aktivitet i 45 minutter
kombinert med gode ernae-
ringsvaner som regelmessig

inntak av fullkornbraed, frukt,
grent og baer reduserer bade
kroppsmal, kroppsfett og vekt
hos barn med overvekt, sam-
tidig med at muskel- og bein-
masse gker, sier Fredriksen.
HOPP-resultatene er klare
pa at fysisk aktivitet alene
ikke er nok, og riktig kosthold
alene er heller ikke nok. Det er
kombinasjonen som teller.J

Var digitale hverdag svekker elevenes evne til a skille
mellom fakta pa den ene siden og meninger og pastan-
der pa den andre, ifslge en ny PISA-rapport.

Ifelge rapporten Developing Literacy Skills in a Digital World,
som bygger pa prgvesvar 15-aringer ga i 2018, klarer bare 47
prosent av elevene i OECD-land a skille fakta fra meninger og
pastander i digitale tekster.

Svenske Lararforbundets nettsted lararen.se har sett pa
rapporten, og melder at svenske elever ligger litt bedre an enn
gjennomsnittet, idet drgyt 50 prosent klarer & skille mellom
fakta og pastander/meninger. Finske elever ligger pa samme
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niva. 15-aringer i USA ligger pa topp idet de klarer & skille i 70
prosent av tilfellene. 15-aringer i Singapore ligger ogsa sveert
godt an, sammen med britiske, canadiske, nederlandske, bel-
giske, tyrkiske med flere.

Norske elever under OECD-snittet

Norske 15-aringer ligger godt under OECD-gjennomsnittet ifglge
rapporten, idet ca. 38 prosent klarer a skille fakta fra meninger/
pastander. Norske elever ligger pa niva med for eksempel fran-
ske og mexicanske.

- Dette innebaerer at mange elever er veldig darlig rustet for
den undervisningen med digitale hjelpemidler som har domi-
nert under pandemien, uttalte OECDs utdanningssjef Andreas
Schleicher pa en nettpresentasjon av rapporten tidligere i hast.

- Dette gjor meg svaert utrolig, fortsatte han. - Stadig flere
elever har tilgang til fantastiske apparater som mobiltelefoner
og datamaskiner, men de mangler kompetansen til a bruke
dem! De risikerer & bli sittende fast i en verden av «fake news»
og ekkokamre.

Rapporten viser, neppe overraskende, at undervisning i kil-
dekritikk og studier av nettsteders palitelighet er avgjgrende
for elevenes kritiske leseferdigheter.

Og forfatteren av disse linjer kan selvfalgelig ikke dy seg:
Rapporten viser 0ogsa at elever som leser tradisjonelle bgker,
0gsa blir bedre lesere enn skjermleserne! O
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er 1kke (fag)fornyet

Oppgavene i nye laerebgker har i liten grad endret seg etter fagfornyelsen. Sjangernormer
og fagenes tause kunnskap kan vaere arsaken til den stadig sterre avstanden mellom

fagsynet i leereplanene og de oppgavene elevene mater i bogkene.

Av Emilia Andersson-Bakken og Jonas Bakken

De oppgavene elevene gjor i et skolefag, har stor betydning
béde for hva de lerer, og for hvordan de lerer i faget. For
det forste retter oppgaven elevenes oppmerksomhet mot
en avgrenset bit av faget, for eksempel en faktaopplysning,
et teoretisk prinsipp eller en ferdighet. For det andre fortel-
ler oppgaven elevene hva de skal gjore med denne biten av
faget, for eksempel & huske den, bruke den pa en bestemt
mate, kritisere den eller reflektere over den (Doyle, 1983).

Fordi oppgaver er sa viktige for elevers leering i fagene,
har vi i en serie forskningsarbeider undersokt hvilke opp-
gaver elevene mgter i lzerebekene i naturfag og norsk pa vgi
i studieforberedende programmer (Bakken & Andersson-
Bakken, 2016; Andersson-Bakken, Jegstad & Bakken, 2020;
Bakken & Andersson-Bakken, 2021). Vi har undersokt
norsk- og naturfaglerebgkene bade for og etter fagforny-
elsen i 2020 fra de tre store leerebokforlagene Aschehoug
(Grip teksten, Nexus/Naturfag), Cappelen Damm (Moment,
Kosmos) og Gyldendal (Panorama/Appell, Senit). I bade
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naturfag og norsk fant vi en sterk kultur for hvordan opp-
gaver formuleres. Denne kulturen virker mer eller mindre
uberort av de seneste lereplanreformene, og det gir grunn
til & sparre om elevene egentlig leerer det lereplanene sier
at de skal, nar de arbeider med oppgavene i leerebokene.

Naturfag i Kunnskapsloeftet

De siste tiarene har det skjedd en tydelig dreining i synet pa
hva slags fag naturfag skal veere. Dette kommer til uttrykk
bade i lereplaner i Norge og internasjonalt og i naturfagdi-
daktisk litteratur. Mens naturfag tidligere har blitt oppfattet
og undervist i som en samling fakta og lovmessigheter som
elevene skal leere seg, legges det i dag stadig storre vekt pa
at elevene skal forsta naturvitenskapens egenart (Osborne,
2010). I leereplanen i naturfag fra 2013 er «forskerspiren»
loftet fram som et hovedomréide, og det understrekes at
elevene skal lere naturfag ikke gjennom pugging, men
gjennom a bruke naturvitenskapelige metoder. De skal
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22D Lerebgker

leere om «hvordan naturvitenskapelig kunnskap bygges og
etableres», blant annet gjennom «utvikling av hypoteser,
eksperimentering, systematiske observasjoner, diskusjoner,
kritisk vurdering, argumentasjon, begrunnelser for kon-
klusjoner og formidling» (Utdanningsdirektoratet, 2013a).

Oppgavene i lerebekene fra 2013 gir imidlertid inntrykk
av at naturfag er et puggefag. Av de totalt 2927 oppgavene vi
analyserte, var 77,4 % lukkede oppgaver, det vil si oppgaver
med ett fasitsvar. Et typisk eksempel er: «Hva er ionise-
rende straling?» (van Marion mfl., 2013, s. 163). Av disse
lukkede oppgavene var 54,5 % reproduserende oppgaver,
altsa oppgaver der eleven blir bedt om a gjenfortelle en
faktaopplysning eller en definisjon som de har lest i leere-
boka eller en annen informasjonskilde, som i eksemplet
over. 22,9 % var resonnerende oppgaver, det vil si oppgaver
der elevene kan finne fram til fasitsvaret gjennom a folge en
bestemt prosedyre eller utregningsmetode, for eksempel
en kjemisk reaksjonsligning.

Bare 22,6 % av oppgavene var dpne oppgaver, det vil si
oppgaver der det fins flere mulige svar. Et eksempel er:
«Planlegg og gjennomfor et forsgk hvor du undersgker
om du kan finne variasjoner i bakgrunnsstralingen pa for-
skjellige steder og tidspunkter pa skolen din» (van Marion
mfl.,, 2013, s. 169). De dpne oppgavene kan deles inn i tre
underkategorier: Utforskende oppgaver, altsa oppgaver der
elevene selv skal utforske et tema gjennom litteratursek
eller empiriske undersekelser, utgjorde bare 3 % av opp-
gavene i leerebekene, til tross for at utforskende arbeid er
sd sentralt i leereplanen. 8 % av oppgavene var vurderende,
det vi si oppgaver der elevene skal ta stilling til en pro-
blemstilling, si sin mening eller vurdere noe. I tillegg var
11 % av oppgavene aktiviserende. Dette er oppgaver der
elevene gver pa en ferdighet, slik som & presentere fagstoff
muntlig eller skriftlig eller 4 gve pa praktiske ferdigheter,
for eksempel i laboratorieavelser.

Alle lzerebekene i naturfag vi har analysert, har et inn-
ledningskapittel om naturvitenskapelig metode. I dette
innledende kapittelet er det langt mer varierte og flere
apne oppgaver enn i de resterende kapitlene, noe som kan
indikere at det ligger en hensikt i & prove a gi elevene en
forstielse av naturfag som et variert og undersokende fag.
Slik er det imidlertid ikke i de resterende kapitlene, der
elevene moter selve innholdet i faget. Disse oppgavene
gir elevene en forstdelse av faget som lukket og reproduse-
rende. Dette oppmuntrer til memorering av leerebokteksten
eller andre fakta, og det kan std i veien for en forstielse av
naturvitenskapens egenart (Andersson-Bakken, Jegstad
& Bakken, 2020).
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Figur 1. Kategorier av lerebokoppgaver

Naturfag i fagfornyelsen
Med fagfornyelsen ble de utforskende arbeidsformene i
naturfag enda sterkere framhevet:

Elevene skal oppleve naturfag som et praktisk og utforsk-
ende fag. Elevene skal gjennom opplevelse, undring,
utforsking og erfaring forsta verden omkring seg i et na-
turvitenskapelig perspektiv. Ved & arbeide praktisk og ved
a lage egne modeller for 4 lgse faglige utfordringer, kan
elevene utvikle skaperglede, evne til nytenking og forsta-
else av naturfaglig teori. (Utdanningsdirektoratet, 2019a)

Man skulle da forvente at oppgavene i leerebgkene hadde
tatt en annen form enn det vi sa i bokene etter 2013-lere-
planen. Det var imidlertid ikke tilfelle. Som det kommer
tydelig fram i figur 2, er fordelingen av oppgavetyper mer
eller mindre den samme som for. Det er riktignok en liten
okning i andelen utforskende oppgaver, men denne skjer
ikke i kapitlene om de rene faglige temaene, altsa kjemi,
fysikk og biologi. @kningen i utforskende oppgavene finner
viikapitler om sosiovitenskapelige temaer som bzerekraftig
utvikling, erneering og bioteknologi. Det rent naturviten-
skapelige stoffet skal fortsatt primert leeres gjennom a
memorere fakta, definisjoner og regler.
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Figur 2. Frekvens pa oppgavetyper i laerebgker i naturfag
etter 2013- og 2020-lzereplanen

Norsk i Kunnskapsleftet

Med Kunnskapsleftet ble norsk omdannet fra et kulturhis-
torisk dannelsesfag til et moderne literacy-fag. Muntlige og
skriftlige ferdigheter ble sterkere vektlagt, og for forste gang
i fagets historie ble sakprosa og skjennlitteratur sidestilte
tekstformer. Analysen av lzerebokene etter 2013-leerepla-
nen viste imidlertid at det tradisjonelle faget i stor grad
levde videre gjennom oppgavene. Lerebgkene bestar av
tre deler, en hovedtekst som presenterer fagstoffet, en an-
tologi med skjonnlitteratur og en antologi med sakprosa.
Det var tydelige forskjeller mellom oppgavene i disse tre
delene. I de skjonnlitterere antologiene dominerte apne
oppgaver der elevene skal uttrykke sine opplevelser og
tolkninger av teksten. Et typisk eksempel er: «Hvordan
tolker du den forste linjen i diktet?» (Dahl mfl., 2013,
s. 354). I sakprosaantologiene var det derimot en storre
andel lukrede oppgaver, der elevene skal avdekke tekstens
mening gjennom 4 fplge bestemte fremgangsmater. Typisk
er oppgaver der elevene skal gjenfortelle sakprosatekstens
hovedbudskap og argumenter. Et eksempel pa dette er:
«Hva er Stoltenbergs viktigste budskap til tilhererne?»
(Dahl mfl., 2013, s. 435). I selve lzerebokteksten — som jo
ogsa er en sakprosatekst - er det mange lukkede oppgaver
der elevene skal gjengi informasjon som er eksplisitt ut-
trykt i leerebokteksten. Et eksempel er: «Forklar begrepene
strofe og verselinje» (Dahl mfl., 2013, s. 138). Gjennom &
arbeide med lerebgkenes oppgaver kan elevene utvikle
en forstaelse av at skjonnlitteratur er dpen for tolkning,
mens sakprosa er enkel og entydig med klare svar. Videre
kan de ogsa fa en forstaelse av at leereboken er en sakpro-
sasjanger som du ikke trenger & analysere kritisk (Bakken
& Andersson-Bakken, 2016).
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Norsk i fagfornyelsen

LK2o0 viderefgrer langt pa vei det literacy-faget norsk
som ble utformet med Kunnskapsloftet, men den nye
leereplanen understreker enda tydeligere at skjonnlitte-
ratur og sakprosa skal sidestilles. Elevene skal «utforske
og reflektere over skjonnlitteratur og sakprosa», og det
sies eksplisitt at sakprosa ikke bare skal analyseres, men
ogsi tolkes, pa linje med skjennlitteratur. I tillegg er ut-
forskende arbeidsformer loftet tydelig fram. Ordet «utfor-
ske» nevnes hele 40 ganger i den nye norsklereplanen.
Man kunne da forvente at de nye leerebekene i norsk ville
ha flere utforskende oppgaver enn sine forgjengere, og at
vurderende oppgaver — der elever skal tolke, vurdere og
gjore seg opp en mening - ville vaere mer utbredt i de nye
sakprosaantologiene. Slik er det imidlertid ikke. Tvert imot
gar andelen utforskende oppgaver ned fra 4,9 % til 2,1 %, og
andelen vurderende oppgaver i sakprosaantologien er sa 4
si uendret. De endringene som er skjedd i norskfaget etter
Kunnskapsloftet, og som er forsterket av fagfornyelsen, ser
vi altsé fa spor av i leerebokoppgavene. Norsk framstar her
fremdeles som et fag der elevene forst og fremst skal lzere

seg det kulturhistoriske stoffet og tolke skjonnlitteratur.
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Figur 3. Frekvens av oppgavetyper i lerebgker i norsk etter
2013- 0g 2020-lzereplanen

Arsaker og lgsninger

Konklusjonen pa vére studier er at leerebokoppgavene
formidler en forstaelse av fagene som avviker bade fra
leereplanene og fra nyere innsikter i fagdidaktisk teori.
Oppgavene har ogsa vist seg & veere svert motstandsdyktige
mot forandring, og de er langt pa vei de samme i dag som
de var for fagfornyelsen. Vi har riktignok kun sett pa to fag
pé ett klassetrinn, naturfag og norsk pa vgi, men tidligere
leerebokforskning antyder at dette er et svert utbredt fe-
nomen. At lerebokoppgaver ikke er i trad med lereplan
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og fagdidaktikk, har blitt beskrevet i studier i en lang rekke
fag, pa ulike klassetrinn, i land over hele verden helt tilbake
til 1970-tallet.

Viktige sporsmal blir da hvorfor lerebokoppgavene er
slik, og hva som skal til for 4 forandre det. I vir seneste
studie (Bakken & Anderson-Bakken, 2021) lanserer vi en
teori om a. utformingen av leerebokoppgaver er styrt av
sjangernormer i den enkelte fagkulturen, og at disse nor-
mene utgjor en del av fagets tause kunnskap. Som larer,
leerebokforfatter og leerebokredakter sosialiseres man inn
i fagets etablerte mate 4 utforme oppgaver pé, og det er
lett gjort 4 viderefore denne uten 4 reflektere sa mye over
hva disse oppgavene formidler til elevene. Over tid kan
oppgavene da bli liggende stadig lenger unna det fagsynet
som uttrykkes i leereplanen.

Det er ikke lett 4 si hva som skal til for & endre lere-
bokoppgavene. Ett sjeldent eksempel pé en statlig styrt
reform av oppgaver finner vi i Tyrkia. Her ble den nasjonale
leereplanen utstyrt med retningslinjer for og eksempler pa
oppgaver i de ulike fagene, og alle leerebgker gikk gjennom
en streng godkjenningsordning for de ble godkjent for salg.
En pafplgende leerebokstudie viste en markant endring i
oppgavene i tyrkiske leerebgker og et samsvar med leere-
planen som er unikt i verdenssammenheng (Bayazit, 2013).
Med tanke pa det utdanningspolitiske klimaet i Norge, der
det lenge har veert en bevegelse bort fra statlig detaljstyring
og en gkt tiltro til lzerernes profesjonelle autonomi, er det
lite trolig at noe liknende vil skje her til lands.

Mer oppmerksomhet om oppgaver

Losningen ligger nok heller hos lererne. Vi trenger en
storre bevissthet bade pa lererutdanning og i den skole-
politiske debatten om oppgavenes betydning for lering
- bade oppgavene i og utenfor leerebgkene. Laerere ma
vere oppmerksomme pa oppgavene som finnes i lzerebo-
kene, hvordan disse uttrykker bestemte faglige forstéelser,
og hvorvidt de er i traid med den gjeldende leereplanen.
Vi kan se en tendens til 4 legge mer vekt pa oppgavenes
betydning i Kunnskapsdepartementets og Utdanningsdi-
rektoratets pagiende arbeid med reformering av eksamen
og de nasjonale provene. Diskusjonen om hvordan ulike
typer oppgaver kan utvikle og avdekke elevers lering, ma
imidlertid ikke stoppe pé eksamensniva, men ma gjores
relevant for den daglige undervisningspraksisen i skolen.
Hvordan leerebokoppgavene til syvende og sist pavirker
elevenes leering, avhenger av hvordan lererne tolker og tar
i bruk lzerebgkene i klasserommene (Deng, 2015).
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Vikan sla det fast forst som sist. Elevenes digitale enheter,
enten de heter PC, iPad eller Chromebook, inneholder en
rekke programmer som i stadig stgrre grad registrerer og
systematiserer hva eleven gjor, fortolker hvordan de tenker,
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analyserer hva de sier, og ikke minst hjelper til med & orga-
nisere hvilke filer og dokumenter de arbeider med. Derfor
kan de brukes til 4 gi forslag som er tilpasset eleven. Gi litt
hjelp, nesten pd samme mate som en god lerer ville gjort.
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Fenomenet er ikke nytt. For dreye fem ér siden startet
debatten om adaptiv leering.! Adaptivitet (adaptiv leering)
gar ut pa 4 tilpasse oppgaver til hver enkelt elev. Dette kan
gjores gjennom a bruke svar fra mange elever anonymt slik
at programmet over tid leerer hva som er den beste veien
gjennom lerestoffet for den enkelte.

Kunstig intelligens er ikke mer magisk enn at dette er
programmer som lgser vanskelige oppgaver, som for ek-
sempel 4 tilrettelegge studentoppgaver eller skreddersy til-
bakemeldinger (Goodwin, 2020). I motsetning til tradisjo-
nelle dataprogrammer, som er mgysommelig programmert
av utviklere til a folge faste samhandlingsmenstre, sd har
disse programmene tilsynelatende en intelligent oppforsel
basert pa at man har fatt disse programmene til & «trene»
seg selvialgse oppgaver. Dette har vist seg 4 veere en svert
effektiv mate 4 utvikle dataprogrammer pé.> Ved inngangen
til 2020 har vi utviklet maskinlering og kunstig intelligens
pa en slik mate at ogsé elevens tale og skrift blir forstatt
og brukt i en rekke dataprogrammer.’ Norsk forskning og
utdanning blir derfor i stadig storre grad preget av debatten
rundt og utviklingen av kunstig intelligens.*

I denne artikkelen skal vi se pa tre ulike omrader der
kunstig intelligens blir brukt i ulike programmer og lere-
midler som allerede er i bruk i skolen.s De tre omradene er
programmer for matematikk, sprakfag og leringsanalyse
generelt. For hvert av de tre omradene spor vi: Hva bygger
teknologien pa? Hva slags relevans har den for tilbakemel-
dinger og vurdering for leering? Og ikke minst, i hvilken
grad er den realisert i dag? Til slutt vurderes noen ulemper
og farer ved kunstig intelligens og leeringsanalyse til bruk
for leering og vurdering. Hensikten med artikkelen er a gi
en oversikt over mater & bruke kunstig intelligens pa slik
at vi bedre kan forsta hvordan vi kan la digital teknologi
mote menneskelig kognisjon pa en god méte for vurdering
og leering. Ikke fordi du kan bli overfledig som leerer, men
fordi du ved riktig bruk av slike dataprogrammer kan bruke
mer tid pa det arbeidet som betyr mest for elevenes lering,
og fa hjelp til a vurdere elevenes kompetanse.®
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@ve smart for a fa stjerneri boka

Ethvert fag har sine muligheter, men ogsa utfordringer, i
mete med ny digital teknologi. For 4 kunne arbeide med
et spesifikt fagomrade ma teknologien ha tilgang til in-
formasjon og prosedyrer innenfor hvert enkelt omrade.
Matematikk skiller seg ut fra en del andre fag fordi elevene
blant annet ma tilegne seg grunnleggende ferdigheter i
regning gjennom mengdetrening. I hovedsak kan det vaere
enklere 4 programmere et dataprogram for tilbakemelding
pa matematikkstykker enn 4 gi gode tilbakemeldinger pa
en elevtekst. Arsaken til dette er at matematikk kan beskri-
ves i algoritmer forstatt som en prosedural prosess, mens
den konseptuelle er mer utfordrende & programmere. I
matematikk regnes konseptuell kunnskap som elevenes
forstaelse av matematiske begreper og evne til 4 se sam-
menhenger, mens det prosedurale er knyttet til elevenes
regneferdigheter. Et dataprogram kan bade gi oppgaver og
tilpasse disse til elevens arbeidstempo og niva, og da serlig
knyttet til de prosedurale prosessene i faget.

Helt siden 2013 har Gyldendal ved hjelp av det ameri-
kanske firmaet Knewton utviklet et program (Multi Smart
@ving) som gir tilbakemelding tilpasset hver enkelt elev i
matematikk.” Gjennom 4 analysere og finne elevenes kunn-
skapshuller kan programmet tilrettelegge slik at elevene
arbeider med det de ikke mestrer. SLATE (The Centre for
the Science of Learning & Technology) ved Universitetet
i Bergen har evaluert hvordan lerere og elever opplever
Multi Smart @ving i undervisningen. Den viste at mange
leerere opplever at de bruker mindre tid bade pa planleg-
ging og pé retting. Samtidig opplever atte av ti leerere at
elevene blir motivert av belgnningen programmet gir,
selv om dette avtar noe med alderen til eleven og bruk.
Leererne legger ogsa vekt pa at programmet ikke kan er-
statte samtaler og refleksjon om matematiske utregninger.
Evalueringen viser at programmet bidrar lite til elevens
konseptuelle forstaelse, kun til prosedural eving tilpasset
elevens niva.® Behovet for 4 skape undervisningssituasjoner
med samtaler og refleksjon rundt forstaelsen av matematik-
kens begreper og prosedyrer er pa ingen méte blitt mindre
med slike programmer (Kynigos, 2019).
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Skreddersydde tilbakemeldinger pa tekst
Sprakfagene har i alle ar vert preget av at eleven ma lere
mye grammatikk, og i engelsk som andresprak og de ulike
fremmedsprakene (tysk, fransk, spansk mfl.) har innlering
av gloser og setningskonstruksjoner vert mye av grunnlaget
for at elevene skulle kunne klare 4 ta spraket i bruk. Ulike
oversettelsesteknologier, stemmegjenkjenning og ikke
minst programvare som gir deg forslag til a fullfore ord
og setninger, kan skape nye premisser for denne under-
visningen.

I over 15 ar har flere forskere ved Det utdanningsvitenska-
pelige fakultet (UiO) testet ut dataprogrammet EssayCritic
som gjor bruk av kunstig intelligens og maskinlering for
arbeid i engelskfaget (Morch, m.fl. 2017). Kort fortalt er dette
et dataprogram som du mater med det flere leerere anser
som gode korte essay til en gitt oppgave, og det er basert
pé en «tagging» av oppgavene for & markere meningsfylte
avsnitt og setninger blir programmet i stand til 4 etterlyse
disse elementene i nye tekster som elevene legger inn i
programmet. Slik blir programmet i stand til a gi tilbake-
melding pa en spesifikk tekst i en definert sjanger innenfor
et bestemt skolefag. Tidligere studier har vist at elever med
gode kunnskaper i engelsk gir like gode tilbakemeldinger til
sine medelever som dette programmet (Morch & Engeness,
2015), mens utpreving i klasser med elever som trolig hadde
lavere faglige kunnskaper i engelsk, viste at programmet ga
bedre tilbakemeldinger enn medelevene.®

1. november 2021 startet et helt nytt forskningsprosjekt
som videreutvikler teknologien som ble brukt i EssayCritic.
Prosjektet AI4AfL* skal videreutvikle og preve ut pro-
grammer som kan gi tilbakemeldinger tilpasset hver enkelt
elev. Man legger vekt pé at tilbakemeldingene skal vaere i
trad med prinsippene som brukes for vurdering for leering.
Hensikten med prosjektet er & bidra til at elever utvikler
sine tekster gjennom prosessorientert skriving. Felles for
bade EssayCritic, Multi Smart Qving og AI4AfL er imidler-
tid at programmene bygger pa oppgaver som ma program-
meres manuelt, sakalte veiledede datasett, og metoden er
béde arbeidskrevende og dyr."
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Skole, A.l. og lzering

Apple, Google og Microsoft har gjort en enorm jobb med
a tilrettelegge hverdagens teknologi ved hjelp av kunstig
intelligens slik at de mest brukte programmene i skolen,
som tekstbehandling og presentasjonsprogrammer, bade
gir forslag ved ordfeil og kan fullfere setninger. Det siste
aret har forskere fra UiO, skoleeier og leerere i Asker kom-
mune arbeidet fram et forprosjekt som spor hvordan disse
og andre programmer kan brukes for a bade hjelpe elev-
ene i deres organisering av skolehverdagen og oke deres
motivasjon i arbeidet med ulike oppgaver. Prosjektets
tittel er S.A.I.L., Skole, A.L. og lering.* Gjennom meter,
seminarer og presentasjon pa NKUL-konferansen i mai
i2021 har leerere i Askerskolen sett pa de mest brukte da-
taprogrammene i 1:1-klasserommet.” Leerere som deltar i
prosjektet, har blant annet gnsket 4 undersgke en bedre
kobling av kalenderfunksjonen i Google opp mot elevens
ukeplan og oppgaver som skal bli gjort, og tekstoppgaver
og problemlgsning i matematikk der temaene i oppgaven er
valgt ut fra elevenes interesser. Et slikt perspektiv skiller seg
fra prosjekter som har som formal & utvikle ny teknologi.

Et annet prosjekt som ogsa tar utgangspunkt i de pro-
grammene elevene bruker mest, er Speech Technology for
Improved Literacy (STIL). 1 dette prosjektet har forskere
ved Universitetet i Agder de to siste arene sett pa ungdoms-
skoleelevers talestyrte skriving i skriveoppgaver over 10
uker.™ Vi stér trolig overfor store endringer basert pa at da-
tamaskiner og program som Google Docs, Word og Teams
har innebygget en tale-til-tekst-funksjon som fungerer pa
narmere 200 ulike sprak i verden.’

STIL-prosjektet bygger som S.A.L.L. pa allerede eksis-
terende digital teknologi som elevene har tilgang til i sine
digitale enheter. Tale-til-tekst bygger pa et stadig mer om-
fattende arbeid med veiledede datasett, eller strukturerte
treningsdata, med norsk tekst. Dette har veert sveert kost-
nadskrevende 4 utvikle pa norsk, men mye av de ressursene
som det er behov for i det videre utviklingsarbeidet, er na
samlet av Nasjonalbiblioteket i en egen sprakbank.’* En
slik sprakbank gir utviklere mulighet til 4 lage nye data-
programmer og trene dem pé norsk sprak med prinsipper
som bygger pa maskinlering.”
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Laeremidler, digitale verktoy og laeringsanalyse
Leringsanalyse innebaerer blant annet 4 samle inn resulta-
tet av interaksjonen mellom elev/student og programvare
i det vi kan kalle digitale spor. Disse blir sa analysert med
den hensikt a fi kunnskap om studentene eller & utfore
intervensjoner i undervisningen. Leeringsanalyse er bare
mulig dersom elevene har lagt igjen slike digitale spor. Det
kan vere en tekst, et svar pa en oppgave, et lydopptak eller
data fra en pulsklokke. Alle aktorer som er opptatt av a lage
leeremidler og digitale verktoy, arbeider med systemer for &
ta vare pa elevenes interaksjon med programvaren. Og det
finnes i dag en rekke verktoy for leerere som vil kartlegge
elevenes kompetanse i ulike fag og ikke minst de grunnleg-
gende ferdighetene. Veldig forenklet kan vi si at det finnes
tre aktorer pa dette omriddet med litt ulike utgangspunkt.
Forlagene og de tradisjonelle leeremiddelprodusentene
gir i okende grad elevene mulighet til 4 svare pa oppgaver
«inne i» selve leeremiddelet. Ett eksempel pa dette er det
nevnte programmet Multi Smart @ving. Leereren, men
ogsa leeremiddelprodusentene, far da tilgang til elevenes
digitale spor, og disse kan (men vil ikke alltid) brukes
til videreutvikling av programvaren. Et annet omrade er
digitale verktoy som Teams, OneNote, Pages og Google
Docs. Disse programmene har mulighet for a systematisere
elevenes svar og gjore disse tilgjengelige for leererne pé en
systematisk mate. Denne teknologien er utviklet, men i
liten grad tatt i bruk i skolen i dag.

En av utfordringene er at systemene i liten grad snakker
sammen, og at det er private selskaper, med brukeravtaler
og lisenser hos skoleeier, som i realiteten har mulighet til
a bruke dataene. Flere skoleeiere, blant annet Beerum og
Oslo kommune, representerer en tredje aktor som onsker a
skape et system for innkjep og bruk av leeremidler med lee-
ringsanalyse. De er opptatt av & fa pa plass felleslgsninger og
fa alle leeremiddelleveranderer til 4 forholde seg til samme
standard slik at leererne selv kan fé tilgang til elevenes lee-
ringsspor og se dem i en storre sammenheng. Malet med
prosjektet Aktivitetsdata for vurdering og tilpassing (AVT)®
er 4 analysere data som elever legger igjen (tekster, svar pa
oppgaver, lydfiler, videoer osv.) pé tvers av ulike leeremidler
som er produsert av ulike forlag og IT-selskaper. Dataene
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skal sa brukes til 4 presentere resultater som kan fortelle
hva enkeltelever eller klassen bor jobbe med og eventuelt
hvilke tilgjengelige leeremidler som anbefales.

For 4 fa dette til ma data standardiseres og kobles
sammen. Det er da ngdvendig & ha en standard bade for
format (xAPI er en internasjonal standard for leeringsdata)
og for hvordan data kobles til den norske leereplanen. Det
siste gjores gjennom et sakalt fagkart som er knyttet til
de nye leereplanene pa Udirs nettsider. Disse leereplanene
legges inn i en nasjonal database for fag. Denne heter Grep
og gjor det mulig at en leeremiddelprodusent kan knytte
kompetansemal i et fag til en bestemt tekst, et kapittel eller
en oppgave i et digitalt leeremiddel.”

Leveranderer kan dermed gjennom sakalt tagging av
oppgaver satt opp mot fagkart-koder gjore det mulig 4
bruke digitale spor fra elevenes arbeid til 4 analysere og
visualisere slik at laereren, og elevene selv, kan se hva de
jobbe mer med. Med et slikt system blir det likevel i stor
grad leererens oppgave & fortolke elevens kompetanse.
Kunstig intelligens kan med andre ord pa sikt fore til at vi
endrer vart syn pa hva leererens vurderingskompetanse skal
besta av (Fjortoft & Sandvik, 2016).

Det er en lang vei fra «adaptiv leering» og Smart @ving
for fem ar siden til et slikt helhetlig system som na er
under planlegging i AVT-prosjektet. Og ikke minst hand-
ler den nye utviklingen om a finne en betalingsmodell som
bade skoleeiere og leveranderer kan bli enige om. Skal
skolene kjope en lisens for ett ér til en fast pris, eller skal
de betale for faktisk bruk gjennom éaret? Og, kanskje mer
prinsipielt viktig: Kan vi ivareta elevens personvern pa en
god mate med et slikt system som samler sd mye data om
elevenes aktiviteter? AVT-prosjektet har som mal 4 se pa
hvordan man best mulig ivaretar elevenes personvern i
slike systemer, og kan slik bidra til vi pa sikt far et lovverk
som er tilrettelagt for etisk god bruk av leeringsanalyse og
mer tilpasset undervisning med bidrag fra kunstig intel-
ligens.>

Sa hva slags fremtid gnsker vi?

De siste to drene har en rekke forfattere tatt pulsen pa de
vanskelige og ubehagelige problemstillingene vi mater med
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maskinlering og kunstig intelligens (Lindgren, 2021). Vi
blir advart mot en ny form for overvakningskapitalisme
(Zuboft, 2020), og mange argumenterer derfor for at vi
mennesker ma sitte i forersetet og ha makten (Hareide,
2020; Stenvik, 2020; Nagell, 2020). Det er to typer makt
knyttet til fremtidsutopier, skriver Shoshana Zuboff nar
hun trekker fram George Orwells klassiker 1984 og Burrhus
Fredric Skinners dystopiske roman Walden two.

Romanen 1984 viser fram en skruppellos insistering pa
«totalt eierskap over hvert eneste menneskelige individ»
(Zuboff, 2020, s. 419). Walden Two gar lenger og beskriver
et idealsamfunn som er bygget opp kun pé behavioristiske
prinsipper for leering og utvikling. Skinner, som vi jo kjen-
ner godt for hans due- og rotteforsgk, beskrev gjennom
hovedpersonen Burris i boken et verdensomspennende
samfunn i harmoni mellom organismer. I et slikt samfunn
har mennesket gitt fra seg sin frie vilje til vitenskapen og
teknologien. Og i Zuboff sin beskrivelse av overvaknings-
kapitalismen er det nettopp et slikt samfunn hun frykter at
vi kan vere pa vei mot. Et samfunn der de behavioristiske
prinsippene for leering og utvikling ligger til grunn for all
menneskelig interaksjon og samhandling. I vart samfunn
er «den andre» i hovedsak fremdeles et menneske, men
det har kommet en tredje akter inn. Kunstig intelligens.
Maskinenes evne til 4 tilpasse kommunikasjonen mellom
oss, men ogsa kommunikasjonen med oss.

Iskolen har disse tre, eleven, leereren og datamaskinen,
veert en viktig triade som er studert bade gjennom video-
data og observasjon innenfor blant annet forskningsfeltet
Computer Supported Collaborative Learning (CSCL). Det
er viktig 4 ha forskning som gjor oss i stand til 4 forsta den
sosiale samhandlingen som ligger i tilbakemeldinger fra
medelever og lerere. Datamaskiner og nettbrett kan na
i tillegg bli elevens lille hjelper som bidrar til bedre til-
passet opplering, storre lerelyst og mestring i trad med
fagfornyelsens prinsipper. Digital teknologi vil dessuten
kunne overta en del av leererens rettearbeid. Utfordrin-
gene er hva dette vil gjore med oss som leerende individer.
En overdrevet bruk av teknologi uten undring, refleksjon
og dialog mellom mennesker kan pa sikt skape en skole
som riktignok gir oss mye data om hva elevene lerer, men
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mindre forstaelse av hvordan leering og identitetsutvikling
hele tiden spiller ssmmen.

Vi har behov for en grundig refleksjon og debatt om
hvordan vi ensker & bruke digital teknologi med kunstig
intelligens i skolen. Derfor blir det interessant a folge
med pa hva ekspertgruppen for bruk av leringsanalyse
i grunnoppleringen, hoyere yrkesutdanning og heyere
utdanning kommer fram til.* Deres mandat er blant annet
a gi et bedre pedagogisk og etisk grunnlag for beslutninger
om digital leeringsanalyse og adaptive leeremidler. Ekspert-
gruppen skal blant annet vurdere om og hvordan digital
leeringsanalyse pévirker leerernes profesjonelle rolle.>
Arbeidet til gruppen viser at det er behov for «regulering
og innspill til politikkutvikling og tiltak fra Kunnskapsde-
partementet og underliggende etater». Og det er pé hoy
tid at det blir gjort!
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NOTER

1 12015 presenterte Aftenposten en artikkel som rapporterte om revo-
lusjonerende forskningsfunn ved bruk av adaptiv leering. Noen 4ar etter
kan vi vel konstatere at det ikke ble et paradigmeskifte i pedagogikken:
https://www.aftenposten.no/norge/i/qwVL/datasystemet-som-holder-
elevene-i-flytsonen.

2 Selv pa Stortingets talerstol blir alt som sies, bade pa bokmil og ny-
norsk, fra og med denne hgsten transkribert - av et dataprogram som
bygger pa kunstig intelligens. Etter planen skal ny tale-til-tekst-teknologi
muliggjore at stortingsrepresentanter blir transkribert pa nynorsk i tillegg
til bokmal som i dag: https://framtida.no/2020/12/04/tale-til-nynorsk-
robot-kjem-i-lopet-av-2021

3 Regjeringen lanserte i begynnelsen av 2020 Nasjonal strategi for kuns-
tig intelligens. Den berorer i hovedsak hegyere utdanning og i liten grad
grunnoppleringen: https://www.regjeringen.no/contentassets/1febbb
b2c4fd4b7d92c67ddd353b6ae8/no/pdfs/ki-strategi.pdf

4 Se for eksempel satsingen Norwegian Artificial Intelligence Research
Consortium: https://www.nora.ai/

5 Artikkelforfatteren onsker a takke professor Morten Goodwin (UiA),
professor Barbara Wasson (SLATE, UiB), forsteamanuensis Morten
Bergsten Nja (UiS) og professor Lilja @vrelid (UiO) for gode innspill og
tilbakemeldinger pa teksten. Alle fortolkninger av innspill og endelige
formuleringer star for forfatterens regning alene.

6 Forskningsprosjektet Multimodale leerings- og vurderingsformer i
skolen (MuLVu) belyser hvordan lerere allerede i dag bruker ulike former
for tilbakemelding i andre uttrykksformer enn skrift. For eksempel kan
leerere gi muntlige kommentarer som lydfiler eller modellere og illustrere
for eleven ved hjelp av korte videoer hvordan de skal lose en oppgave. A
avdekke og analysere denne vurderingskulturen legger grunnlaget for a
utforske hvilke sider ved laerernes tilbakemelding som i sterre grad kan
automatiseres, f.eks. i engelsk som andresprak eller fremmedspréikene i
ungdomsskolen og videregaende skole.

7 Matematikkprogrammet ble lansert for over fem ér siden og har blitt
videreutviklet i forbindelse med innferingen av fagfornyelsen.

8 SLATE i Bergen har evaluert satsingen i prosjektet ALMAT (se
konklusjon side 63ff).: https://bora.uib.no/bora-xmlui/bitstream/
handle/1956/21354/ALMAT_Egelandsdal%20et%20al_2019.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

9 EssayCritic er nd et avsluttet prosjekt ved Universitetet i Oslo: https://
www.uv.uio.no/iped/english/research/projects/essaycritic/index.html
10 AT4AfL star for Artificial Intelligence for Assessment for Learning to
Improve Learning and Teaching in 21st Century. Prosjektet er et samar-
beidsprosjekt mellom Hogskolen i @stfold, Hogskolen i Volda, Halden
kommune og den kommersielle aktgren Hypatia Learning. Du kan lese
mer om prosjektet her: https://www.hiof.no/lusp/om/aktuelt/aktuelle-
saker/2021/millionstotte-til-prosjekt-om-lering-med-kunstig-i.html

11 Inyere versjoner av Multi Smart @ving er det ogsa lagt inn instruk-
sjonsmateriale som tar utgangspunkt i programmets adaptivitet.

12 Prosjektet er finansiert av UV-fakultets stimuleringsmidler til utvikling
av spknader og prosjekter rettet mot tverrfaglighet og/eller innovasjon
og praksisner forskning.

13 Innlegget ble holdt som et omvendt konferanseinnlegg. Det betyr
at de som deltok pa konferansen, fikk se presentasjonen forst, og der-
etter presenterte lerere fra Asker enkelte caser og inviterte til dialog.
Du finner selve konferanseinnlegget her: https://www.youtube.com/
watch?v=UXs3ZfONRGs
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14 Se egen artikkel om prosjektet i dette nummeret av Bedre Skole.

15 Ttillegg finnes det en rekke norske programmer som Lingdys, IntoWords
osv. som har lignende funksjoner, og disse programmene er serlig utviklet
for elever med sprakvansker.

16 Sprakbanken ved Nasjonalbiblioteket tilbyr store datasett med tekst
og tale. Disse ressursene ligger apent tilgjengelig slik at virksomheter,
sprakforskere og studenter kan bruke det til produktutvikling og forsk-
ning.: https://www.nb.no/sprakbanken/

17 Et serlig interessant prosjekt for forstaelsen av norsk sprak er SANT-
prosjektet. SANT er en forkortelse for Sentiment Analysis for Norwegian
Text. Prosjektet arbeider med & merke et stort datamateriale med 35 000
forbruksanmeldelser og film-, teater- og musikkanmeldelser. Alle anmel-
delsene er pa norsk og tilgjengeliggjort gjennom Schibsted-konsernet.
Felles for alle disse norske tekstene er at de bade bestar av setninger med
en spesifikk semantisk betydning og terningkast — det vil si en skala fra 1
til 6. Algoritmene som det arbeides med, blir leert opp til a forsta hva slags
terningkast en tekst «genererer». I forste omgang er prosjektet serlig viktig
for mediebransjen som na har skapt de to nasjonale sentrene NorwAlI og
Media Futures der forskere og Medie-Norge skal knytte sterkere band. Men
pa sikt bidrar prosjektet til at datamaskiner kan forsta en kobling mellom
valerene i en tekst og en spesifikk karakter eller terningkast.

18 Prosjektet startet sin forste fase i 2017 og inngér i Datatilsynets sakalte
regulatoriske sandkasse. Det er et sikkert testmiljo for ulike forsknings-
miljoer som vil eksperimentere med nye teknologier og tjenester under
oppfelging fra myndighetene. Selve prosjektet til KS finner du mer om
her: https://www.ks.no/fagomrader/digitalisering/utviklingsprosjekter/
laringsanalyse-i-skolen/dette-er-laringsanalyse-i-skolen/

19 Dukan lese mer om prosjektet pa Utdanningsdirektoratets egen wiki
om prosjektet. Her finner du ogsa en rekke tekniske beskrivelser om hva
den nasjonale databasen Grep er.: https://github.com/Utdanningsdirek-
toratet/KL06-LK20-public/wiki?title=Om_Grep

20 AVT er et av fire prosjekter som var valgt ut til 4 delta i Datatilsynets
regulatorisk sandkasse for KI: https://www.datatilsynet.no/regelverk-
og-verktoy/sandkasse-for-kunstig-intelligens/

21 Ekspertgruppen ble utnevnt 10. september 2021 med professor Marte
Blikstad-Balas ved ILS, UiO som leder. Gruppen skal levere sin forste
delrapport 1. juni 2022. Den skal omhandle grunnleggende etiske og
pedagogiske vurderinger om muligheter, fordeler og risiko med digital
leeringsanalyse. Sluttrapporten kommer 1. juni 2023.

22 Oppdraget er skissert i mandatet: https://www.regjeringen.no/cont
entassets/9e30a59278904013b2acfa01c509c7d7/mandat-ekspertgruppe-
digital-laringsanalyse.pdf

211 @ystein Gilje er professor i peda-
gogikk pa Institutt for leererutdanning
og skoleforskning ved universitetet i
Oslo. Han leder forprosjektet School Ar-
tificial intelligence and Learing (S.A.I.L)
i samarbeid med Asker kommmune. Gilje
har siden 2018 vaert faglig leder av
enheten FIKS som arbeider med desentralisert kompetanse-
utvikling ved UiO.
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Digital diktering innebzerer a skrive ved a snakke : '
mobil eller et nettbrett. Diktering kan bidra til at noel
opplever faerre hindringer i skriveprosessen (’Ee
grad av mestring, men det kan ogsa by pa utfo

22 Av Gitte N. Gjersdal, Marianne Engen Matre,

Anne Helene Strand-Andersen og David Lansing Ca

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

Digital diktering gjor det mulig a skrive ved 4 snakke til
en pc, mobil eller et nettbrett. Denne typen teknologi kal-
les ogsé talestyrt skriving, tale-til-tekst eller stemmestyrt
skriving. Nar man skriver med stemmen, vil programmet
stave ordene og en behgver kun a sjekke at det er riktig
ord som er skrevet inn. Tidligere har det vert en omfat-
tende prosess 4 fi tilgang til taleteknologi i skolen. I dag er
talestyrt skriving et redskap som alle leerere og elever kan
bruke. Diktering er tilgjengelig i de fleste operativsystemer,
som Google, Apple og Windows.

Mange har kanskje testet ut diktering for a skrive
tekstmeldinger, notater eller en handleliste, men har verk-
toyet en plass i skolen? I prosjektet Speech Technology for
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Improved Literacy (STIL) fulgte vi en ungdomsskole som
introduserte alle elevene for diktering og oppfordret dem
til & bruke teknologien til ulike skriveoppgaver i 10 uker.
Skolen hadde bade iPad og pc til alle elever, og de brukte
den innebygde dikteringsfunksjonen pa iPad og diktering
i Word. I etterkant intervjuet vi et utvalg elever og leerere
for 4 finne ut mer om deres opplevelse av i ta i bruk dik-
tering i klasserommet. Analyse av datamaterialet er ikke
ferdig, men vi mener det likevel kan vaere verd allerede na
a lofte frem noen sentrale utfordringer og fordeler med 4 ta
i bruk dikteringsteknologi i skolen. Det folgende er basert
péa bade STIL-prosjektet og vére tidligere erfaringer med
teknologien.
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Skriving i skolen

Skriving er en av de grunnleggende ferdighetene i den nors-
ke skole. A skrive blir omtalt i lereplanverket (LK-20) pa
denne maten:

A kunne skrive vil si 4 kunne ytre seg forstielig og pi en
hensiktsmessig mate om ulike emner og & kommunisere
med andre. Skriving er ogsa et redskap for 4 utvikle egne
tanker og egen lering. For 4 kunne skrive forstielig og
hensiktsmessig ma ulike delferdigheter utvikles og sam-
ordnes. Dette innebzrer 4 vere i stand til & planlegge, ut-
forme og bearbeide tekster som er tilpasset innholdet og
formalet med skrivingen. (Utdanningsdirektoratet, 2017)

Skriving er mer enn kun 4 produsere tekst. En like viktig del
er 4 kunne uttrykke seg og formidle gjennom skriftspriket.
Ut ifra leereplanmalene handler skriving om at elevene skal
kunne skrive ulike typer tekster, uttrykke seg med et variert
ordforrad og skrive kreative, informative, reflekterende og
argumenterende tekster. Siden skriving er en av de grunn-
leggende ferdighetene i skolen, skal skriving forega i alle
fag. Det er viktig at skolen legger til rette for ulike mater a
kunne uttrykke seg skriftlig pa. Det er mange muligheter
for dette, og en av mulighetene er diktering.

Diktering

Innen enkelte yrker har diktering blitt brukt som skrive-
metode i mange ar. Grunnen er at det kan vere mer effektivt
a diktere enn 4 skrive pé tastatur, for eksempel nar en har
begrenset mulighet til & bruke hendene. Om en ikke er
kjent med a diktere, vil dette for mange oppleves som en
uvant mate a formidle skriftlig pa i starten. Det er forskjell
pa a snakke og & skulle skrive med stemmen. Nér en dik-
terer, ma en ofte bruke mer tid til 4 tenke gjennom hva en
onsker a skrive, enn nar en skriver med tastatur eller for
hénd. Dette gjelder blant annet det grammatiske, oppbyg-
ningen av setningen og tegnsettingen. Dette kan veere en
avansert prosess, spesielt nar en ikke er kjent med denne.

Diktering som skrivestgtte
Bruk av skrivestrategier er vesentlig for at elever skal bli
gode skriftlige produsenter. Diktering kan vere en skrive-
stotte pa lik linje med for eksempel stavekontroll, skriver-
ammer og tankekart. For elever som har mange skrivefeil
eller strever med 4 komme i gang og a fylle papiret, kan
diktering fungere som en god stotte. For at diktering skal
veere hensiktsmessig som skrivestotte, er det viktig at elev-
ene har fatt oppleering i hvordan man bruker diktering rent
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teknisk, men ogsa metodisk. Da vet eleven nar og hvordan
de skal diktere.

Forskning viser at elever med skriveutfordringer har
en langsommere utvikling enn sine medelever i skrive-
ferdigheter, selv nar det jobbes systematisk med 4 bygge
opp skrivestrategier (Matre mfl., 2021). Elever som har
liten utvikling i sin skriving, kan oppleve at de ikke mestrer
skolen og mister motivasjonen (Pajares, 2003). Dette er
alvorlig for de elevene det gjelder, og det kan ta mange ar
a reparere. Nar leereren gjor det mulig 4 bruke alternative
fremgangsmiter, er det sannsynlig at flere elever vil oppleve
storre selvstendighet i skriving; noe som igjen kan gi okt
mestring og motivasjon. Gjennom prosjektet Snakke seg
til det fant Svestad m.fl. (2016) at diktering kan bidra til
mer spraklig nysgjerrighet og aktivitet hos elevene. Disse
og lignende funn indikerer at diktering kan vzre en god
skrivestgtte som kan bidra til okt produksjon, mestring og
motivasjon for mange elever som strever med den skriftlige
produksjon. I tillegg kan diktering veere nyttig for mange
barn og unge utenfor skoletiden. Elever med skriveutford-
ringer kan oppleve seg som utestengt fra sosiale medier og
andre kommunikasjonskanaler som krever en viss skrive-
kompetanse (for eksempel meldinger og chat). Diktering
kan bidra til at elever som ellers vegrer seg for a skrive,
fordi de er redd for a gjore feil eller a bli misforstatt, kan
delta pé disse arenaene.

Teknologiske begrensninger

Slik teknologien er i dag, er diktering tilgjengelig pa de
fleste digitale enheter som elever bruker i skolen. Like-
vel er det begrensninger. Dette er en forholdsvis ny
teknologi som enna ikke er utviklet for alle skriftsprak
vi har i Norge. Teknologien er forelgpig ikke innebygd i
tilgjengelighetsfunksjonene pa nynorsk og samisk i noen
av enhetene. Slik diktering fungerer i dag, tar den heller
ikke alle dialekter. Nar man dikterer, blir dette automatisk
omgjort til bokmal.

En annen utfordring med talestyrt skriving i dag er at
det ikke er et godt alternativ for elever med utydelig tale
og uttalevansker. Barn og unge med utydelig tale eller ut-
talevansker opplever ofte at talestyrt skriving ikke er en
stotte for deres skriving, spesielt pa setningsniva og ved
produksjon av lengre tekster. For disse elevene vil vi likevel
anbefale 4 prove ut diktering. En kan da starte med enkelt-
ord som er vanskelig for eleven a skrive, si utvide til flere
ord og setninger om mulig. Var erfaring er at elever med
uttalevansker eller utydelig tale som i tillegg har utford-
ringer med rettskriving, ofte syns det er enklere 4 diktere
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e Brukgod tid.
e Begynn med enkle skriveoppgaver.

e Laelevene bli godt kjent med dikteringsfunksjo-
nene.

e Visat du har en positiv holdning til det & formidle
gjennom diktering.

e Modeller gjennom & bruke diktering selv.

*  Sper elevene hvordan og nar de vil foretrekke a
bruke diktering.

e Leggtil rette for diktering i klasserommet.
—  Ha eksternt tastatur til nettbrett/iPad.
—  Bruk hodetelefon med innebygd mikrofon.
— Hagod internettforbindelse.

—  Veer bevisst pa gruppesammensetningen.

vanskelige ord enn & skrive dem. Dette kan ogsa veere
aktuelt for elever med et annet morsmal enn norsk. Ved
diktering av enkeltord er det imidlertid noen begrensnin-
ger. Den kunstige intelligensen som brukes for 4 lete frem
riktig ord (sékalt ordprediksjon), blir bedre desto flere ord
man dikterer. Nar eleven sier ett og ett ord, vil programmet
oftere foresli feil ord, for eksempel «bli» for «blid», eller
«man» for «mann», fordi den ikke kan bruke de andre
ordene i setningen for a finne ut hvilken av homofonene
det er mest sannsynlig at eleven gnsker & skrive.

Nar diktering iverksettes i skolen

Nar ny teknologi preves ut i skolen, pavirkes vi av vare tid-
ligere erfaringer, holdninger og endringsvilje. Det kreves
at det er satt av nok tid til 4 bli kjent med «det nye», og at
bade lerere og elever har mulighet til & prove ut teknologi-
en i ulike ssmmenhenger. Det er stadige endringer i skolen
som leerere ma forholde seg til: nye krav, nye leereplaner,
ny kartlegging, nye arbeidsmater og sa videre. I tillegg
skal leerere undervise som vanlig. Mye tyder pa at ansatte
i skolen neler med 4 ta i bruk diktering som en ny mate a
uttrykke seg pa. Derfor kan det veere viktig 4 ta hensyn til
holdninger hos bide lzerere og elever nar diktering skal
iverksettes i skolen.
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Undervisningserfaringer

Vare erfaringer, bade fra STIL-prosjektet og andre sammen-
henger, er at det ikke er hensiktsmessig a gjore diktering til
et spersmal om det er nyttig eller ikke, derimot handler det
om ndr det er nyttig, og for hvem. Her vil ulike ting spille inn,
som hvilken skriveoppgave det dreier seg om, oppleringen
elever og leerere har fatt, utstyr og elevenes ulike behov.

I det ovennevnte prosjektet, Snakke seg til det, kom det
frem at noen elever synes det var vanskelig 4 diktere i klas-
sen, fordi andre herte hva som ble skrevet (Svestad m.fl.,
2016). I STIL-prosjektet har vi erfart det samme. Noen
elever syntes det var ubehagelig a diktere nar andre horte.
Andre elever mente at det var vanskelig 4 skrive med stem-
men i begynnelsen, men det opplevdes som uproblematisk
etter hvert. Noen lerere syntes det fungerte overraskende
greit 4 bruke diktering i full klasse. Andre leerere sa at de
syntes det fungerte bedre & fordele elevene pa ulike rom,
mens andre syntes dette var upraktisk fordi de matte bevege
seg mellom rommene for a folge opp elevene mens de job-
bet med skriveoppgaver.

Statped har i perioden 2019—2020 pilotert e-lerings-
lopet Digital didaktikk og inkludering (DDI) pa en rekke
skoler. I denne piloteringen ble blant annet diktering prevd
ut som én av flere muligheter for skriving. I evaluering av
DDI-prosjektet rapporterte 75 prosent av leererne at de
onsket 4 fortsette a bruke diktering etter at prosjektet var
avsluttet (Statped, 2021). Grunnen til at si mange leerere
onsket 4 fortsette, kan veere at de hadde fatt erfaring med
a prove ut metoden over tid og dermed hadde sett nytten
av a bruke diktering ogsa som skriveform for hele klassen.

Vare erfaringer er at nar, hvordan og hvor mye elever
onsker a diktere, er individuelt. Noen foretrekker a bruke
det pa all tekst de produserer, noen til enkelte setninger
og andre pa enkeltord.

Dette valget er naturligvis ogsa pavirket av leererens me-
ninger om diktering og teknologi generelt. Mange larere
i STIL-prosjektet mente at diktering var et seerlig egnet
verktoy for elever med utfordringer knyttet til lesing og
skriving. Ny forskning pa dette feltet (f.eks. Kraft m.fl.,
2019) viser at elever med slike vansker produserer langt
feerre skrivefeil nar de dikterer tekster enn ved bruk av
tastatur. Det vil for eksempel vere nyttig for elever som
er gode muntlig i engelsk eller andre fremmedsprak, men
som har utfordringer knyttet til 4 produsere tekst. Elever
med dysleksi vil som regel bruke lengre tid enn sine med-
elever pa 4 leere seg rettskrivingsreglene péa nye sprak. Med
diktering kan elevene bruke sine muntlige ferdigheter til 4
produsere et skriftlig produkt.
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Chromebook (Google):
1. Trykk pa klokkeslettet nederst til hayre, eller trykk
pa Alt + Shift + S.

2. Velg Innstillinger.

Velg Avansert nederst.

4. Gatil Tilgjengelighet-delen, og velg Administrer
tilgjengelighetsfunksjonene.

5. Velg Sl pé diktering (snakk for & skrive] under
Tastatur og innskriving av tekst.

<

Google Documents

1. Trykk pa Verktoy everst pa siden.

2. Velg Stemmestyrt skriving. Du far nd opp en boks
med bilde av en mikrofon.

3. Velg sprak i nedtrekksmenyen gverst pa den nye
boksen (over bildet av en mikrofon).

4. Trykk pa bildet av en mikrofon for a aktivere
diktering.

iPad (Apple]

1. Gatil Innstillinger

2. Trykk pa Generelt og Tastatur.

3. Velg Aktiver diktering.

4. Trykk pa bildet av en mikrofon pa tastaturet for a
aktivere diktering.

Word og PowerPoint (Microsoft Office)

1. Ga til Microsoft Word.

2. Gatil Hjem.

3. Trykk pa mikrofonikonet der det star Dikter.

Outlook (Microsoft Office)

1. Ga til Microsoft Outlook.

2. Opprett en ny e-post.

3. Trykk pa mikrofonikonet der det star Dikter.

Nar ber en starte med diktering?
A ta i bruk ny teknologi viser seg 4 veere szrlig krevende
pa ungdomsskolen. En studie av Blikstad-Balas og Klette
(2020) fant at teknologibruken pa ungdomstrinnet var
lite variert og hovedsakelig dreide seg om 4 skrive digitale
tekster individuelt. I TALIS-rapporten fra 2018 ga leerere
og skoleledelse pa ungdomstrinnet uttrykk for at de har
for lite kunnskap om hvordan teknologi brukes i under-
visningen (Carlsten m.fl., 2020). I STIL-prosjektet har vi
ogsé fitt tilbakemelding fra lzerere om at det er krevende
a gi rom for diktering i undervisning. Dette forklares
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blant annet med at det er mye elevene skal igjennom pa
ungdomstrinnet, og at det dermed blir lite tid til & leere
nye arbeidsmater.

Fra 8. trinn oppstar det et ytterligere press i skolen nér
elevene for forste gang far vurdering med karakter. Om
elever bruker diktering i oppleringen, ber det ogsa kunne
benyttes pa prover, tentamen og eksamen. Det er viktig
at elevene far bruke den skriftformen de er vant til, slik
at elevenes potensial i storst mulig grad kan realiseres.
Selv om det er lite forskning pé dette feltet i Norge, viser
en amerikansk studie at diktering er en gjennomfarbar
og palitelig mate 4 tilrettelegge skriftlig eksamen pa for
elever med laerevansker, uten at eleven far fordeler fremfor
elever som skriver for hind eller med tastatur (MacArthur
& Cavalier, 2004). Samtidig ma det tas hensyn til hvordan
vurderingen blir organisert. Det er ikke realistisk a forvente
at en kan gjennomfore prover, tentamen eller eksamen
med 24 elever i klasserommet som snakker inn svarene i
samme rom. Det er heller ikke i dag tillatt for alle elever
a bruke diktering pa eksamen. Denne rettigheten gjelder
kun for elever med et dokumentert behov, men kan ogsa
gjelde elever som ikke har vedtak om spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Ut ifra var erfaring kan det vere hensiktsmessig 4 starte
i barneskolen siden det kan vaere utfordrende & fa innfort
nye arbeidsmater pd ungdomstrinnet. Dette er i trad med
tilbakemelding vi har fatt sa langt i STIL-prosjektet. For-
delen med 4 starte tidlig med opplering i diktering er at
det da kan gjores samtidig som annen skriveopplering. Det
kan gjore at det er enklere & fa et naturlig forhold til a skrive
med stemmen. Ved a bruke en lignende tilneerming som til
skriving for hand eller pa tastatur kan man bevege seg fra
enkeltlyder til ord og sa til hele setninger. Dersom elever
far innleering tidlig, kan de vere bedre rustet pé eldre trinn
til & vurdere nér det vil veere hensiktsmessig & skrive med
stemmen, og i hvilken kontekst det passer best for dem.

Anbefalinger

Learerens holdning og erfaring til diktering er en viktig
faktor for 4 lykkes med dette skriveredskapet i undervisnin-
gen. Som lerer er det viktig 4 veere en god modell ved selv a
prove ut diktering som skrivemetode. Det vil ogsa bidra til
bevisstgjoring rundt diktering som en skriveform i skolen.
Vimener det vil veere nyttig 4 prove ut diktering i hele klas-
sen, slik at alle elevene blir kjent med dikteringsfunksjonen
og kan erfare nar og hvordan det kan vzere nyttig a bruke
den. Mange elever med behov for tilpasset undervisning
opplever det som belastende 4 skille seg ut ved a bruke
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andre verktey enn resten av klassen. Nar diktering blir til-
gjengelig for alle, unngar man dette, samtidig som terskelen
blir lavere for a ta dette verktgyet i bruk.

Dikteringsfunksjonen er avhengig av at man er online, s&
en viktig forutsetning er 4 ha et godt internett. Nar elevene
har diktert, anbefaler vi at de lytter til det de har skrevet,
ved bruk av talesyntese (opplest tekst). Slik kan de bli mer
bevisste pa hva de selv har formidlet, og det vil veere enklere
for dem 4 korrigere det skriftlige produktet. Hodetelefoner
med mikrofon er viktig for kun & fi med elevens stemme
nar det dikteres, samt for 4 kunne lytte til egen produk-
sjon uten a forstyrre andre. I STIL-prosjektet utstyrte vi
skolene med stoydempende hodetelefoner med mikrofon
og eksternt tastatur for de som brukte nettbrett. I tillegg
til bedre skjerming ga dette elevene mulighet til enklere 4
veksle mellom & diktere og & skrive pa tastatur. Ved & ha
eksternt tastatur pa nettbrett frigjor man hele skjermen,
noe som ikke er mulig med det innebygde iPad-tastaturet
som dekker halve skjermen nar en skriver.

For & lykkes med implementeringen er det viktig a sette
av nok tid, variere oppgavene og at det brukes i ulike fag og
av flere leerere. I innforingsfasen bor det veere regelmessige
okter med diktering over en viss periode. Elevene i STIL-
prosjektet anbefaler 4 starte den aller forste gkta med a
svare pa noen korte spersmal gjennom & diktere svarene,
et tips det er verdt 4 lytte til. I oppstartsfasen kan det vaere
hensiktsmessig 4 starte med diktering i mindre grupper og
med god avstand mellom elevene.

Hvordan elevene foretrekker & bruke diktering, vil vaere
avhengig av ulike behov og interesser. Ut ifra vare erfaringer
kan det, i tillegg til individuelle behov, ogsa vere pavirket
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av oppleringen elevene har fatt, samt holdningene lzereren
har til 4 bruke diktering i klasserommet. Mange elever er-
farer at ved hjelp av diktering kan de endelig fa til 4 skrive
og vise hva de kan.

KILDER

BLIKSTAD-BALAS, M. & KLETTE, K. (2020). Still a long way to go.
Nordic Journal of Digital Literacy, 15(01), 55—68.

CARLSTEN, T.C., THRONDSEN, I. & BJORNSSON, J.K. (2020).
TALIS 2018. Flere hovedfunn fra ungdomstrinnet. Andre delrapport
fra OECDs internasjonale studie av undervisning og leering. UiO
& NIFU.

STATPED. (2021). Digital didaktikk og inkludering. Sluttrapport for
evaluering av skoleutviklingsprosjekt. Statped.

KRAFT, S., THURFJELL, F., RACK, J. & WENGELIN, A. (2019).
Lexikala analyser av muntlig, tangentbordsskriven och dikterad
text producerad av barn med stavningssvarigheter. Nordic Journal
of Literacy Research, 5(3).

MACARTHUR, C.A. & CAVALIER, A.R. (2004). Dictation and speech
recognition technology as test accommodations. Exceptional Chil-
dren, 71(1), 43—58.

MATRE, S., SOLHEIM, R. & OTNES, H. (2021). Nye grep om skri-
veoppleeringa. Forskningsfunn og praksiserfaringar. Universitets-
forlaget.

PAJARES, F. (2003). Self-Efficacy Beliefs, Motivation, and Achieve-
ment in Writing: A Review of the Literature. Reading and Writing
Quarterly, 19, 139-158.

SVESTAD, P.J., EKSTROM, H., DIXON, I. & OTTEM, E. (2016).
Rapport fra pilotprosjekt «Snakke seg til det!» — bruk av diktering
i tekstproduksjon for elever med lese- og skrivevansker. https://
www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-
det--bruk-av-diktering-itekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-
skrivevansker/

UTDANNINGSDIREKTORATET. (2017). Rammeverk for grunnleggen-
de ferdigheter. https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/
rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-akunne-skrive/
UTDANNINGSDIREKTORATET. (2019). Forberede og ta eksamen.
https://www.udir.no/eksamenog-prover/eksamen/forberede-
og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging

Marianne Engen Matre er dok-
torgradsstipendiat og universitetslektor
ved institutt for pedagogikk pa Univer-
sitetet i Agder. Hennes doktorgradspro-
sjekt er knyttet til STIL-prosjektet og
handler om bruk av talestyrt skriving
i ungdomsskolen.

1%

Anne Helene Strand-Andersen
er seniorradgiver i Statped, avdeling
Leeringsressurser og teknologiutvikling.
Hun har lang erfaring som pedagog
pa mange arenaer med en seerskilt
kompetanse pa elever med lese- og
skrivevansker. Hun er prosjektmedar-

beider i Stil-prosjektet.

27


https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.statped.no/laringsressurser/sprak-og-tale/snakke-seg-til-det--bruk-av-diktering-i-tekstproduksjon-for-elever-med-lese--og-skrivevansker/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeverk/rammeverk-for-grunnleggende-ferdigheter/2.5-a-kunne-skrive/
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging
https://www.udir.no/eksamen-og-prover/eksamen/forberede-og-ta-eksamen/#sarskilt-tilrettelegging

Skissen

22>) Av Alf Howlid

- tegning som
billednotat

A tegne er noe langt mer enn a lage fine bilder som man kan vise

frem. En tegning kan brukes som redskap til a forsta, og en rask
skisse bidro til a redde Notre-Dame fra a ende som en askehaug.

En skisse er gjerne et utkast eller et forslag som er uferdig,
forelopig og uforpliktende. Det er en forberedelse til noe
som skal bli endelig, i hvert fall mer varig. Men skissen
skal ikke ngdvendigvis videre til noe mer. Slike enkle
billednotater er som regel tilstrekkelige og fyller en funk-
sjon, nettopp som skisse. Skissen beerer i seg en faktisk
opplevelse, et billedspor, den blir et vitne om tid og sted,
der og da. Forventningen til en tegning er at den ogsa skal
vere god, i det minste litt vellykket. Kanskje er det denne
forestillingen som er den storste barrieren mot 4 unne seg
a tegne enkle personlige skisser, for eksempel i dagboker
om man holder seg med slike.
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Den ngdvendige tegningen

«Ikke ta fotografier, tegn!» sa den myteomspunne arkitek-

ten Le Corbusier til sine studenter:
Fotografier forstyrrer iakttagelsen, tegning etser seg inn i
bevisstheten og nar frem til tingenes dype sannhet. Glem
fotografiet! Det griper bare overflaten og skyver seg inn
mellom subjektet og objektet.

Corbusier etterlot seg 97 skissebgker, i jakkelommeformat,
de fleste med helt enkle og raske tegninger fra reiser. Av
noe han har sett, noe han har tenkt. Corbusier var sikker i
sin sak: Tegningen gar dypt.
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I trdd med dette omtaler John Berger, en engelsk kunst-
kritiker, poet og maler, tegning som den dypeste av alle
menneskelig aktiviteter og den mest utfordrende:

Tegningen har aldri opphert 4 vere en kunnskapshandling.

Den er der for 4 undersoke det synlige og utforske visuelle

strukturer, for & gi form til ideer og kommunisere dem, for

a hente opp igjen et minne. Tegningen oppgir aldri forse-

ket pa a vise tingenes egentlige og dypereliggende natur.

Mer direkte sies det av den italienske arkitekten Carlo
Scarpa, i Norge forst og fremst kjent som inspirator for
Sverre Fehn:

I want to see things, that is all I really trust. I want to see,

and that is why I draw. I can see an image only if I draw it.

(Dal Co, 1984).

Forfatteren som tegner

I forste del av Peter Handkes bok Hjemreisen oppholder

geologen Valentin Sorger seg i et landskap ner polarsirke-

len pa det amerikanske kontinentet. Handke, som selv er

en tegner, lar tegningen vare av stor betydning for Sorger,

som har landskapet som sitt objekt:
Ogsa i sitt arbeide foretrakk han a tegne fremfor a fotogra-
fere, bare nar han tegnet fikk han likesom tak i alle land-
skapets detaljer; stadig ble han overrasket over hvor mange
former det fantes, og det i et ede omréde, som til 4 begynne
med hadde virket ganske uinteressant. Ettersom han trakk
linje for linje, kom landskapet ham nzrmere, neyaktig og i
alle enkeltheter, ingenting ble overlatt til tilfeldigheter, slik
det mang en gang hendte innenfor hans vitenskap. Og Sor-
ger kunne med god samvittighet si, om ikke annet enn til
seg selv, at i det landskapet hadde han veert.

Den enkle tegningens kraft

Geologen tegner seg inn i et landskap som forst fortoner seg
ensformig og ode, reflekterer sosialantropologen Michael
Taussig over tegningens betydning i sitt mangearige feltar-
beid i Colombia. I boken I Swear I Saw This — Drawings in
Fieldwork Notebooks, Namely My Own (2011) skriver han
at i et deltagende studium av det fremmede kan selv de
mest naive tegninger tilfore stoffet uvurderlige kvaliteter,
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og han innleder med & fortelle bokens kjernehistorie hvor
hans enkle tegning spiller hovedrollen:
I en drosje, pé vei inn i en tunnel i storbyen Medellin,
fikk jeg, i et glimt, se noen mennesker som hadde sokt
tilhold rett innenfor tunnelapningen. Sjiforen forklarte
meg at der er natteluften noe varmere. Inntil veggen satt
en kvinne med en lang nylonsekk i fanget. Hun sydde den
sammen om et menneske, kanskje hennes dede mann.
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Hjemme pa hotellet laget Taussig en tegning av det han
siden sverger pa at han har sett. Denne tegningen ble for
Taussig en evig kilde til minner og refleksjoner og blir et
fast omdreiningspunkt i hans livslange feltarbeid.

Han minner oss om at vitenskap har to faser, den ima-
ginative oppdagelsens logikk fulgt av den strevsomme
bevisforingen. Imidlertid er det for de sosiale disipliner
vanskeligere 4 innordne seg et slikt forlop, til forskjell fra
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Denne analytiske tegningen, laget av en erfaren brannkonstabel, var en tegning sett ovenfra,

og taket og noen vegger var tatt bort for a vise hvor langt brannen var kommet i rommet. De
sterkeste flammene var tegnet rede, de mindre brannene oransje og mulige adkomst- og
remningsveier var bla. Brannens utviklingsretninger var angitt med piler. Kunnskap og erfaring
som brannslukker var avgjerende, og i Paris’ brannkorps er det etablert en praksis at den som blir
utdannet til operativ tegner, ma vzere en erfaren brannkonstabel. Forst brannkonstabel, sa tegner.

Illustrasjon: ©Laurent C./BSPP

virksomheten til malere, arkitekter og filmskapere. Taus-

sig erfarer at tegningen er relevant ogsa for antropologer.

Blandingen av ramateriale og refleksjoner inviterer til a

utforske forbindelsen mellom en indre og en ytre verden:
Denne maten 4 betrakte notatboken p4, blir for meg stadig
mer treffende og fruktbar, pa grunn av den seregne kunn-
skapen som antropologisk feltarbeid produserer. Notat-
boken tilbyr en spesialtilpasset lagring av denne kunnska-
pen, ikke forst og fremst som treg registrering, men apner
for noe helt annet, noe levende, som er grunnen til at jeg,
nar jeg omtaler dette, velger 4 kalle det kunnskap.

Og det er tegningen som er livgiveren.
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Den magre tekstens kjedsomhet

Slike dagbgker med notater, tegninger, akvareller og
innlimte avisutklipp har Taussig til felles med andre ant-
ropologer. Fagkollegaene forteller ham at nar de er vel
hjemme igjen pa universitetet, og blar i notatbgkene, blir
de ofte deprimerte. De blir slitt av kjedsomhet nar de leser
tekstene i sine «notebooks», fundamentet for rapporter
og nye sgknader. Det hele er sa magert! De opplever at
tekstene yter liten rettferdighet til de innholdsmettede
opplevelsene i feltarbeidet. Men, forteller Taussig, av og
til har antropologene laget en tegning, og nar de gjenser
den, kvikner de til. Assosiasjonene stremmer pa, tegnin-
gen apner opp for minner og refleksjoner tekstene ikke
er i neerheten av 4 bidra til. Taussig skriver at en tegning
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ikke kan bli ferdig tolket, og at verdien av selv den enkleste
skisse aldri kan overvurderes. Selv om antropologen ikke
har opparbeidet tegneferdighet, tegner han likevel.

Tegning som samtale med andre

En tegning kan stilles ut slik at andre kan komme og be-
trakte den. Men i denne sammenhengen er ikke en slik
form for kommunikasjon temaet, her ser vi pa tegningen
som redskap for a forsta. Tegningen kan supplere det jeg
sier, fi frem noe som er vanskelig 4 ordlegge, eller som kan
tydeliggjore en situasjon. Min forestilling har pa ulikt vis
alltid billedkarakter, tegningen byr seg frem og kan ha den
storste betydning som redskap i dialogen.

En slik dialog viste seg a veere sveert viktig en vardag i
Paris i 2019. 15. april begynte det 4 brenne i Notre-Dame.
Tusener av mennesker sto i gatene rundt og iakttok en
katastrofe utvikle seg.

Om ettermiddagen, da man innsa at taket i katedralen
med alle sine trekonstruksjoner var overtent og ikke til
a redde, ble slukningsarbeidet konsentrert om 4 lage en
vannbarriere mellom den voldsomme takbrannen og de
store tarnene i vestfronten. Hadde ilden fatt tak i gulv og
i tarnene, ville de antagelig ha styrtet, og katedralen ville
ikke veert til 4 redde. Et branntillop i nordre tarn ble slukket
i tide, og katedralens grunnkonstruksjoner, soyler, vegger
og tarn, ble reddet.

Tegneren alene i mgrket

Forut for den avgjorende slukningsaksjonen hadde brann-
korpsets operative tegner gatt inn i kirken. Denne brann-
konstabelen, utstyrt med blokk og blyant, var kvalifisert
for 4 utfore en sveert viktig jobb: Inne i kirken laget han
en reportasjetegning av hvor flammene var, og hvor det
fremdeles var mulig 4 komme til for eventuelle forsgk pa
slukking. Tegningen ble tatt med ut til brannsjefen, og han
viste den til president Macron, som var ankommet torget
foran katedralen.

Brannsjefen forklarte Macron det tegningen viste, at
man hadde to helt ulike muligheter: enten ta sikte pa en
kontrollert nedbrenning av katedralen eller sende inn
tjue frivillige brannslukkere for 4 slukke brannen i nordre
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To tegninger fra kasbaer i Atlasfjellene i Marokko (mine)
med tekst om god tid og liten tid, samme motiv, ulikt
angrepet

tarn med betydelig fare for sine liv. Som i farlige krigs-
operasjoner var det presidenten som matte godkjenne
en slik aksjon. Med tegningen mellom seg tok Macron og
brannsjefen beslutningen om 4 gjore et forsgk pa a slukke.

Det meldte seg tjue brannkonstabler som var villige til &
begi seg inn i det uoversiktlige infernoet. Forst studerte de
tegningen for 4 fa en felles forstielse av hva som ville mote
dem. Sa gikk de inn i den morke og reykfylte katedralen,
i tillit til at tegningen til den operative tegneren var faglig
trygg.

I ettertid er det blitt klart at den raske, enkle handtegnin-
gen utfert av brannkonstabelen inne i kirken mens brannen
utviklet seg, hadde veert avgjorende for at Notre-Dame ble
reddet. Tegningen hadde gitt brannsjefen kritisk informa-
sjon som et foto ikke kunne gitt.

Tillit til tegningen

Brannkonstabelen som operativ tegner var utstyrt med
tegneblokk og blyant for a utfere en livsviktig oppgave.
Her skulle ikke tegningen apne for assosiasjoner, det var
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harde realiteter som skulle beskrives sa raskt som mulig og
samtidig med si mye relevant informasjon som ngdvendig.
Tegnerapporten skulle gi et entydig og tolkbart grunnlag
for brannslukningshandlinger. Brannsjefen trengte en
instruktiv tegning som viste den objektive sammenheng
mellom flammer, roykutvikling, romforlep og mulige ad-
komst- og fluktveier.

Han tegner ogsa det han vet

Den operative tegneren velger ikke det klassiske perspek-
tivet. Det karakteristiske for en perspektivtegning er at det
tilstrebes & tegne det man ser fra et bestemt punkt i rom-
met, og at mindre gjenstander i forgrunnen dekker for storre
gjenstander i bakgrunnen. Denne form for tegning ville ikke
veert funksjonell for tegning av brannforlgpet i katedralen.
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En kaféstol er et godt utgangspunkt for tegning. Her er et
motiv fra en gate i Cefalli pa Sicilia, flere raske skisser av det

samme motivet, i en liten tegnebok, atte sma tegninger. Her er

noen erfaringer:
O Den forste skissen tok mest tid. @ Det kunne blitt med den,
som jo er det vanlige, men det samme motivet ble tegnet en
gang til, og da mye raskere . © N3 kjente jeg motivet godt og
kunne se etter noe annet, for eksempel marke og lyse flater,
som i neste tegning. ® Sa en tegning med faerrest mulig
streker, ® og sa en uten-a-lefte-pennen-gvelse.

| rekken av tegninger ble det stadig mindre viktig at tegningen

«lignet». Tegningen som forsok, eller studium, ble mer
interessant, tegningen selv bestemte mer. Hver lille tegning
fikk en side i tegneboken og ble da ikke forstyrret av «feilene»
i den forrige. Ved bevisst a variere ble jeg nadt for a se pa
motivet pa nye mater, lete etter andre karakteristiske flater,
linjer og proporsjoner. Etter hvert ble det ikke sa lett a se
hvilken tegning som var «best». Gaten i Cefalu er blitt bevart
sveert klart og tydelig i minnet.

Brannkonstabelens tegning viste ikke bare det han sa,
men ogsa det han ikke sa, det han av erfaring visste. Han
tegnet rommet sett ovenfra, men de parallelle linjene i
rommet forble parallelle pa tegningen. Alle avstander er i
samme malestokk, og til forskjell fra perspektivtegningen
er det ingen forsvinningspunkter. Denne fremstillingsfor-
men kalles ofte militeerperspektiv og har vert mye brukt
for store bygningskonstruksjoner. I tidlige avanserte kultu-
rer, som den japanske og kinesiske, har denne tegnematen
veert foretrukket: Da Sir John Barrow, i 1805, spurte den
kinesiske keiseren hvorfor hoffets kunstmalere avviste per-
spektivet, fikk han til svar at gyets ufullkommenhet er ikke
en god nok begrunnelse for & gjengi naturens elementer
som ufullkomne. Den europeiske renessansens sentralper-
spektiv var blitt valgt bort.
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Boken Skissen som samtale (2008) av Birgit Cold,
arkitekturskissens grand old lady her i Norge, er en
gullgruve for tegnelzerere. Cold er arkitekt og har vaert
professor ved NTNU siden 1985. | denne vakre boken har
hun samlet skisser fra et langt tegnende liv. Den har et

vell av sveert varierte skisser av alle mulige omgivelser,
ledsaget av refleksjoner over motivvalg og tegnetekniske
erfaringer: «Skissens uovertrufne styrke er at den kan fange
opp utvalgte trekk ved et motiv, og utelate de som ikke er
viktige.» Boken har veert ettertraktet, men utsolgt i lang tid.
Na er det imidlertid snakk om et nyopptrykk i lapet av aret.

Tegn det du ser, ikke det du vet

Hver dag strommer synsinntrykkene pa oss, og likevel ma
vi ofte medgi at «nei, det la jeg faktisk ikke merke til!». Det
kan veere at vi er blitt mindre oppmerksomme i hverdagen
fordi vi skjermer oss for den moderne verdens visuelle stoy.
Men 4 anspore en interesse for verden er et av lerergjer-
ningens hovedanliggender, og tegnepedagoger har gjerne
lagt stor vekt pa aktiv og konsentrert iakttakelse. Enhver
form for dybdelaring krever konsentrert oppmerksomhet.
Det er det bevisste blikket det dreier seg om; tegning er en
unik oppmerksomhetsovelse, en ovelse i a se.

Grafikeren Guttorm Guttormsgaard, som en periode var
tegnelerer pa Arkitekthegskolen i Oslo, iscenesatte iakttagel-
sespvelser ved 4 la kroki-modellene veere inne i store dyne-
trekk, slik at studentene ikke kunne forankre sine tegninger i
gjenkjennbare elementer; et ben, en fot, en skulder osv. «Veer
tro mot det du ser!» Er det dette du ser, eller er ditt blikk
pavirket av det du vet? Og loft blikket! Studentene ble minnet
pé 4 se mer pa motivet og mindre pa sine egne tegninger.

Finn et sted & sitte

I Marrakech holdt jeg et tegnekurs for en gruppe kunst- og
handverksleerere. Pa slutten av kurset skulle alle arbeide
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med motiver fra basarene. For deltagerne var det en skrem-
mende tanke a skulle sette seg ned med blokk og blyant
midt i dette markedsmylderet, tett pa verksteder pa gaten,
oppromte turister og pagaende handelsmenn av alle slag.
Men etter endt tegneokt fortalte de at engstelsen var som
blast bort da de satte seg ned for & tegne. Sa godt som alle
hadde opplevd 4 bli anerkjent som en dem som hadde noe
a bestille i dette stroket. Her ble det sydd lervesker, dreiet
bordbein, hamret messingfat — og noen satt altsa og teg-
net. Et par av de norske tegnerne fikk servert myntete av
kurvmakeren pa hjornet. A tegne hadde latt dem tre ut av
turistenes rekker og inn i et fellesskap. Nar de slo opp sin
lille ssmmenleggbare tegnekrakk, sa ble den til et verksted
pa gaten, et bidrag til stedets mangfold.
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Alf Howlid er sivilarkitekt og
pedagog. Han har skrevet boken Inn i
arkitekturen - en handlingsbasert inn-
fering i byggekunst, og samarbeider
med Nasjonalmuseet om formidling
av arkitektur og tegning.

Han har undervist i leererutdanningen
og har erfaring som leerer pa alle alderstrinn i skolen.
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velge bort

22> Av Tore Brayn

Nar Birgit Cold lager skisser, sa er det farst og fremst for sin
egen del, for a kunne huske og gjenskape et inntrykk. Hva
andre syns, kommer i annen rekke.

Birgit Cold ma med rette kunne kal-
les «skissenes grand old lady» her i
landet. Det er lenge siden hun ble
pensjonerte seg fra sin stilling som
professor ved Fakultet for arkitektur
og design ved NTNU, men hun under-
viser fortsatt arkitektstudenter i bruk
av skisse som metode. Hun har ogsé
gitt ut boken Skissen som samtale, en
bok som vil passe for alle som gnsker
a utforske dette emnet.

— Nar du tegner skisser, sa gjor du
det for din egen skyld, ikke for at be-
stemor eller noen andre skal se hvor
fin tegning du har laget. Du tegner
skisser for 4 gjenskape situasjoner,
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for a huske opplevelser. Selv har jeg
en elendig hukommelse, jeg husker
nesten ingen ting, men det jeg har
tegnet, det husker jeg, sier Cold.
Hun kaller skissene for «bildenota-
ter». De hjelper henne til & huske rom-
met, opplevelsen av det som gjor mest
inntrykk. Hun mener skissen har store
fordeler framfor fotografiet, fordi man
her velger ut det som var det viktigste
i det man sa. Av og til er det fargene,
det kan vere noen linjer eller det kan
vere lyset. Derfor legger hun vekt pa
at man ma huske & skrive inn datoen pa
skissene sine. Da har du en utmerket
oversikt over opplevelser du har hatt.

Gode verktay

Alt kan brukes til a skisse pa; duker,
servietter, billetter, kart, margen i
en bok, osv. Skisseboken skal ha
egnet papir, ikke for tynt og ikke for
glatt. Den skal veere med overalt,
pa reise, i teatret, pa besgk hos
venner og familie og pa tur.

Pa reiser er det viktig at verktayet
har sma dimensjoner, slik at det
ikke blir for tungt & baere med seg
en hel dag. Et lite akvarellskrin, en
liten vannflaske, fire sma fargebly-
anter - rad, bla, grenn og gul, en
trykkblyant med 0,5 eller 0,7 mm
tykkelse og en vannfast sort eller
brun penn, gjerne bade en tykk og
en tynn. (Utdrag fra Skissen som
samtale av Birgit Cold)
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A ga i zoologisk hage med en
skisseblokk er utfordrende. Dyrene
star sjelden stille, sd man ma fange
et inntrykk og fa det raskt ned pa
papiret. © Birgit Cold

— Hua er forskjellen pa en skisse og
en tegning?

— Skissen er umiddelbar, du plan-
legger ikke pa forhand i form av hjel-
pelinjer osv. Du setter bare blyanten
pa papiret, og sa tegner du i vei. Det
kan hende det blir bra og at du blir
forngyd. Men det kan ogsa hende at
det blir riktig darlig. Det er ikke sa
farlig, da har du forhapentligvis leert
noe som du kan ta med deg til neste
gang, sier Cold.

— I boken din legger du vekt pa d
finne et «egnet motiv». Hva legger du
i dette?

— Nar jeg velger motiv er jeg av-
hengig av at jeg i fysiske omgivelser
oppfatter og blir fanget av en struk-
tur i bebyggelsen, i bygningen eller

En nesten uforstaelig skisse, skriver Birgit Cold om
denne. En bro over en elv i Portugal med en kirke og

i landskapet. Det ma vere en form
for variasjon eller kompleksitet. Jeg
har for eksempel lagt merke til at nar
man finner en s-form i et landskap, et
gatelop eller lignende, sé vil dette ofte
gjore skissen din interessant, sier hun.

Hun legger vekt pa at nir man teg-
ner skisser, sd er kanskje noe av det
viktigste a4 kunne velge hva som ikke
skal vaere med.

— Du ma finne ut hva som er det
vesentlige ved motivet. Hvis du for
eksempel velger 4 tegne et ansikt, sd
kan du sperre deg selv: Skal gynene
vere med? Serlig spennende er det
hvis du befinner deg pa et sted hvor
du har veert og tegnet mange ganger.
Da kan du bestemme hva du vil legge
vekt pd denne gangen, kanskje noe

fjelli bakgrunnen skissert pa 10 sekunder. o eigit cold
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som ikke var med forrige gang. Selv
arbeider jeg ofte pa denne maten.

— Ndr man ser de vakreste skissene i
boken din, sda kan man lett miste motet,
og tenke at noe slikt vil jeg aldri klare
a fa til.

— Det er derfor jeg ogsa har tatt
med raske og svert enkle skisser, slik
at man kan se de ulike niviene man
kan arbeide pa. Noen av skissene er
dessuten bearbeidet videre nar jeg
kommer hjem. Jeg legger av og til pa
litt akvarellfarger i etterkant for 4 fa
med fargene slik jeg husker dem.

— 8d hvordan kan man legge til rette

for at barn og unge skal komme i gang
med d tegne skisser?

— Gi dem gode verktay, gode bly-
anter og godt papir, gjerne en liten
notisbok som de kan ha med seg a
tegne i. Jeg selv startet bare med a
tegne sammen med mine venninner.
Vi tegnet kleer, vi tegnet etter foto i
beker, vi tegnet alt mulig. Da jeg se-
nere begynte a studere til arkitekt,
s var det tidspresset som gjorde at
jeg matte leere a tegne enda raskere,
fordi jeg valgte a ikke basere meg pa
fotografering. Dermed ble skissen min
mate 4 arbeide pé, ogjeg héper virke-
lig at flere unge, og ogsa voksne, kan
fa erfare denne gleden!
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praksis

»)) AvBeate Barresen For a lykkes med kritisk tenkning i klasserommet ma elevene arbeide
mer og bedre med muntlige aktiviteter. Noen enkle grep kan fa flere
elever til 3 delta i samtaler preget av mangfold i synspunkter.

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

Kritisk tenkning er sentralt i lereplanen. Elevene skal tenke
kritisk i alle fag, temaer og klassetrinn — bade for 4 leere
bedre og for a bli aktive deltakere i samfunnet. Muntlighet
eritillegg en av fem grunnleggende ferdigheter blant annet
fordi forskning og erfaring viser at kritisk tenkning seerlig
utvikles i samtale (Resnick, 2010). Pa tross av dette er det
en tendens til at det kritiske begrenses og konkretiseres
til kildekritikk, bade i debatten om skolens oppgaver og i
tilgangen pa undervisningsopplegg. Arbeidet med kritisk
tenkning utover dette overlates ofte til lzererens metodefri-
het sasmmen med en generell understrekning av betydnin-
gen av dialog.

Denne forskjellen kan forklares med utgangspunkt i
leereplanen. I planene for de enkelte fag er kildekritikk
nevnt eksplisitt som noe elevene skal leere om, drive med
og vurderes i, mens kritisk tenkning omtales indirekte og
mer generelt i form av verb som samtale, undersoke, re-
[lektere, lytte, stille sporsmadl, begrunne, forklare og vurdere.
Det er nok mange som ikke umiddelbart forbinder dette
med kritisk tenkning, og mange vil nok ogsé vere usikre pa
hvordan de skal gripe dette an. Mens det er vanskelig & finne
gode undervisningsopplegg og forslag pa arbeidsmater pa
dette feltet, er kildekritikk blitt et tydelig og jevnlig innslag
i elevenes arbeid og i vurdering samt i leererveiledninger,
hjelpemidler for leerere og lignende.
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Den muntlige aktiviteten

Det fins imidlertid grep, arbeidsméter og undervisnings-
opplegg som kan bidra til arbeidet med kritisk tenkning,
og dette handler szerlig om a forbedre kvaliteten pa den
muntlige aktiviteten i klasserommet. Jeg har mott bade
studenter og elever som synes det er ubehagelig 4 ta ordet
pa eget initiativ, og leerere som er usikre pa hvordan de kan
hjelpe usikre elever med a4 komme til orde. Spesielt er de
usikre pa hva det & tenke kritisk er i denne sammenhengen.
Mange har en folelse av at de kaster bort tiden ved a la
elevene samtale og prove seg fram til storre forstaelse. Man
sparer jo tid, og det hele ser jo bra ut nar elevene sitter
stille og folger med, mens lereren forteller og forklarer.
Men forskning nasjonalt og internasjonalt legger vekt pa
at elever maé delta aktivt i muntlige aktiviteter. Samtidig
har man dokumentert at det kan vaere vanskelig 4 finne tid
til og en passende form pa muntlig praksis i klasserommet
(Alexander, 2008; Dysthe, 2013; Resnick, 2010). Resultatet
er at man er bekymret for at det er for lite muntlighet i
undervisningen. Muntligheten er forsemt og «snakket er
borte» (Skaftun & Wagner, 2019; Rognved, 2019).

Man kan arbeide med kritisk tenkning generelt slik man
arbeider med kildekritikk: veere bevisst hva man holder pa
med, formidle kunnskap, gi konkrete oppgaver, trene pa
ferdigheter og ha muligheter og tid til 4 gve. Ferdigheter
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som a formulere spersmal og begrunne og vurdere pa-
stander kan trenes i konkrete undervisningsopplegg og
avgrensede gkter med raskt og synlig resultat, men forst
og fremst utvikles kritisk tenkning langsiktig i det daglige
arbeidet og stimuleres gjennom:
typen speorsmal lereren stiller (dpne, krever forkla-
ring, inviterer til samarbeid)
oppfordringer leereren gir (dere skal tenke, ta stilling,
begrunne, forholde dere til hverandre)
handlinger leereren utforer (skrive oppgaver, spersmal
og pastander pa tavla, gi elevene tid til 4 tenke, fordele
ordet pa flere mater, ha det muntlige med i varderingen)

Det daglige, og til en viss grad usynlige, arbeidet er viktig.
Man kobler ikke automatisk leererens spersmal, oppford-
ringer og handlinger til det kritiske slik man gjor med en
konkret oppgave om 4 forholde seg kritisk til en tekst eller
et nettsted.

Kritisk tenkning krever tid

Kritisk tenkning er forst og fremst en aktivitet og en mate
a forholde seg til omgivelsene pa, ikke et leerestoff. Det er
noe elevene skal drive med og eventuelt lese og leere om i
den grad det hjelper dem til 4 bli bedre. A utvikle evne til 4
tenke kritisk tar tid, det krever arbeid, stotte og trening - i
forskjellige fag og i forskjellige situasjoner.

Kritisk tenkning bestér bdde i 4 ha ferdighetene nevnt
i planen ogi 4 forholde seg til om noe er sant, rett eller
bra (Berresen, 2020). Nar man tenker kritisk, bruker man
fornuften systematisk til 4 undre seg, tvile, formulere
sporsmal og vere apen for flere muligheter for & forsta og
vite. Mange vil umiddelbart hevde at vurderinger om sant
og rett er subjektive, men arbeidet med kildekritikk kan
gjore oss bevisste pa at det 4 tenke kritisk ikke handler
om folelser og meninger, men om hvordan noe er eller bor
veere. Elevene skal ikke trene pa d fole at informasjonen de
finner pa nettet, er riktig, de skal finne ut om den er det.
De skal avslare falske nyheter nettopp med tanke pa at det
finnes noe sant eller «sanne nyheter».

Dessverre er det strukturer i skolen som hindrer utvik-
lingen av kritisk tenkning. Det kan vare mangel pa tid og
at man legger storre vekt pa 4 kunne gjengi leerestoffet, og
at «snakking» ikke blir oppfattet som ordentlig arbeid.
Det gir seg til syne ved at vurderingen av elevenes arbeid
sjelden tar det muntlige med i betraktningen.

Elevene har dessuten ikke en naturlig trang til 4 veere
kritiske i skolesammenheng. De er ute etter 4 forsta hva lee-
reren vil de skal gjore og svare, samtidig som mange elever
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gjerne vil unngé for mye oppmerksomhet. De vil helst
kunne svare riktig med en gang og bli ferdig med det hele.
Men dette er noe de forbinder med skolen og laereren. Nar
de bygger Lego eller holder pa med datamaskinen hjemme,
er det helt greit 4 prove seg fram, gjore feil og prove igjen.

En leerer kan ikke be elevene om 4 tenke kritisk og sa
forvente resultater. Det er det daglige arbeidet som ma
struktureres, slik at elevene oppmuntres til og puffes mot
a tenke mer kritisk enn de har vert vant til, gjennom krav
om og hjelp med a lytte, stille sporsmal, velge, begrunne
og vurdere. I det folgende beskrives noen arbeidsmater
som kan bidra til dette.

Utvid den daglige muntlige aktiviteten

Jeg moter ofte leerere som tar opp problemet med elever
som (nesten) aldri tar ordet, eller som mener at samtale
ikke er en god mate 4 arbeide p4, fordi det er si fa, og som
oftest de samme, som snakker. Ni behover ikke alle vaere
med i hver eneste samtale for at samtalene skal veere gode.
Noen ma lytte og veere interessert i 4 tenke videre pa det
som blir sagt, men alle elever bor veksle mellom & vare
aktive i og 4 lytte til samtalene.

Meningsutveksling med stadig gjentakelser uten at det som
sies utdypes eller utvikles, er utmattende og kjedelig og van-
skelig 4 delta i for dem som ikke har gjort seg opp en mening.

Noen grep kan engasjere flere og gjore samtalene bedre:

Pass pa at alle vet hva som er samtalens tema. Ha en tyde-

lig oppgave eller et tydelig problem og la elevene fa opp-

gaven pa et dokument eller et ark med plass til 4 skrive.

Hjelp elevene med 4 ha noe a si. Start samtalen med

en pastand eller et dpent ja/nei-sporsmal slik at alle i

det minste kan svare enig, uenig, ja eller nei.

Gi elevene tid til 4 tenke og skrive for de far ordet. En

slik tenkepause kan hjelpe elevene til 4 formulere et

standpunkt eller en idé, og det & ha et standpunkt selv

vil ofte gker interessen for andres ideer.

Be om begrunnelser og forklaringer og la elevene

hjelpe hverandre med & formulere dem. For eksempel:

«Du svarte ja. Kan du forklare hvordan du tenkte?»,

«Jens svarte nei, men han er usikker pa begrunnelsen.

Kan noen hjelpe ham med eksempler pa grunner til &

svare nei?», «Dere har presentert flere grunner til

veere enig. Hvilken er den beste?» og lignende.

Hjelp elevene med 4 forholde seg til hverandre for

eksempel gjennom spgrsmal som «Hvem er enig med

Pal?», «Hvem kan hjelpe Asenat med & gjore begrun-

nelsen klarere?» eller «Horte alle hva Maja sa? Hvem

er hun uenig med?»
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2 ) Kritisk tenkning

Avslutt muntlige aktiviteter med en oppsummering:
«Hva har vi lert?», «Hva var vanskelig/interessant/
morsomt?» og lignende. Pa den maten blir det tydeli-
gere at samtale ikke er det samme som & skravle i vei,
men viktig for 4 forsta og laere — sammen.

Elevene mé fa erfaring med at man kan delta i samtalen
uten 4 si mye eller noe som helst. Man kan lytte og vise at
man er med og tenker over det som sies. At alle lytter og
tenker, kan bidra til at den som snakker, skjerper seg. For
mange er det lettere & vise standpunkt med hele kroppen
enn & matte rekke opp hénden for sa a si hva de mener.

Elevene kan vise standpunkt gjennom 4 reise seg om
de er enige, svare ja eller lignende, eller stille seg under
plakater med bilder, begreper og ord som ja, nei, enig, og
uenig. For eksempel kan elevene velge hvem de vil ha som
forbilde, gjennom 4 stille seg under bilder av Sokrates,
Greta Thunberg eller Kanye West. Eller de kan stille seg
under bilder av hva de er villig til 4 gi opp for & bidra til
kampen mot klimaforandringer: flyreiser, kjott, eget rom,
daglig dusj, bli kjort til trening, nye kler osv. Deretter kan
de fa ordet for & forklare eller begrunne valget sitt. Tilsva-
rende kan gjores med faktakunnskap.

Det er viktig a understreke at man ikke behegver a veere
sikker, for man sier noe. Alt behgver ikke veere riktig i
forste omgang. Det er nok 4 presentere et mulig svar, og
det kan veere lurt 4 bare «prove» et standpunkt. Elevene
kan trene pé dette gjennom 4 fa tildelt standpunkter de
skal begrunne og forklare. For eksempel: Gruppe 1 skal
begrunne hvorfor alle skal kunne fly s mye de vil, gruppe
2 begrunner hvorfor vi skal fly et begrenset antall ganger
per ar, mens gruppe 3 begrunner hvorfor vi ikke skal fa lov
til 4 fly i det hele tatt. P4 denne maten far de ovd seg pa a
vere usikre og & begrunne standpunkter de kanskje ikke
tidligere har tenkt over.

La elevene fa ordet i stedet for @ matte ta det

Handsopprekking er den vanligste maten 4 fa ordet pa i
de fleste klasserom. Den som har hianden forst i vaeret, far
svare, og bade svar og bekreftelse kommer raskt uten for-
klaringer eller utdypinger. Det er ofte de samme fi elevene
som snakker. For tilbakeholdne elever kan det vere lettere
a snakke hvis de fdr ordet i stedet for a matte ta det gjen-
nom 4 rekke opp handen. Fordel derfor ordet i klassen pa
alternative mater. Det finnes for eksempel terninger som
gar til 12, 20, 30 og sa videre. La elevene fa tall gjennom a
telle i en runde. Etter at elevene har hatt en tenkepause,
kan samtalen starte med at en elev velges ut gjennom
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terningkast og leser opp det vedkommende har skrevet.
Deretter oppfordres resten av klassen til 4 forholde seg til
det som er sagt.

I lopet av en runde skal alle elevene ha ordet etter tur,
og regelen er at man ikke skal gjenta noe som allerede er
sagt. Da skal man heller si «pass». Runder som dette passer
spesielt til 4 bruke i oppsummeringer og avslutninger.

Unnga for mye innledende snakk

Av omsorg for elevene er det mange lerere som bruker
mye tid pa 4 fortelle elevene hva de skal gjore, ofte i form av
eksempler, oppfordringer og lignende. For mange kan det
vaere vanskelig a folge med eller kjedelig a vente for lenge
for man skal starte arbeidet. Elevene ma bruke tid og kref-
ter pa 4 komme inn i leererens tanker og kan bekymre seg
over om de «gjor det riktig» i stedet for 4 arbeide selvsten-
dig med oppgaven og fa fram et mangfold av synspunkter.

Barnebarnet mitt fortalte at nar de hadde gruppearbeid,
sd gikk tiden i hennes gruppe ofte med til 4 finne ut hva det
var leereren hadde ment de skulle gjore. De fikk sjelden tid
til 4 gjore selve oppgaven av redsel for a gjore feil. I den
etterfplgende samtalen matte de konsentrere seg om 4 sitte
helt stille slik at lzereren ikke henvendte seg til dem. Det
forte til at de heller ikke harte pé det klassekameratene
presenterte.

La i stedet elevene sette raskt i gang med det de skal
gjore, og gi beskjeder, rdd, kunnskaper og informasjon etter
hvert hvis elevene helt apenbart misforstar eller star fast.
Hvis elevene er usikre pa hva de skal gjore, kan man be dem
gjore det de tror. Og hvis de er uenige i gruppa, kan hver og
en gjore det pa sin mate og sa presentere for hverandre. Det
forer til storre mangfold og bedre mulighet til 4 se en sak fra
flere sider. I tillegg kan eventuelle misforstaelser veere bade
morsomme og lererike. Elevene kan se nye muligheter og
leereren fa en paminnelse om at hun ma gve pa a uttrykke
seg kortere og klarere.

Unnga a legge for stor vekt pa meninger

Samtale eller dialog misforstds av mange som menings-
utveksling hvor (noen fa) elever far ordet ved & rekke
opp hénden, og hvor det ikke er krav om a snakke om det
samme eller forholde seg til det andre sier. At elever har
egne meninger og mot til 4 presentere dem, er bra. A ha
gjort seg opp en mening om noe er et godt utgangspunkt
for & utvikle kritisk tenkning, men man trenger motstand
i form av krav om 4 uttrykke seg klart og holde seg til
saken, begrunne og eventuelt gi opp eller justere hvis det
finnes gode motargumenter. Elevene ma bli oppfordret til
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a vurdere om en péstand er sann, eller en mening er godt
begrunnet, pa samme mate som de oppfordres til a sjekke
om en kilde er pélitelig. De mé fa trening i 4 forholde seg til
kriterier som klarhet, sannsynlighet, sannhet og relevans
pa samme méte som de trener pa a vurdere kilder med
tanke pa representativitet, autoritet, synsvinkel, sprak og
virkemidler. For at det 4 ha egne meninger skal vere en vei
til kritisk tenkning, ma den personlige meningen forst og
fremst forstas som en start og som et utgangspunkt for a
forklare, begrunne og undersoke det som sies.

Ikke alle elever har gjort seg opp en mening eller har
lyst eller mot til 4 presentere det de tenker og mener om
bestemte saker. Disse elevene er gjerne tause i samtalen og
ofte ogsé passive i den forstand at de ikke lytter til det som
blir sagt, men tenker pa andre ting. For usikre elever kan
det veere bra 4 slippe 4 matte ta endelig stilling til en sak
eller et tema, og heller fa i oppgave 4 lage lister over mulige
svar, gode svar og dérlige svar. P4 denne maten understre-
kes det at det ikke er nodvendig a «bli ferdig» eller & mene
noe med en gang. Slik kan de usikre involveres. Samtidig
trener man pa a forholde seg til usikkerhet gjennom a prove
forskjellige muligheter.

Et enkelt grep er 4 la veere 4 sporre om hva elevene mener,
men heller spgrre om hvordan noe er eller kan vzere. For
eksempel: «Dere krangler om bruk av ballbingen i frimi-
nuttene. Skriv ned forslag til hvordan vi kan lose dette.»,
«Sokrates sa at det er bedre 4 lide urett enn a gjore urett.
Har han rett?» eller «Tenk pa minst én grunn til at dette er
en god bok.» Elevene kan komme opp med forslag selv, eller
de kan presenteres for alternativer de skal ta stilling til. De
kan ogsa fa tildelt standpunkter de skal forklare og begrunne.
Det folgende er et eksempel pa hvordan man kan ga fram.

1. Skriv en pastand eller et problem man kan vere for
og mot, pa tavla. For eksempel: «Det skal vaere ulv i
Norge.», «Viber bygge flere vindmoller.», «Dods-
straff er akseptabelt.», «Vi ber ha lekser.», «Det er
bortkastet tid 4 lese Ibsen.», «Napoleon ber ikke ha
en geresgrav.»

2. Del klassen i to. Den ene halvdelen skal finne argu-
menter for ulv / vindmeller / dedsstraff / lekser /
Ibsenlesing / Napoleons grav.

3. Den andre argumenter imot. Gi dem 1-3 minutter til
a skrive ned minst ett argument pa en lapp og unnga
ordene «jeg mener».

4. Lappene legges i en boks. Laereren trekker opp lap-
pene og skriver argumentene i to lister pa tavla - for
og imot.
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5. Listene kan sta som de er, eller elevene kan sammen
finne noen argumenter som er bedre enn andre. De
kan fa hjelp av spersmal som «Er det klart?», «Er det
sant?», «Er det sannsynlig?», «Er det bra?» eller «Er
det relevant?»

Lereren kan, med utgangspunkt i listene, hjelpe elevene
med 4 styrke argumentene ved & gi dem noe de ikke selv
har tenkt pa: kunnskaper, informasjon og motargumenter,
men ikke for elevene har sagt sitt!

Det daglige muntlige arbeidet er viktig

Elevene trenger hjelp for a kunne bli bedre i samtale, og
leererne trenger hjelp for & kunne hjelpe elevene. Gjennom
strukturerte og leerende samtaler kan leerer og elever trene
og leere ssmmen. Nye arbeidsmater far fram nye sider bade
ved personer og temaer, og heldigvis er det slik at feil og
dumheter man gjor, er lette 4 leere av. Sa i stedet for 4 la seg
avskrekke er det bare 4 sette i gang!
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Tenkeskolen er en arbeidsform der elevene skal leere a
tenke kritisk gjennom & svare pa og stille gode spersmal,
diskutere egne og andres tenking, reflektere over egne lae-
ringsvaner og synliggjere hvilke tankeprosesser som har
fort til egne konklusjoner. Tenkeskolen hviler pa et tverr-
faglig teoretisk grunnlag innenfor emner som undersoker
leering, fra det pedagogiske til det nevrovitenskapelige.
Dette er en metode som krever en stor endring for bade
elever og leerere, men om den blir gjennomfert pa riktig
mite, vil det vere et godt utgangspunkt for a utvikle pro-
fesjonsfelleskapet blant det pedagogiske personalet.

En skole med et pedagogisk problem

Varen 2012 var det mye diskusjon pa Hallagerbakken skole

— vi opplevde at vi ikke fikk utnyttet elevenes leringspo-

tensial. Elevresultatene viste at elevene kunne deles i to

grupper, én som presterte hoyt og én som presterte lavt.

Egentlig skulle elevenes resultater ha spredt seg over hele

spekteret, og vi trakk derfor den slutning at mange av dem

som var lavtpresterende, egentlig hadde forutsetninger for

a kunne gjore det betydelig bedre. Vi ble etter hvert enige

om at vi sto overfor noen grunnleggende utfordringer:

1. Elevene viste lite undring og nysgjerrighet.

2. Elevene var opptatt av a gjore oppgaver ferdig, men
manglet refleksjon over og initiativ til egen leering. De
hadde et instrumentelt forhold til leering.

3. Elevene hadde et bokstavelig forhold til spraket og
hadde utfordringer med 4 lese mellom linjene og for-
sta sammenhenger i tekster.

Dette er utfordringer vi deler med mange andre skoler.
Vi provde a lgse disse gjennom 4 hoppe mellom ulike
pedagogiske programmer som skulle gjore elevene mer
engasjerte (jf. Tom Tillers begrep kenguruskolen). Vi inn-
forte aldersblandede grupper, Dinoskole, leringsstiler med
mer. Resultatene uteble. Var erfaring ble at programmer
som kun er rettet mot deler av problemet, ikke virker over
tid. Vi trengte en tilnaerming som tok for seg utviklingen
av hele skolekulturen.

Sa fikk vi here om Thinking Schools International (TSI),
en organisasjon av pedagoger og forskere som har utviklet
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Tenkeskolen

Malet er & dyrke en skolekultur for leering hvor grunnpila-
rene er elevsentrert og evidensbasert undervisning med
vekt pa utvikling for alle elever. Man arbeider helhetlig og
bevisst med elevenes faglige og sosiale lsering for & inspi-
rere til leeringslyst og -evne gjennom et helt liv. | et ledd for
a jobbe helhetlig bygger tenkeskolen pa et tverrfaglig teo-
retisk grunnlag fra felt som omhandler lzering, blant annet
pedagogikk, didaktikk, psykologi og nevrovitenskap.

Tre forende prinsipper
o Alle har evnen til & lzere og tenke pa varierte mater.

«  Atilpasse tankeprosessen til laeringsinnholdet er ngk-
kelen til dyp og effektiv lzering.

o  For a utvikle tenkingen ma tilnaermingen veere elev-
sentrert.

Verktoy for tenking

For a oppfylle disse tre prinsippene bruker tenkeskolen
noen arbeidsmetoder og prosesser for a eve elevene i
kritisk tenking, refleksjon og metakognisjon:

o 8 forskjellige tenkekart som representerer grunnleg-
gende mater a behandle informasjon p3, f.eks. defi-
nere, sammenligne og kategorisere

e 16 adferder eller vaner som farer til lering, f.eks. uthol-
denhet, ngyaktighet, impulskontroll, & tenke sammen
og undring

» tenkerutiner som organiserer ulike deler av undervis-
ningen, som apne sparsmal, kontrafaktiske pastander
og a tenke alene, diskutere i par og dele felles i klas-
sen, f.eks.: Hva er en regnbue laget av? Skriv minst ti
ting du kan bruke en bgtte til. Hva kan man aldri se?

Internasjonalt nettverk

Tenkeskolen er en oversettelse av Thinking Schools In-
ternational (TSI), som na har delt seg i den internasjonale,
videreutviklede Thinking Matters International (TMI] og
den amerikanske originale TSI. Tenkeskolen benytter TMls
internasjonale pedagogiske tilnserming.
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helhetlige arbeidsformer, der elevene blir bevisste pa sin
egen leeringsatferd, far muligheter for tilpasset oppleering
og blir satt i stand til 4 tilpasse seg morgendagens krav i
arbeidslivet. Man antar at fremtidens borgere vil métte ha
en hoyere grad av tilpasnings- og leringsevne og evnen
til 4 forholde seg strategisk til det a ikke vite. Det betyr a
kunne reflektere over egen kunnskap og tenke kritisk og
kreativt om problemer som skal loses. TSI legger vekt pa
at elevene skal tilegne seg disse ferdighetene. Dette er noe
vi ogsa finner igjen i den norske skolens sentrale verdier,
tverrfaglige tema og grunnleggende ferdigheter i LK20
(Udir, 2020).

Vi, og en handfull andre skoler sor i Oslo, tok i bruk
disse arbeidsformene i det som er blitt en norsk versjon
av tenkeskolen.

Kritisk tenking i matematikk
Vi vil her bruke matematikk som eksempel for 4 vise hvor-
dan vi jobber med kritisk tenking i klasserommet ved a
basere oss pa tenkeskolens prinsipper. Matematikkfaget
har tradisjonelt en didaktikk som skiller seg fra andre fag,
men vi vil vise at de kognitive strukturene for kritisk ten-
king er like i alle fag. Et eksempel pa en slik oppgave fra
2. trinn kan veere: «lag mattestykker som far svaret 20».
Malet for denne timen kan veere en bevisstgjoring og vur-
dering av hvor hensiktsmessig ulike regnestrategier er. For
a strukturere en slik oppgave bruker vi en av David Hyerles
tenkerammer for idemyldring (Hyerle & Yeager, 2007).
Elevene jobber etter alene—par—alle-modellen (APA,
ogsa kjent som IGP), hvor man forst finner egne forslag
for man deler det man har laget med én annen elev og sa
med klassen. Elevene far i oppdrag selv a finne s mange
regnestykker de kan som blir 20. Den kognitive proses-
sen & definere synliggjor elevenes forstielse av tallet 20 og
elevenes forstdelse av forholdene mellom 20 og andre tall.
Her er det viktig at elevene far nok tid til 48 komme med
mange eksempler, slik at man far uttemt de umiddelbare
lpsningene og tenkt kreativt rundt andre lgsninger. Var
erfaring er at fem minutter er nok. I tillegg er det viktig
ikke 4 legge foringer for regneart eller metode. Ved 4 unnga
dette legger vi til rette for at alle elever far utfordringer pa
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sitt niva. Etter de fem minuttene deler vi elevene i par, der
elevene presenterer sine forslag for sin makker. Alle skal
né skrive ned alle forslag de ikke hadde kommet pa selv.
Det betyr at alle far bidratt til et felles produkt, som sé blir
utgangspunkt for videre analyse og kritisk tenking. Slik far
elevene et stottende stillas for 4 kunne tenke kritisk (Vygot-
sky, 1978). Med utgangspunkt i det felles produktet sorterer
elevene regnestykker etter regneart og vanskelighetsgrad.

Gjennom en péfelgende klasseromsdiskusjon ser vi etter
menstre, generaliseringer og sammenhenger. Hvorfor er
noen regnestykker vanskeligere enn andre? Hvilke strategi-
er kan man benytte for a gjore regnestykker enklere? Dette
gjor vi gjennom det tenkeskolen kaller vaner for lerende
adferd (Costa & Kallick, 2014). Nar elevene begrunner sitt
syn, bruker de vanene til 4§ «kkommunisere tydelig og pre-
sist» og «lytte med forstielse og empati». Argumentasjon
og begrunnelse i matematikk er en hensiktsmessig metode
for 4 oke tallforstaelse, men krever ogsa at elevene forhol-
der seg til hverandres argumenter gjennom aktiv lytting.
Dette er synlig i LK20 gjennom fagets relevans og sentrale
verdier, kjerneelementet resonnering og argumentasjon og
den grunnleggende ferdigheten muntlige ferdigheter (Udir,
2020).

Var erfaring er at elevene gjennom slik faglig argumenta-
sjon utvikler sin tenkning slik at de blir mer fleksible, forstar
andres mate a tenke pa og far en dypere forstaelse for egne
regneprosesser. Elevene utvikler dessuten presisjonen i
sitt matematiske sprak. Dette gir et grunnlag for 4 kunne
sammenligne, evaluere og analysere egne regnestrategier,
og dermed finne sterke og svake sider ved disse. Gjennom
a arbeide pa denne maten ensker vi at elevene skal utvikle
en indre motivasjon for a tilpasse lgsningsstrategien til
problemet.

Dybdelzering gjennom 3 utforske sammenhenger
Vi har na avdekket noen sammenhenger rundt regning
med tallet 20. Dette kan vi ikke gjore for alle tall, s& det
er viktig 4 ga dypere inn i ssmmenhengene for & kunne
abstrahere og generalisere. Vi folger opp dette arbeidet i
en senere mattetime. Leeringsmaélet er & bruke prinsippet
om at gkning av en addend med én verdi og minking av
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Et tverrfaglig prosjekt om plast pa 3.trinn

Elevene har tidligere hatt undervisning hvor plast i havet er
tema. Da observerte vi at elevene raskt kom inn i en katego-
risk tankegang, hvor lasningen var a slutte a bruke plast. For

a fa en dypere refleksjon rundt plastens rolle i samfunnet

lagde vi dette tverrfaglige prosjektet.
1. Definisjonsramme (se bildet): Hva vet vi om plast?
2. Elevene skriver ned alle assosiasjoner og forkunnska-
per om plast. Elevene deler gjennom alene-par-alle-
modellen, slik at alle har et felles materiale de kan
bearbeide senere i timen.
3. Bilder av plastprodukter: Elevene jobber i grupper og
sorterer bildene i en rekkefglge etter hvilke plastpro-
dukter de synes er viktigst til minst viktige. Elevene
diskuterer seg imellom, finner argumenter og ma bli
enige om en rekkefalge.
4. Klassesamtale om rekkefglge: Gruppene argumenterer
for sin prioritering. Oppfalgingssparsmal i klassesam-
tale: Hvilke av tingene pa bildene kan vi klare oss helt Bruk av defineringsrammen med tallet 14. Her er det mange
uten? Hva kunne veert laget med andre materialer? muligheter for elevene til a differensiere produktene sine og
inspirere hverandre til 8 se sammenhenger.
5. Elevene deler sine tanker og begrunner dem. De leser
en sammensatt faktatekst om egenskapene til plast. Vare erfaringer
Her bruker vi lesestrategien BISON med szerlig sekelys v/ starter undervisningen med en dpen idemyldring. Sa
pa ord og begreper. bruker vi gradvis mer lukkede oppfglgingssparsmal for
6. Kategorisere egenskaper ved plast i fordeler og ulem- a spisse refleksjonen og for at elevene skal reflektere
per: Sett en rad strek under det beste med plast og det  engre og dypere om temaet. Det er viktig 4 planlegge
verste med plast. Del valgene i plenum. spegrsmal godt pa forhand for a styre diskusjonen og
argumentasjonen i en felles retning. Ferst da ser vi at
7. Oppsummering: Elevene tar frem definisjonsrammen elever forholder seg til, diskuterer og er genuint interes-

fra 1. Skriv inn i rammen: Hva tenker du om plast
na? Hva fikk deg til & skifte mening?
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sert i hverandres perspektiver.
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den andre addenden med samme verdi vil gi samme sum
(9+11=10+10=20), og hvordan dette kan brukes som en
generell regnestrategi. Vi leder elevene til en oppdagelse
av dette og andre matematiske menstre gjennom 4 stille
det apne sporsmalet: Hva mer vet vi nar vi vet at 17+3=20,
18+2=20 0g 19+1=20? Dette forer til en dpen utforsking av
tallenes egenskaper og sammenhengen mellom dem. Da
vil man kunne diskutere og fa en grundigere forstaelse for
generelle monstre for alle addisjonsoperasjoner.

Dette er et eksempel pa hvordan man kan starte med
en dpen, konkret oppgave som alle kan delta i pa sitt niva,
og s gradvis avdekke mer abstrakte ssmmenhenger ved a
ga dypere inn i grunnleggende matematiske prinsipper pa
en mate som gjor at hver enkelt elev blir strukket innenfor
sin proksimale leeringssone (Vygotsky, 1978). Elevene i en
klasse har ulike utgangspunkt og vil derfor oppdage ulike
deler av sammenhengen mellom tallene. Det betyr at gra-
den av generalisering og abstraksjon vil vere ulik, og alle
vil ikke forsta og utnytte alle ssmmenhenger vi har funnet.
Alle har imidlertid gjennom kritisk tenking, argumentasjon
og refleksjon fatt en dypere forstaelse av hvilke regneope-
rasjoner som er vanskelige, og hvordan strategier kan gjore
dem lettere. Ved & jobbe p& denne maten kan man med ett
enkelt problem differensiere undervisningen og utfordre
alle elever. Vi har med hell brukt denne teknikken i alle
fag og sett at den gir et godt stillas, bade for a fokusere
tenkingen som over og til & utvide den kreative tenkingen.

Kritisk tenking krever elevaktivitet
A jobbe med kritisk tenking pi denne méten gjor at under-
visningen blir mer elevstyrt, og at leereren leder elevene
mot leringsmalet gjennom refleksjoner, veiledning og
tilbakemelding heller enn gjennom instruksjoner. Dette
innebeerer at lzereren ma gi slipp pa en del av kontrollen i
leeringsprosessen, og heller bruke gode spersmal og hyp-
pige tilbakemeldinger og fremheve de eleveksemplene som
er mest hensiktsmessige for generalisering. Det betyr at
undervisningen blir mer prosessorientert enn resultato-
rientert, men med et tydelig vekt pa at leringsprosessen
skal fore til leeringsmalet.

For 4 fremme kritisk tenking baserer tenkeskolen seg pa
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flere teoretiske retninger. Grunnleggende er tanken om et
dynamisk fremfor et statisk leeringssyn. Dweck & Haimo-
witz (2017) fant at uavhengig av intelligens er det elevenes
tro pa at leering kan utvikles, som avgjor i hvilken grad
de klarer 4 utnytte sitt leeringspotensial. En mate 4 mote
elevenes ulike forutsetninger pé er 4 gi gode dpne oppga-
ver som raskt gir mestring for alle, men som samtidig har
muligheter til 4 utfordre pa alle niva. Med slike oppgaver
vil alle elevene kunne ha mulighet til 4 besvare oppgaven
og gjennom veiledning kunne strekke seg. For oss leerere
betyr det at vi bruker mindre tid pa & skreddersy oppgaver
etter nivd, og mer tid pa veiledning av elevaktivitet i klas-
serommet. Dette har tenkeskolen en metode for 4 utvikle
i hele skolekulturen.

Tenkeskolen og utvikling av profesjonsfelleskapet

Pa var skole har vi erfart at det krever en omstilling av
personalet nar man dreier undervisningen mot en mer
elevsentrert leering hvor man bruker metakognitive be-
greper for a diskutere og reflektere rundt egen tenking og
leering. Blant annet har vi lagt merke til at det & sette ord
pé egen og andres tenking krever gvelse, og at leererne ma
pve sammen i og utenfor klasserommet for 4 kunne snakke
med elevene om tenking pa en hensiktsmessig méte. Vi
startet med 4 ove pad 4 stille gode spersmal som forer til
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refleksjon og undring hos elevene. Et resultat av & ove pa
dette i klasserommet er at vi ogsa ser store endringer i per-
sonalet utenfor klasserommet, vi ser at det er i ferd med a
dannes et godt profesjonsfellesskap.

Dette steget mot et profesjonsfelleskap har bidratt til at
personalet selv har utviklet oppfatninger om hvordan vi
ber videreutvikle oss, og i et samarbeid med ledelsen er det
laget en plan for tema som skal tas opp. Var fellestid er ikke
lenger dominert av at ledelsen palegger kurs og fokus for
utvikling. Ledelsen deltar i utviklingen pé linje med andre
leerere, mens et team fra personalet driver endringspro-
sessen fremover. Dette gir personalet eierskap til sin egen
utviklingsprosess, der de bade verner om tiden de setter av
til utvikling, forholder seg lojalt til beslutninger og deler
kritiske innvendinger og forslag til utbedringer i prosessen.

Skolen deltar na i forskningsprosjektet Kritisk tenkning i
barneskolen (KriT) der OsloMet og Utdanningsetaten i Oslo
er samarbeidspartnere. Malet med prosjektet er a teste og
utvikle en didaktikk for kritisk tenkning gjennom a teste
ut effekten av tenkeskolen som arbeidsmetode. Gjennom
dette prosjektet og andre utviklingsprosjekter utvikler vi
leerere var evne til kritisk tenkning og blir pa den maten
gode modeller for vére elever.

Leererne pa var skole diskuterer na egen leeringsprosess
med et kritisk blikk og bruker det metakognitive spraket
i sin egen planlegging. Vi far dermed et felles sprik og en
samarbeidsplattform som gjer oss i stand til 4 stille kritiske
sporsmal pd en mate som styrker samarbeidet i profesjons-
fellesskapet og serger for at elever moter undervisning som
gir effektiv leering.
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Av Kristian @en Den store forskjellen mellom skoler som lykkes, og de som mislykkes

med inkludering, har ingen ting med elevsammensetningen a gjere. Det
handler om hvordan de ansatte pa skolen tenker og snakker.

Fenomenet «utfordrende atferd» er vanskelig a definere.
I bade litteraturen og dagligtalen finner vi en rekke begrep
som tar sikte pa 4 beskrive fenomenet. Noen begrep setter
sokelys pa egenskaper ved barnet, mens andre fokuserer
mer pa barnets erfaringer og interaksjoner med miljoet.
Dette gjor fenomenet «utfordrende atferd» til et komplekst
begrep i ontologisk forstand. Denne artikkelen er basert pa
en sosial konstruktivistisk forstaelse av fenomenet, noe
som inneberer at tolkning av enhver atferd alltid avhenger
av konteksten. Hva som oppfattes som utfordrende atferd
i skolesammenheng, avhenger blant annet av lererens
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kunnskap og hvilke krav og forventninger som stilles til
eleven. Det som oppleves som utfordrende atferd av en
leerer eller pa en skole, vil ikke ngdvendigvis bli vurdert pa
samme mate av en annen lerer og en annen skole.

I forbindelse med covid-19-pandemien har béde lerere,
forskere og politikere uttrykt bekymring for de «sarbare
elevene» (Bufdir, 2020; Sandvik & Kohler-Olsen, 2020).
Spesielt har det veert uttrykt bekymring for elever som etter
oppleringslovens paragraf 5.1 (Oppleringsloven, 1998) har
krav pa spesialundervisning. Selv om de «sarbare elevene»
i prinsippet ogsa omfatter elever med utfordrende atferd,
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har det i mindre grad veert uttrykt bekymring for disse elev-
ene. Dette til tross for at elever med utfordrende atferd ofte
beskrives som den mest krevende gruppen & «inkludere»
(Avramidis & Norwich, 2002; Buttner mfl., 2015; De Boer
mfl., 2010; Gidlund, 2018; Willmann & Seeliger, 2017). Lee-
rere rapporterer om manglende kompetanse pa hvordan de
skal mgate den utfordrende elevatferden, og de rapporterer
ogsa om heyere grad av jobbstress i moter med denne ut-
fordringen (Monsen mfl., 2014). En manglende folelse av
kompetanse kombinert med ekt jobbstress pavirker ogsa
leererens mestringstro. Laerernes motivasjon nar det gjelder
a legge til rette for og utvikle en inkluderende praksis i
mote med utfordrende atferd, er derfor lavere enn nar det
skal legges til rette for elever med fysiske funksjonsned-
settelser eller spesifikke lzerevansker (Buttner mfl., 2015).
Dette er problematisk, ettersom lereren er selve nokke-
len til bade utvikling og implementering av inkluderende
praksis. Spesielt problematisk blir det nar overordnet del
av leereplanene ogsa understreker at leereren har et spesielt
ansvar for elever som strever sosialt. Det papekes at:

En lerer er en rollemodell som skal skape trygghet, og
veilede elevene i deres ferd gjennom oppleringen. Lae-
reren er avgjorende for et leeringsmiljo som motiverer og
bidrar til at elevene lerer og utvikler seg. Det krever at
leereren viser omsorg for den enkelte elev. Det innebzerer
ogsa a hjelpe elever som tar uheldige valg, ikke foler seg
inkludert, eller som strever med 4 leere det som er gnsket
og forventet. (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 17)

Inkluderende praksis

Rovik (2014) hevder at en del av begrepene som brukes i
styringsdokumentene best kan karakteriseres som maste-
rideer. Det som kjennetegner slike masterideer, er blant
annet at de har stor utbredelse, og at de er tidsriktige og
dermed selvbegrunnede. Slik er det ogsé med inkluderings-
idealet som i flere tidr har veert sentralt i den norske utdan-
ningsdiskursen. Dette understrekes av Carlsson og Nilholm
(2004), som hevder at det er like umulig 4 veere mot inklu-
dering som det er 4 veere mot fred. Det at man oppfatter
inkludering som noe selvsagt, kan ha sine fordeler. Men det
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vil ogsa kunne gi utfordringer nar inkluderingsbegrepet skal
diskuteres. Det kan fort bli slik at alle bare tilsynelatende
er enige om hva dette handler om, og at man ikke konkret
kan gjore rede for hva man legger i begrepet. Faren er da
stor for at man diskuterer svert ulike fenomen.

Dersom en legger til grunn et sosialkonstruktivistisk
utgangspunkt, kan teorier som tar sikte pa a beskrive «in-
kludering» og «inkluderende praksis» kun forstas som en
replikasjon. Dette betyr at en teori som tar sikte pa a beskrive
inkludering som fenomen, ikke kan fange alle tenkelige
aspekter ved fenomenet. Man ma derfor bestemme hvilke
parametere teorien skal bygges rundt. Pd den ene siden
kan en slik teori vere sterkt forenklet og pa denne maten
bli konkret og anvendelig for forskning og praksisfelt. Selv
om en slik definisjon er viktig og sart tiltrengt, er faren ved
en slik forenkling apenbar. Hvis teorien er for forenklet, star
teorien i fare for ikke a ta opp kompleksiteten i fenomenet
den sgker & beskrive. P4 den andre siden kan teorien bli for
omfattende og dermed bli altoppslukende og gi liten stotte
for konkretisering og operasjonalisering. Det finnes derfor
ingen samlende og entydig definisjon pa hvordan inkludering
skal forstas, eller hva en inkluderende praksis innebzrer. Be-
grepene «inkludering» og «inkluderende praksis» vil derfor
forstas forskjellig fra skole til skole og fra leerer til leerer.

Et annet dilemma er at inkluderingsbegrepet er politisk
skapt, men det er skolens ansatte har ansvar for 4 realisere
det (Takala mfl., 2012). Det er derfor ikke overraskende at
avstanden til praksisfeltet har betydning for hvor positiv
man er til en inkluderende praksis. Selv om lerere gene-
relt sett stiller seg positive til inkludering, ser det ut til at
velviljen blir storre jo sterre avstand man har til elevene
(Avramidis & Norwich, 2002). Dette betyr litt forenklet
at avdelingsledere og rektorer, eksterne veiledere (PPT,
Statped) og ansatte ved universiteter og hagskoler gjerne
er mer positive til inkludering enn laererne. Grunnen til
dette er nok at inkludering er «enklere sagt enn gjort».
Alle vet at det kan oppleves svert provoserende med
«besserwissere» som star pa avstand og sier hva du ber
gjore. Kompleksiteten og de mange dilemmaene i arbei-
det med utvikling av en inkluderende praksis oppleves
forst og fremst hos dem som har ansvaret for a realisere
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inkluderingsidealet. Dilemmaene kommer serlig til uttrykk
i mpte med utfordrende atferd. Hvordan skolene lykkes
med inkludering i mgte med utfordrende atferd, kan derfor
veere en god indikator pa hvordan de lykkes med 4 utvikle
en inkluderende praksis generelt (Qen & Krumsvik, 2021).

Laerernes tolkning av utfordrende atferd

Leerernes holdninger blir regnet for a veere viktige for a
kunne realisere inkluderingsidealet (Norwich, 1994). @en
og Krumsvik (2021) gjennomferte i den forbindelse en sys-
tematisk litteraturgjennomgang som handler om nettopp
var hvordan lerere tolker og forholder seg til utfordrende
atferd, og hvilken betydning dette har for arbeidet med en
inkluderende praksis. Det ble gjennomfert omfattende sok i
bade nasjonale og internasjonale databaser som til sammen
frembrakte 341 artikler fra tidsrommet 2010—2020. En te-
matisk analyse ble deretter gjennomfert av de 13 artiklene
som oppfylte inklusjonskriteriene, som blant annet innebar
at artiklene skulle veere pa norsk eller engelsk, samt at de
skulle vere fagfellevurderte og veere publisert i norske eller
internasjonale tidsskrift.

Selv om en slik litteraturgjennomgang ikke kan gi et klart
og entydig bilde, kan en likevel se noen interessante ten-
denser. Litteraturgjennomgangen viste at leerere og skoler
som strever med en inkluderende praksis, ser ut til 4 ha en
langt mer individorientert tilnzerming til utfordrende atferd
enn skoler som lykkes med inkluderende praksis. Morken
(2015) peker ogsa pa at nar lerere stir overfor elever med
ulike utfordringer, ser det ut til at det individorienterte
perspektivet ofte ligger til grunn som hovedteori pa elev-
ens tilkortkommenhet. Litteraturgjennomgangen (Qen &
Krumsvik, 2021) viste at leerere og skoler som strever med
inkludering, oftere betegner den utfordrende elevatferden
som «avvik» hos eleven og mener at den har sin arsak i spe-
sifikke diagnoser. Shea mfl. (2000) viser pa en satirisk mate
hvordan selv de mest sjarmerende menneskelige variasjoner
kan forstés i lys av medisinske diagnoser. I artikkelen «Pat-
hology in the Hundred Acre Wood» tar forfatterne et klinisk
blikk pa Ole Brumm og vennene hans, noe som resulterer
i at alle far minst én diagnose. For Ole Brumm blir konklu-
sjonen ADHD (uoppmerksom type), OCD og en tentativ
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Tourettes-diagnose . Erlandson & Punzi (2017) hevder for-
ventningen om at leerere ut fra prinsippet om tidlig innsats
skal avdekke og fange opp utfordringer sa tidlig som mulig,
kan resultere i at leerere blir en forlengelse av det medisinske
yrket. Barker & Mills (2018) advarer mot en utvikling i skolen
der leerere spiller en vesentlig rolle i en gkende medisinering
og psykologisering av barn og barndom.

Selv om elevers individuelle egenskaper selvsagt har
betydning innenfor pedagogikken som fag, vil trolig de
fleste pedagoger i prinsippet vaere apne for en relasjonell
tilneerming der ogsa forhold som materielle betingelser,
leerestoff, metodikk og leereren selv spiller inn. De feerreste
leerere ville fremhevet egenskaper ved eleven som eneste
parameter for 4 beskrive hva som skal til for at elever lykkes
iskolen. Det fremstir derfor som underlig at egenskaper ved
det enkelte barnet fremstar som sa sentrale parametere nar
en skal forklare hvorfor noen barn kommer til kort sosialt.

Faren ved en ensidig individorientert tilnseerming er
at barnets atferd ene og alene forstas som egenskaper og
personlighetstrekk ved barnet. Dette medferer ogsa en
risiko for at samfunnsutfordringer, som fattigdom, narko-
tikamisbruk og vold i hjemmet, blir neglisjert til fordel for
en forklaringsmodell der enkelte barn blir vurdert & mangle
forutsetninger som er nodvendige for & kunne delta i felles-
skapet. I en rapport fra Folkehelseinstituttet (2011) anslas
det eksempelvis at ca. 260 000 norske barn (23,1 %) har for-
eldre med en betydelig psykisk lidelse. I tillegg anslis det at
ca. 70 000 barn (6,5 %) i Norge har foreldre med et sapass
alvorlig alkoholmisbruk at det sannsynligvis gar ut over
daglig fungering. Dersom kontekstuelle forhold av denne
typen ikke er en del av kunnskapsgrunnlaget nar leereren
skal tolke barns atferd, vil man risikere at barn som av ulike
grunner strever sosialt, blir gjort personlig ansvarlige for at
de strever. At eleven oppfattes som utfordrende, kan derfor
vel s& mye handle om lzererens manglende forstaelse og
manglende kompetanse nér det gjelder a utvikle en inklude-
rende praksis i mgte med elever i vanskelige livssituasjoner.
Det er et paradoks at dersom barn gar gjennom den norske
grunnskolen uten tilstrekkelig maloppnaelse innenfor det
faglige, heter det at skolen svikter. Dersom en elev derimot
strever med 4 innfri sosiale krav og forventninger, ma de
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selv beere ansvaret for dette sammen med sine foresatte
(Ogden, 2013). Eksempler pa en slik ansvarliggjering kom-
mer tydelig til uttrykk i litteraturgjennomgangen (@en &
Krumsvik, 2021) nar en lerer konfronterte en elev med
«Hva synes du om det faktum at nar du ikke er her, er alle
istand til 4 leere?» (Razer & Friedman, 2013).
Konsekvensen av en slik forstéelse kan fort blir at det er
barnet, og ikke atferden, som er «problemet». Istedenfor
4 mote den utfordrende atferden med en helhetlig peda-
gogisk analyse (@en, 2017) som kan bidra til utvikling av
en mer tilrettelagt og inkluderende praksis, kan lgsningen
fort bli a fjerne barnet fra fellesskapet. En bevissthet om
diskursene som kjennetegner kulturen pa skolen, er derfor
ekstremt viktig, da det ogsa gir klare retningslinjer for den
pedagogiske praksisen (Qen & Krumsvik, 2021).

En inkluderende etos

Det finnes selvsagt eksempler pa klasser der det er en
«opphopning av elever» som er mer disponert for a streve
béde faglig og sosialt. En del skoler som strever med mye
utfordrende atferd, hevder derfor at inkluderingsarbeidet
ved egen skole blir en «umulighet» pa grunn av de mange
«problematiske enkeltelevene». Likevel viser blant annet
en studie fra Malmgqvist (2016) at forskjellene mellom det
han kaller ekskluderende og inkluderende skoler ikke kan
knyttes til forhold ved elevene. Etter at det blant annet er
justert for sosiogkonomisk bakgrunn, ser det ut til at den
store forskjellen mellom de ekskluderende og de inklu-
derende skolene handler om hvordan de ansatte tenker
og snakker. De ekskluderende skolene er svaert opptatt av
problemer og utfordringer og «roper» stadig pa hjelp fra
eksterne eksperter fra PPT, BUP og lignende. Det utvikler
seg ogsa en virkelighetsoppfatning og en «sannhet» i sko-
lekulturen om at enkelte elever aldri vil kunne bli ivaretatt
innenfor det ordinzre oppleringstilbudet, og at de derfor
ma fa sitt oppleeringstilbud i et alternativt eller segregert
tilbud. Pa den maten fraskriver skolen seg ansvaret for a
ivareta en av de mest grunnleggende forutsetningene i ar-
beid med inkluderende praksis (Qen & Krumsvik, 2021).
Ambisjonen om 4 utvikle en inkluderende praksis ma til
enhver tid gjelde overfor alle elever uten forbehold.
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Selv om de inkluderende skolene ogsa anerkjenner ut-
fordringer og dilemma i arbeidet, ser disse skolene ut til 4
kjennetegnes av leerernes vilje til 4 ta ansvar for alle elevene.
Dette ansvaret deles av alle tilsatte ved skolen, og skolen er
pa sin side forpliktet til kontinuerlig a videreutvikle sin inklu-
derende praksis. En slik kollektiv forpliktelse kan derfor be-
skrives som en inkluderende etos (@en & Krumsvik, 2021).
Forskjellen mellom de ekskluderende og de inkluderende
skolene viser seg ogsd nar det kommer til hvordan de mater
utfordrende atferd. I en studie fra Hatton (2013) kom det
frem at ekskluderende skoler beskrev flere individualiserte
strategier for & hdndtere ugnsket atferd, mens inkluderende
skoler stolte pé forebyggende strategier pa skoleniva. De
inkluderende skolene hadde fa spesielle tiltak i mote med
utfordrende atferd, men stottet seg til helt tradisjonelle
allmennpedagogiske tilnzerminger. Et annet funn var at in-
kluderende skoler brukte belonninger mer enn sanksjoner, til
forskjell fra de ekskluderende skolene der diskursen i storre
grad var preget av kontroll og makt (@en & Krumsvik, 2021).

Profesjonsfellesskap og ledelse

Nar leerernes holdninger til inkludering anses 4 ha stor betyd-
ning for utvikling av inkluderende praksis, er det viktig 4
understreke at manglende motivasjon og mestringstro blant
leerere ikke ma tolkes i retning av «dérlige holdninger». Fun-
nene i litteraturgjennomgangen (@en & Krumsvik, 2021)
viser at leerere som strevde med utfordrende elevatferd,
onsket 4 gjore mer for elevene. De etterlyste kurs, stotte og
samarbeid som kunne bidra til utvikling av ny forstaelse og
ny praksis. Selv om lzrere i en travel hverdag ofte er pa soken
etter «tips og triks», kommer det tydelig frem at etablering
av en inkluderende etos forutsetter at laererne far mulighet
til & delta i grunnleggende etiske refleksjoner ssmmen med
sine kollegaer. Slike refleksjoner mé ogsa kunne utfordre
og utforske etablerte sannheter, praksiser og rutiner ved
skolen. Dette henger godt sammen med overordnet del av
leereplanen, som sier at «Skolen skal veere et profesjonsfag-
lig fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte reflekterer
over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis»
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 17). I arbeidet med 4 utvikle
en inkluderende etos far derfor rektor og skolens ledelse en
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erfaringene umiddelbart og skaper rom for refleksjon til
tross for de sveert krevende arbeidssituasjonene skolene
star i. Den kollektive refleksjonen medforer at det gjores
bade strukturelle og pedagogiske endringer ogséa nar skolen
er tilbake i vanlig drift. For de skolene som lykkes med a
skape rom for utviklingstid under pandemien, har covid-
19-krisen kanskje potensial til 4 bli en «game changer» i
arbeidet med a utvikle en inkluderende praksis i mgte med
utfordrende atferd.
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| et forskningsprosjekt fikk tolv kommuner over en toarsperiode tilfert et
halvt arsverk ekstra helsesykepleierressurs. Studien viste at det er vanskelig
a finne kvantitative malbare effekter, mens resultater fra den kvalitative
studien viste til helsesykepleier som en viktig samarbeidspartner.

Allerede i 2010 ble det i stortingsmeldingen Tid til lering
(Meld. St. 19 (2009-2010)) vist til et behov for okt flerfag-
lighet og samarbeid i skolen. Den generelle begrunnelsen
var behovet for a utnytte og samordne ressurser. Den
spesielle begrunnelsen var behovet for a yte stotte, tidlig
innsats og 4 frigjere leerernes tid. Pa dette tidspunktet man-
glet det inngaende kunnskap om denne typen samarbeid.
Arbeidsforskningsinstituttet (AFI) fikk derfor i oppdrag a
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undersgke ulike modeller for hvordan flerfaglig samarbeid
kunne se ut. En av de fem modellene som ble foreslatt,
handlet om & forsterke skolehelsetjenesten og helsesyke-
pleier sin rolle for a styrke det flerfaglige arbeidet i skolen
(Borg mfl., 2015). Blant annet pekte de pa studier som viser
at helsesykepleier kan veere en viktig stottespiller i skolens
arbeid med det psykososiale miljoet samt i arbeidet med
a forebygge fraveer og frafall. Skolehelsetjenestens rolle
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fremheves ogsa i flere offentlige utredninger og stortings-
meldinger (f.eks. Meld. St. 21 (2016-2017) og Meld. St. 19
(2014-2015)) og da serlig som en viktig partner i innsatsen
for & skape en helsefremmende skole. Skolen er en viktig
arena for nettopp helsefremmende og forebyggende arbeid
fordi majoriteten av barn og unge befinner seg der. Skolen
som arena for helsefremming og forebygging kommer ogsa
til syne i den nye leereplanen, seerlig via det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring.

Skolehelsetjenesten og

helsesykepleiers rolle i skolen

Skolehelsetjenesten og helsesykepleiers rolle i skolen er
beskrevet i en egen faglig retningslinje (Helsedirektoratet,
2017). Denne slér fast at skolehelsetjenesten skal involveres
i helsefremmende og forebyggende psykososialt arbeid,
samarbeide med skolen om tiltak som fremmer et godt psy-
kososialt og fysisk leringsmilje, samt bidra med opplysning,
bistand og undervisning. Skolehelsetjenesten skal i samarbeid
med personale, elever og foreldre skape en helsefremmende
skole gjennom 4 fremme godt leerings- og arbeidsmilje med
hensyn til helse, trivsel og sikkerhet. Videre er retningslinjen
spesielt tydelig pa at tjenesten ber ha et systemrettet samarbeid
med skolen. Begrunnelsen er at et samarbeid som bygger
pa struktur, tydelig arbeidsfordeling og gode rutiner med
rolleavklaring, har sterre mulighet til 4 fungere pa lang sikt
enn et mer tilfeldig og personavhengig samarbeid. Gjennom
systemrettet samarbeid vil man kunne oppna et felles verdi-
grunnlag, felles forstaelse av begreper, avklaring av roller og
ansvar og okt kjennskap til hverandres lovverk.

Forskningsprosjektet

I prosjektet Et lag rundt eleven: Okt helsesykepleierressurs i
systemrettet og strukturert samhandling med skole testet vi
en helsesykepleiermodell hvor 12 kommuner fikk tilfart
et halvt arsverk ekstra helsesykepleierressurs i perioden
januar 2018 til desember 2019. Ressursen ble jevnt fordelt
pa fire skoler i hver kommune og rettet seg mot elevene
pé 5. til 7. trinn. Hovedmélene med studien var 4 1) under-
soke hvorvidt gkningen i ressurs hadde effekt pa elevenes
leeringsmiljo og fraveer, 2) undersgke om gkningen hadde
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betydning for elevenes resultater pa nasjonale prover i 8.
klasse, og 3) gi innsikt i hvordan det flerfaglige samarbeidet
mellom skole og skolehelsetjeneste foregikk. Prosjektet ble
finansiert av Utdanningsdirektoratet.

Studien ble gjennomfert som et randomisert kontrollert
eksperiment hvor skolene ble delt tilfeldig i to grupper
ved loddtrekning. Den ene gruppen, tiltaksskolene, fikk
okt helsesykepleierdekning, mens den andre gruppen,
kontrollskolene, fortsatte som for. Siden fordelingen ble
gjort tilfeldig, var okt helsesykepleierdekning den eneste
forskjellen mellom dem. Tabell 1 gir en oversikt over an-
tall skoler, antall elever ved oppstart og omtrentlig antall
elever som var involvert i prosjektet. Videre var omtrent
71 helsesykepleiere, 63 rektorer og 645 lerere involvert
ved tiltaksskolene.

I gjennomferingen skulle helsesykepleier ta utgangs-
punkt i retningslinjen for skolehelsetjenesten, med seerlig
oppmerksomhet pa arbeidet rettet mot elevenes psykoso-
siale miljo. Alle helsesykepleiere skal i utgangspunktet ar-
beide etter denne retningslinjen, men i prosjektet forutsatte
vi at den okte ressursen kun skulle brukes til systemrettet
og strukturert samhandling med lerere, skoleledere og
annet sosialpedagogisk personale. Samarbeidet mellom
skolen og helsesykepleier var kjernen i prosjektet, som
sammen skulle danne et lag rundt eleven for a fremme et
godt leeringsmilje. Innsatsen skulle samordnes ved a avtale
regelmessige moter og igangsette tiltak basert pa en felles
forstaelse av hvilke utfordringer som skulle prioriteres.
Vektleggingen av et strukturert samarbeid skulle motvirke
at samarbeidet ble personavhengig og tilfeldig.

I tillegg til systemrettet samarbeid og forankring i ret-
ningslinjen la prosjektet foringer for at skole og helsesy-
kepleier skulle avtale en felles moteplan, en agenda og en
plan for hvordan den gkte helsesykepleierressursen skulle
folges opp gjennom perioden. Ut over dette fikk skolene og
helsesykepleier lokal autonomi nar det gjaldt a gi innhold
til tiltaket basert pa en felles forstaelse av behov og utfor-
dringer ved den enkelte skole. Det var viktig for bade oss
og deltakerne & balansere standardisering og fleksibilitet slik
at studien gjenspeilet den virkelige verden, og at den ekstra
innsatsen dermed ble brukt pé reelle behov.
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Tabell 1: Oversikt deltakende kommuner, antall skoler og elever

Kommune Fylke' Antall skoler? Elever 2017-2018 Elever totalt

Kontroll Tiltak Totalt
Alta Finnmark 9 il 528 754 1282
Eidsvoll Akershus 8 906 703 902 1605
Gran Oppland 7 488 347 451 798
Grimstad Aust-Agder 9 883 657 850 1507
Kvinnherad Hordaland 10 492 465 363 828
Lindas Hordaland 9 608 506 528 1034
Melhus Ser-Trgndelag 9 667 559 536 1095
Nes Akershus 722 555 674 1229
Porsgrunn Telemark 13 1262 1563 533 2096
Rana Nordland 861 864 610 1474
Stjgrdal Nord-Trendelag 884 765 76 1481
@stre Toten Oppland 454 472 3N 783
Total 12 107 9018 7984 7228 15212

1 Kommune- og fylkesnavnene tar utgangspunkt i fylkesstrukturen ved prosjektets oppstart.
2 Antall skoler ved oppstart av prosjektet. Merk at pa tidspunktet vi inviterte kommuner, stod Gran oppfert med 10 skoler. To av disse ble nedlagt

for prosjektet startet opp, en hadde for fa elever.

Datakilder

Gjennom prosjektperioden ble det samlet inn et omfat-
tende datamateriale; samtlige kilder er vist i tabell 2 (for
detaljer, se Federici mfl., 2020). Vi brukte Elevundersgkel-
sen som datakilde for a undersoke elevenes leeringsmiljo.
Vi hadde pa forhand bestemt oss for serlig & undersoke
om elevenes opplevelse av trivsel pa skolen, tilhorighet
(definert som en folelse av 4 bli akseptert og likt av venner)
og mobbing ble endret gjennom prosjektperioden. I tillegg
ville vi undersgke om elevenes fraver ble redusert. Infor-
masjon om dette fikk vi via tilsendte lister fra kommunene.
Kunnskap om helsesykepleiers rolle i det flerfaglige sam-
arbeidet mellom skole og skolehelsetjeneste ble innhentet
via spgrreundersekelser og intervjuer med representanter
fra skole og skolehelsetjeneste.

Effekten pa elevers laeringsmilje og laeringsresultat
I randomiserte kontrollerte eksperimenter er det viktig
a vite, uavhengig av resultatene, om gjennomferingen
foregikk slik det var bestemt pa forhand. Basert pé ulike
datakilder fant vi at de fleste tiltaksskolene hadde fatt den
okningen i tilgjengelig helsesykepleierressurs som de skulle
ha, at tiltak rettet mot leringsmiljoet ble prioritert, og at ak-
tivitetene pa skolene 13 innenfor rammen av retningslinjen.

Analysene viste at den okte helsesykepleierressursen i
liten grad pavirket elevenes leringsmiljo og fraveer malt i
gjennomsnittsverdier. Vi fant en liten reduksjon i andelen
som oppga 4 ha blitt mobbet digitalt ved tiltaksskolene,
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men antar at dette skyldes forskjeller i svarprosent. Resul-
tatet ble i sa fall slik fordi flere elever pa tiltaksskolene enn
ved kontrollskolene svarte pa Elevundersokelsen.

Vi analyserte ogsa resultater pa nasjonale prover i 8.
klasse for de elevene som startet pa ungdomsskolen under
eller rett etter prosjektperioden. Dette gjorde vi for a un-
derspke om den gkte tilstedevzerelsen av helsesykepleier
hadde betydning for skoleprestasjoner. Heller ikke her fant
vi forskjeller mellom tiltaks- og kontrollskolene. Samtidig,
nar vi sa nermere pa kjonn, fant vi en liten positiv effekt i
engelsk og regning for gutter. Pa naverende tidspunkt har vi
ikke en fullgod forklaring pd hva dette kan skyldes, men er i
gang med 4 undersoke dette naermere i en pagaende studie.

Helsesykepleiers rolle i det flerfaglige samarbeidet

Selv om studien ikke fant effekter av en okt helsesykepleier-
ressurs ved skolene pé gjennomsnittsverdier blant elevene,
er inntrykket at skolehelsetjenesten har en veldig sterk
posisjon i skolen. Vi fant at rektorer og leerere var svert
positive til skolehelsetjenesten og det & ha helsesykepleier
som samarbeidspart. Det var en tilsynelatende omforent
forstaelse av helsesykepleiers rolle, og dette er et viktig og
godt grunnlag for det flerfaglige samarbeidet. Strukturen
pé samarbeidet varierte likevel i omfang og innhold mellom
skolene. Pa skoleniva handlet det om formaliserte versus
sporadiske mgter mellom rektor og helsesykepleier og
helsesykepleiers deltakelse i skolens arenaer som planleg-
gingsmeter, ressursteam og foreldremeoter.
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Tabell 2: Datakilder i prosjektet

Data Type data Kort beskrivelse

Dekningsdata Registerdata Stillingsprosent til helsesykepleiere i kommunen
Tidsregistreringsskjema Survey Tidsbruk helsesykepleiere i kommunen
Helsesykepleiere Survey Brukerundersgkelse

Rektorer Survey Brukerundersgkelse

Leerere Survey Brukerundersgkelse

Feltarbeid Kvalitativt Intervjuer med helsesykepleiere, rektorer og leerere
Elevundersgkelsen Survey Brukerundersgkelse, effektmal

Fraveersdata Registerdata Registerdata fra kommune, effektmal

Nasjonale prover Registerdata Registerdata fra SSB, effektmal

Samarbeid skole og skolehelsetjeneste Dokumentstudier Referat fra oppstartsmater

Kommunenes satsing pa skolehelsetjenesten  Dokumentstudier

Plan- og strategidokumenter og kommunenes hjemmesider

Referater fra workshop Dokumentstudier

Innspill fra deltakerne fra workshop

Pa klassenivd hadde alle helsesykepleierne noe under-
visning i helserelaterte tema, som forventet og i trdd med
retningslinjen. Samarbeid om slik undervisning varierte
innad pa skolene, fra tett samarbeid om planlegging og
gjennomfering til kun & handle om organisatoriske forhold
som 4 avtale tid og bestemme om det skulle undervises i
gruppe eller i hel klasse.

Ogsa samarbeid om utfordringer i leeringsmiljoet i klas-
ser varierte innad pé skolene. Dette handlet selvsagt om
utfordringer i den enkelte klasse, men ogsa om relasjoner
mellom leerer og helsesykepleier. For eksempel var det let-
tere for lerere a ta kontakt med helsesykepleier dersom de
hadde samarbeidet tidligere. Helsesykepleierne understre-
ket hvor viktig det er 4 utvikle gode relasjoner til leererne og
veere pa tilbudssiden. I tillegg sé vi at strukturelle forhold
som helsesykepleiers disponible tid, tilgjengelighet og
kontorplassering kunne pévirke samarbeidet.

En uttalt foring i studien var at den ekstra helsesykeplei-
erressursen skulle benyttes til systemrettet og strukturert
arbeid. Selv om helsesykepleierne i prosjektet arbeidet
med psykososialt miljo pa gruppe- og skoleniva, fremstar
likevel elevkontakt og oppfelging av enkeltelever som ve-
sentlig i helsesykepleieres bidrag til skolen. Samtaler med
elever kunne vere initiert av leerer, foreldre eller eleven
selv. Noen ganger samarbeidet leerer og helsesykepleier om
oppfelging av enkeltelever, men det vanligste var at leerer
kun formidlet kontakt.

Helsesykepleiers taushetsplikt, den helsefaglige bak-
grunnen og tilgjengelighet for lengre samtaler gir fordeler
for elever som av ulike grunner trenger en samtalepartner.
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At helsesykepleier ikke er ansatt pa skolen, kan ogsa gjore
det lettere for foreldre og elever a ta kontakt. Leerere kan
ogsa oppleve det som en avlastning at helsesykepleier
kan felge opp elever i en vanskelig situasjon. Selv om en-
keltsamtaler binder opp store deler av helsesykepleiers
arbeidstid og dermed begrenser kapasiteten til 4 ta pa seg
nye oppgaver, er sannsynligvis samtaler og oppfelging av
enkeltelever et av de viktigste bidragene helsesykepleier
har til det psykososiale miljoet ved skolen. Ved a forankre
slik oppfelging i et samarbeid med rutiner for oppstart og
avslutning og for 4 kople pé andre instanser, si kan arbeidet
med enkeltelever bli en del av det systemrettede arbeidet.

Oppsummering og kort drgfting
Oppsummert fant vi at en pkning pa et halvt dagsverk helse-
sykepleierressurs ukentlig ikke forte til bedre leeringsmiljg,
redusert fraveer eller bedre leeringsresultater. At vi ikke finner
entydige effekter, kan ha flere arsaker, som for eksempel:
Okningen i ressurs, altsa 50 prosent stilling, var ikke
stor nok til 4 utgjere en forskjell i resultater for elev-
gruppene ved tiltaksskolene.
Det var liten forskjell fra tidligere i hvordan helsesyke-
pleierne arbeidet, ettersom alle fulgte samme nasjo-
nale retningslinje.
Noen helsesykepleiere arbeidet ved bade tiltaks- og
kontrollskoler gjennom perioden, og dette kan ha fort
til sakalte smitteeffekter.
Det var utfordringer knyttet til rekruttering i starten
av perioden, og tiltaksskolene kom derfor noe forsin-
ket i gang.
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Vi vet fra lignende studier at nar gjennomsnittene pa
spersmal i undersgkelser er hoye i utgangspunktet
(eksempelvis elevenes trivsel og tilherighet), er det
mer utfordrende & forbedre disse enn nar gjennom-
snittet er lavt (eksempelvis lav trivsel).

Betydningen av ressursgkningen kan ha vert seerlig stor
for enkeltelever eller grupper av elever, uten at vi klarer
4 fa frem dette nar vi analysere alle elevene samlet.

Betydningen av helsesykepleier for enkeltelever vil ngd-
vendigvis ikke gjenspeile seg i gjennomsnittsverdier hos en
hel elevmasse, men kanskje hos grupper eller enkeltelever.
Dermed kan helsesykepleiers innsats ha hatt stor betydning
for enkeltelever uten at dette kommer frem i resultater som
gjelder for alle. Videre bestér ikke helsesykepleiers arbeid
utelukkende av aktiviteter som vil ha umiddelbar effekt pa
elevenes psykososiale miljo, men ogsa oppgaver relatert til
elevenes helse. Andre sporsmél i Elevunderseokelsen ville
muligens ha fanget opp dette.

En samlet vurdering av funnene er at helsesykepleier
spiller en sentral rolle i skolen, serlig ved & bringe inn helse-
faglige perspektiv i det flerfaglige samarbeidet. Videre finner
vi at utforelsen gjores best nar det er god balanse mellom
faglig autonomi og oppgaver som er del av et strukturert
samarbeid. Helsesykepleiere er travle og etterspurte, og det
i seg selv kan tolkes som et tegn pa at de er en viktig yrkes-
gruppe & haiskolen. Rollen representerer ogsi «noe annet»
i skolekonteksten og innebzrer taushetsplikt. Kanskje er det
nettopp gjennom det individrettede arbeidet at bidraget til
elevenes leringsmiljo er storst. I hvilken storrelsesorden en
okning ma veere for 4 gi utslag pa en hel elevpopulasjons
opplevelse av leeringsmiljo og leringsresultater, slik det er
malt i denne studien, er fremdeles et apent spgrsmal.

Beslutningen om 4 ha en helsesykepleier kan dermed
ogsa betraktes som verdispersmal, et sporsmal om hva slags
skole man onsker & bygge, og hvilke yrkesgrupper som skal
inngé i denne. En slik avgjorelse kan ikke gjores kun med
grunnlag i et randomisert eksperiment.
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Tverrfaglig arbeid

Tiltak for barn og unge med
spesielle utfordringer

Tverretatlig
ble parallell

sololop

satsing

Tekst og foto: Tore Brayn

Kommuner overdynges av statlige rad om tverretatlig
samarbeid - og mister oversikten. Det paradoksale er at
departementer og direktorater som skal gi rad, selv ikke
selv klarer 3 samarbeide nar de utarbeider opplegg som
skal bidra til bedre samarbeid pa kommuneniva.

Elisabeth Holte og Baard Johannessen har
vaert med pa a undersoke hvilke erfaringer
kommunene har etter statens satsing pa a
stimulere til mer tverretatlig samarbeid.

For de fleste barn og unge er det greit
at skole er skole, helsevesenet er noe
man oppseker nir man har behov for
det, og politiet og barnevern er noe
de ikke har sa mye befatning med.
Men noen, sakalte spesielt utsatte
barn og unge, opplever sa komplekse
utfordringer at de er avhengige av at
de ulike instansene samarbeider, for
at tiltakene skal kunne vaere effektive.
Det kan vere barn og unge med rus-
problemer, sprakvansker, problemer i
familierelasjoner, psykiske problemer
osv. Det har vert en generell enighet
om at et slikt tverretatlig samarbeid
er nodvendig. Det kan man lese ut fra
diverse stortingsmeldinger, og i 2015
ble det sakalte o—24-samarbeidet
etablert. Dette har veert et samarbeid
der seks departementer med underlig-
gende direktorater har samarbeidet i
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forsoket pa a sikre en bedre koordi-
nerte tjenester og en mer helhetlig
innsats for utsatte barn og unge under
24 ar og deres familier. I tillegg har det
veert et mél 4 utnytte ressursene bedre
og bidra til effektivisering av offentlig
sektor. 0—24-samarbeidet ble avsluttet
varen 2021.

Pa oppdrag fra 0—24-samarbeidet
ble det bestemt at man skulle under-
soke kommunenes erfaringer med sat-
singen pd mer tverretatlig samarbeid.
Oppdraget ble gitt til en undergruppe
i prosjektet, BTS-gruppen (Bedre
Tverretatlig Samarbeid), og resulterte
i to rapporter som pd mange mater er
sammenfallende. Den ene rapporten
ble utarbeidet av By- og regionsfors-
kningsinstituttet NIBR ved OsloMet
og kom for ca. et dr siden. Den andre
rapporten, «Bedre tverrsektorielt

samarbeid om utsatte barn og unge.
Funn og anbefalinger om statens bruk
av pedagogiske virkemidler», som ble
utarbeidet av BTS-gruppen selv, forela
ivar. Pa et seminar ved OsloMet 14. ok-
tober ble innholdet presentert av to av
de som har hatt ansvar for den, Baard
Johannessen ved OsloMet/Utdan-
ningsdirektoratet og Elisabeth Holte
fra Utdanningsdirektoratet. Tilhorerne
pa seminaret kunne raskt konstatere at
rapporten ikke var noen lystig lesning
for de som hadde hapet pé et bedre og
mer effektivt tverretatlig samarbeid i
norske kommuner.

Silostaten

I fremlegget pa konferansen fastslar
foreleserne at kommunene opplever
det samlede tilbudet av statlige virke-
midler for 4 styrke det tverrsektorielle
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samarbeidet som fragmentert, over-
lappende og uoversiktlig. De fleste
stotte- og veiledningsressursene fra
staten er utviklet til bruk i den enkelte
sektor, og stimulerer i liten grad til
bredt samarbeid mellom tjenestene
i kommunen. Virkemidlene oppleves
som lite tilgjengelige for kommunene,
og kommunene er usikre pa hvilke av
dem de ber ta i bruk. Virkemidlene
er heller ikke godt nok tilpasset kom-
munenes behov.

Kartleggingen var gjort ved 4 ta
for seg de viktigste midlene som de-
partementer og direktorater har, nar
deg gjelder a stimulere til tverretatlig
samarbeid, betegnet som pedagogiske
virkemidler. I en kartlegging av tverr-
sektorielle stotte- og veiledningsres-
surser fant man hele 124 virkemidler
i direktoratene og KS, mange med
overlappende tematikk og maélset-
ting. Det var ganske fa av de kartlagte
virkemidlene som handlet spesielt om
tverrsektorielt samarbeid for utsatte
barn og unge, de fleste har bakt inn
det tverrsektorielle i et kapittel eller
lignende.

Rapporten viste videre at meste-
parten av det som finnes av pedago-
giske virkemidler utarbeides, forvaltes
og kommuniseres av enkeltdirekto-

rater. Dette gjelder

ogsa  virkemidler
som uttrykker en
forventning  om
tverrsektorielt sam-
arbeid. Det betyr at
de ulike tjenestene
i kommunene har
en tendens til a
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ta utgangspunkt i anbefalingene og
foringene fra «sitt» direktorat. Og
det betyr at virkemidler som er blitt
utarbeidet fra ett direktorat, ikke har
gjennomslagskraft i sektorer som
ligger under andre direktorater. Nar
brorparten av virkemidler for tverr-
sektoriell samordning utvikles av
enkeltdirektorater, fir kommunene
samlet sett mange ulike signaler &
forholde seg til.

I framlegget pd OsloMet refererer
innlederne til kommunenes opplevelse
av statens virkemidler. Kommunene
beskriver det som om de blir presen-
tert for en kjempestor a la carte-meny
med hundrevis av retter. De vet ikke
hva de skal velge. De spor hvordan de
kan oppné en samordning pa kom-
munalt niva nar direktorat og kompe-
tansesentre skriver for hver sin sektor.

Ligger spredt pa ulike nettsteder
Virkemidlene spriker ikke bare ved
sitt innhold, men de er ogsa vanskelige
a finne og sammenligne.

I en samtale sier Johannessen at de
pedagogiske veilederne ligger spredt
pa mange ulike digitale nettsteder.
Utdanningsdirektoratet har sitt nett-
sted, Helsedirektoratet og de regio-
nale ressurssentrene har sine. Hvert
direktorat og hvert senter har tro pé
sin egen fortreffelighet, og lagrer pa
sitt eget domene. Da blir det vanskelig
for kommunene 4 finne frem og vite
hvilke tiltak som ber tas i bruk.

Kommunene blir ikke spurt
Kommunene forteller ogsa at nett-
ressurser og veiledere er lite tilpasset
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Nar hvert direktorat og hvert senter
har tro pa sin egen fortreffelighet, og
lagrer pa sitt eget domene, sa blir det
vanskelig for kommunene & finne frem
og vite hvilke tiltak som ber tas i bruk,
ser Baard Johannesen.

dere behov. Det er ikke mange som
spor hva kommunen trenger og
brukerperspektivet er som regel fra-
verende i det veiledningsmaterialet
som blir utviklet. Ifplge innlederne
pa seminaret onsker kommunene a
samarbeide med staten for a utvikle
virkemidler som kan tilpasses ut fra
de lokale forholdene. Men sa opplever
de at statens veiledere er utviklet uten
a lytte til deres behow.

Kostnader

Nar man lager sd mye at kommunene
ikke Kklarer 3 ta det i bruk, nar det er
bade fragmentert og overlappende,
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sa kan man ikke vite om denne bru-
ken av millioner av kroner forer til at
barn far mer hjelp. Det man har, er
kommunenes rapportering. Det fins
ingen undersekelser som har utforsket
hvilken hjelp utsatte barn og unge og
deres familier faktisk far.

— Har barn og unge fatt et bedre
liv ut fra alle disse kronene som er
brukt? Det kan vi ikke si sikkert, men
med grunnlag i det kommunene selv
rapporterer i intervjuer med ridmenn
og tjenesteledere, sa er det grunn til
4 tro at man tviler pa om hjelpen er
kommet helt ut til siste ledd, som er
brukeren, sier Johannessen.

Hva kan sa gjeres?

Foreleserne ved seminaret ved Oslo-
Met tror forslaget til felles lovgivning
om samarbeid og samordning og plikt
for kommunene om & samarbeide kan
vare en god start, men neppe tilstrek-
kelig til 4 endre praksis. De mener
staten ma samordne sine tilbud, blant
annet ved at de ulike direktoratene
utvikler kurs og veiledere i samarbeid.

— Hvis staten lykkes med & sam-
ordne seg, sa kan dette vere en
modell for hvordan kommunen kan
jobbe tverrfaglig og tverretatlig, sier
Johannessen.

I BTS-rapporten blir det anbefalt
at staten ma jobbe for & finne fram
til kommunenes behov, altsa gé fra
overstyring til en bottom—up-modell.
Og ikke minst ma virkemidlene veere
fleksible nok til at de lar seg tilpasse
de ulike kommunenes behov.

Nar det gjelder mangelen pa over-
sikt, sa rider BT S-rapporten til at det
bor lages et felles statlig nettsted der
alle kursene og veilederne for kom-
munene blir presentert. Forfatterne
av rapporten tror det da vil bli lettere
for kommunene 4 fa oversikt, gjore
vurderinger og velge riktig med ut-
gangspunkt i sine egne behov.
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Behov for @ samordne /2

samordningen

Tekst og foto: Tore Brayn

Det er et mal at skoletilbudet skal
veere likeverdig i alle deler av lan-
det, men det a la ulike sektorer
samarbeide om a gi et godt tilbud
til seerlig utsatte barn og unge er
fortsatt basert pa frivillighet. En
forskningsrapport foreslar a vur-
dere om det faktisk er mulig & bedre
det tverrsektorielle samarbeidet
kun gjennom frivillige tiltak.

Forskningsrapporten Styring gjennom
stotte og veiledning: lokale effekter av
pedagogiske virkemidler for tverrsekto-
rielt samarbeid om utsatte barn og unge
kom uti2020., og skulle gi svar pa tre
sporsmal:

1. Hva fins av pedagogiske virkemid-
ler som legger vekt pa tverrfaglighet?

2. Blir disse brukt?

3. Er de til nytte?

En sperreundersokelse gikk ut til
313 kommuner. I tillegg gjorde man
intervjuer og bearbeidet eksisterende
kartleggingsdata. Det man til slutt
kunne sla fast, var at lokale aktgrer
blir overveldet av omfanget og har

Trine Monica Myrvold undrer seg pa
hvorfor man har sa stor grad av frihet
nar det gjelder tverrsektorielt samar-
beid, nar skolen ellers er preget av at
tilbudet skal veere likeverdig over hele
landet.

betydelige problemer med 2 orientere
seg i det som blir gitt ut av stotte- og
veiledningsmateriell for tverrsektori-
elt samarbeid om barn og unge.

Fa tiltak som virker

En av forskerne bak rapporten var
Trine Monica Myrvold ved By- og re-
gionforskningsinstituttet (NIBR). Hun
forteller at bildet kan nyanseres noe.

— Det fins enkelte suksesshisto-
rier blant verktoyene, det vil si, at
verktoyet tas i bruk, og brukerne
rapporterer at de er forngyde. Det er
imidlertid mange verktey som ikke
benyttes i serlig grad. Vi ser at de
ulike virkemidlene konkurrerer med
hverandre, og kan komme i konflikt
med hverandre, sier hun.

Det skjer ifplge Myrvold fordi man
gjerne folger sektorgrensene, slik at
for eksempel utdanningsfeltet ser pa
utdanning og helsefeltet ser pa helse
— og den ene sektoren vet ikke hva
man den andre gjor. Dette selv om
man utvilsomt har ambisjoner om a
bidra til tverrfaglighet gjennom vei-
ledninger, rundskriv og nettbaserte
kunnskapsressurser.

Spisse eller generelle
veiledninger?
Irapporten er ett av tiltakene som blir
foreslatt a redusere antall valgmulig-
heter ved 4 «samkjore mye av det som
per na eksisterer pé veiledningsfronten
i et mindre antall eksplisitt tverrsek-
torielle veiledere utarbeidet av flere
direktorater i fellesskap».

Samtidig ser Myrvold visse utfor-
dringer her, blant annet nar det gjelder
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a avgjore hvor generelle eller spissede
de ulike virkemidlene skal vere.

— Jo spissere virkemidler, jo lettere
blir det 4 treffe behovet i det enkelte til-
fellet. Men hvis man skal spisse for mye,
sa kommer desto flere veiledere, og det
blir vanskeligere 4 finne fram, sier hun.

Foreslar mindre frivillighet

En annen anbefaling i rapporten er
at man vurderer hvor hensiktsmes-
sig det er a basere seg pa virkemidler
som det skal veere frivillig 4 ta i bruk.
Riktignok varierer virkemidlene med
hensyn til ordbruken ved at man noen

steder bruker «kan» eller «bgrs,
mens det andre steder star «skal», og
dette vil sannsynligvis veere med pé &
bestemme hvordan disse virkemidlene
oppfattes i kommunene.

— Alle de virkemidlene vi har sett pa,
befinner seg uansett juridisk pa samme
nivi. A ta dem i bruk er frivillig, og man
kan tilpasse dem til en lokal kontekst.
Jeg syns jo det er interessant at man
opererer med denne graden av frihet,
nar man for eksempel ellers i utdan-
ningsfeltet ser hvor mye vekt man leg-
ger pa at tilbudet skal vere likeverdig i
hele samfunnet, sier Myrvold.

I rapportens anbefalinger argumen-
teres det for at et veiledningsapparat
vil fungere bedre dersom lovverket
man veileder i forhold til, ogsa er til-
svarende samordnet og rasjonalisert.
Her skriver forskerne at et samordnet
tverrsektorielt samarbeid i prinsip-
pet ogsa kan gjores til gjenstand for
«hard» regulering gjennom lovfesting
av en samarbeidsplikt. Man kan ogsé
bidra til samarbeid gjennom & gke
overforinger eller eremerke ressur-
sene som skal drifte de strukturene
som ma etableres for 4 fa gjennomfort
et slikt samarbeid i praksis.

Erkjenner at man ikke har kommet langt nok

| forslaget til statsbudsjett fra den
avgaende regjeringen heter det at
det er de sakalte «kjernegruppene»
som skal bidra til a revitalisere det
tverrsektorielle samarbeidet.

I Prop. 1S (2021-2022), altsa forslaget
til statsbudsjett for 2022 fremlagt av
regjeringen Solberg, er det en omtale
av 0—24-samarbeidet og videre arbeid
for a bedre det tverrsektorielle sam-
arbeidet til beste for utsatte barn og
unge. Her heter det blant annet:
Det er eit stort behov for a koordinere
samarbeid om utsette barn og unge
som overskrid sektoromrade og for-
valtingsniva. I Strategi for utvikling av
departementsfellesskapet — Gode hver
for oss. Best sammen (2021-2025) er
kjernegrupper ei ny arbeidsform for &
sikre fleirfagleg samarbeid og forank-
ring ved gjenstridige problem. Kjer-
negrupper skal vareta samordna utvik-
ling og gjennomfering av tverrgiande
politikk pd komplekse omrade. Det
er under etablering ein kjernegrup-
pepilot for samordning av arbeidet for
utsette barn og unge. Det vidare sam-
arbeidet om utsette barn og unge blir
teke inn i kjernegruppepiloten.
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De som deltar i dette arbeidet er
Kunnskapsdepartementet, Helse- og
omsorgsdepartementet, Kommunal-
og moderniseringsdepartementet,
Arbeids- og sosialdepartementet,
Justis- og beredskapsdepartementet
og Kulturdepartementet i tillegg til
Barne- og familiedepartementet, som
koordinerer arbeidet i denne fasen.

Departementsrad Dag Thomas
Gisholt ved Barne- og familie-
departementet kan ikke ga nermere
i detalj om hvilke strategier man vil
satse pa nar det gjelder 4 sikre et bedre
tverrsektorielt samarbeid rundt spesielt
utsatte barn og unge i tiden framover.

— Hvordan regjeringen Store vil
onske at departementene skal jobbe
videre med de tverrsektorielle samar-
beidet rundt utsatte barn og unge, ma
vi komme tilbake til, sier han.

— Men hvordan tror du resultatene
man har hostet fra 0-24-samarbeidet vil
pavirke de virkemidlene man velger for
dette arbeidet i tiden framover?

— Erfaringene fra o0-24 er en
viktig del av kunnskapsgrunnlaget
for etableringen av Kkjernegrup-
pepiloten. I etableringen av denne

samarbeidsstrukturen ligger det en
erkjennelse av at vi ikke har kom-
met langt nok i det tverrsektorielle
arbeidet og at det er et behov for &
revitalisere dette. Dialogen med KS og
kommunesektoren vil veere et viktig
suksesskriterium.

— Vil det for eksempel veere aktuelt
med mindre grad av frivillighet til d
delta i slike samarbeid?

— Dette er ikke en aktuell problem-
stilling na.

— Hvordan vil man sikre at depar-
tementer og direktoratet samordner seg
bedre med hensyn til hva som sendes ut
til kommunene av veiledninger osv.?

— Hvis vi nar ambisjonene bak kjer-
negruppepiloten om en bedre tverrsek-
toriell samordning bade av utviklingen
av ny politikk og implementering av
den, vil en bedre koordinering av sat-
singer, informasjon og tiltak rettet mot
kommunenivaet vere en av effektene.
Dette fratar imidlertid ikke det enkelte
departement og underliggende etater
et ansvar for a kontinuerlig jobbe for &
veere godt koordinert og fremsta med
en helhetlig tilneerming overfor kom-
munene, sier Gisholt
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Utforskende tilneerming

. tll

nkludering

ekskludering

Av Malgorzata Wild og Adam Wild

| arbeidslivet

| et tverrfaglig prosjekt forsgkte man a gi en gruppe
elever i videregaende skole en starre bevissthet
om at maten de oppfatter verden p3, er avhengig
av kulturen de er en del av. Gjennom a se forskjeller
har de ogsa et bedre grunnlag for @ samarbeide og
delta i samfunnslivet.

« %

Malgorzata er norsklerer og Adam engelsklerer i de samme
to yrkesfaglige vg2-klassene. Siden vi jobbet med samme
tema — sprak i arbeidslivet - i norsk- og engelsktimer, gjorde
vi oss en del felles observasjoner. Vare elever hadde temme-
lig god oversikt over hva det vil si 4 opptre profesjonelt som
arbeidssgkere. Imidlertid hadde mange av dem lite kunn-
skap om faktorer som pévirker arbeidssgking og sjansen
for & bli innkalt til et intervju - kultur, etnisk tilherighet,
utseende og noe sa enkelt som et utenlandsk etternavn.
Dette var pafallende for oss, tatt i betraktning hvor et-
nisk sammensatte og alderssammensatte de to klassene
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Illustrasjonsfoto: © Adobi

var. Elevgruppa besto av fem ulike nasjonaliteter, og al-
dersspennet var fra 17 til 42 ar. En tredel av elevene hadde
ikke norsk som farstesprak. Vi var selvsagt klar over at
gruppesammensetningen bydde pa noen utfordringer, og
at pd tross av at elevene virket relativt tilfreds med a dele
klasserommet i undervisningstiden, var det lite spontan
interaksjon. Uten leerere til stede valgte de fleste a tilbringe
friminuttene i sine foretrukne grupper. Vi matte konklu-
dere med at vi hadde tatt det for gitt at den gjensidige kul-
turforstaelsen skulle komme av seg selv. At elevene skulle fa
innsikt i sammenhengen mellom sprak, kultur og identitet og
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kunne forstd egen og andres spraklige situasjon i Norge bare
ved 4 sitte i samme klasserom (Utdanningsdirektoratet,
2020). Det skjedde i liten grad.

Motivert av dette bestemte vi oss for 4 gjennomfere en
tverrfaglig fagdag som skulle resultere i et praktisk prosjekt.
Det overordnede mélet var 4 fa elever til & utvikle en forstdelse
av at deres oppfatning av verden er kulturavhengig (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020). Pa mikronivé ensket vi @ apne for
refleksjon om inkludering, diskriminering, ulike typer av
forutinntatthet, innvandring og fordommer. Utfordringen i
en sapass heterogen elevgruppe var @ gjore det uten a sette
elevene opp mot hverandre og ende opp med en inndeling
i «vi» og «dem». Vi folte ogsa at det & presentere elevene
for store, ladede begreper, som for eksempel «inkludering»
eller «diskriminering», sjelden gir noen en god leringsef-
fekt. Etter var erfaring har elevene en tendens til & komme
med velprovde svar som «vi ma ikke diskriminere» og at alle
«skal fole seg inkludert», slik de tror leereren forventer. Nér
vi starter arbeidet med 4 identifisere problemet for elever (i
dette tilfelle diskriminering) og gi dem svaret (naturligvis
inkludering), s fratar vi dem den aktive rollen som deltakere
og problemlgsere som ville gitt mulighet for dybdelering
(Sunde & Wille, 2017, s. 47 etter Brookhart, 2014).

Fagene vi valgte a inkludere i prosjektet, var norsk,
engelsk og samfunnsfag'. Alle tre har et tydelig felles verdi-
grunnlag som kretser rundt forstaelse av egen og andres kul-
turelle identitet, kritisk tilneerming til kilder og bevissthet
om forhold som pavirker en selv. Dette gir gode muligheter
for tverrfaglig samarbeid der vi som lerere skal legge til rette
for at elevene ser sammenhenger og tilegner seg kunnskap
og ikke forblir fastlast i timeplandefinerte fag. Som Sunde
og Wille treffende skriver: «Ingen fag er helt autonome
uten sterke faglige band som kan trekkes til andre og gjerne
neerliggende fag.» (Sunde og Wille 2017, s. 53).

Verdigrunnlaget i den overordnede delen av lzereplanen
i norsk oppfordrer til at elevene skal

[...] bli bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet

innenfor et inkluderende fellesskap der flerspraklighet blir

verdsatt som en ressurs. (Utdanningsdirektoratet, 2020)

Engelskfaget pa sin side skal serge for at de
[...] utvikler en forstielse av at deres oppfatning av verden
er kulturavhengig. Dette kan apne for flere mater a tolke
verden p4, bidra til 4 skape nysgjerrighet og engasjement,
og medvirke til 4 forebygge fordommer.» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2020)
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Og i samfunnskunnskap skal de
[...] utvikle kulturforstaing og kunne forsta kvifor men-
neske tek andre val enn dei sjolve.» (Utdanningsdirekto-
ratet, 2020)

Rammefaktorer for a fa til et vellykket samarbeid pa tvers
av fagene kan vare mange og komplekse, men etter var
erfaring er tid og sted avgjorende. I dette tilfellet forlep
planleggingen pé kveldstid rundt kjokkenbordet, og resul-
tatet ble et 12 timers undervisningsopplegg som omfattet
to yrkesfaglige klasser pa vg2-niva.

Vi valgte stasjonsundervisning som arbeidsmetode.
Selv om mange forbinder denne formen for undervisning
med barneskole, har vi erfaring med at den fungerer godt
ogsa i videregiende skole. For det forste gjor den det let-
tere 4 skifte perspektivet fra «ovenfra og ned» til en mer
elevsentrert vinkling. For det andre innebarer den fysisk
bevegelse og variasjon, noe mange av yrkesfaglige elever
responderer bra pa. For det tredje er den elevaktiv, noe
som er i trad med Kunnskapsdepartementets palegg om at

[S]kolen skal respektere og dyrke fram forskjellige mater

a utforske og skape pa. Elevene skal leere og utvikle seg

gjennom sansning og tenkning, estetiske uttrykksfor-

mer og praktiske aktiviteter. (Kunnskapsdepartementet,

2017)

Vi satte opp fire stasjoner der én var i auditoriet med
kinolerret og tre befant seg i et stort klasserom med hek-
sagonale bord. Valget av klasserommet var bevisst — de
heksagonale bordene kan kombineres fritt i ulike moduler
som passer utmerket til arbeid i sma grupper. Deretter delte
vi elevene i fire grupper pa tvers av de to klassene. Dette
oppsettet lignet pa det elevene var vant til fra arbeidsgrup-
pene i programfagene, og de reagerte positivt pa at vi ogsa
tok dette i bruk i et fellesfag.

Vi brukte en god del tid pa sosial sammensetting av
grupper. For a kvalitetssikre overganger mellom stasjonene
bestemte vi pa forhand hvem som skulle ta rollene som
ledere, tidtakere og skribenter i de fire gruppene. Deretter
fortalte vi elevene at vi skulle gjennomfere en fagdag under
tittelen We Become What We Behold (Vi blir det vi ser) som
omfattet ulike aspekter av arbeidslivet og mediene og skulle
avsluttes med et praktisk prosjekt.

Fagdagen ble apnet med en kort introduksjon om hvor
ulikt man kan stille pa arbeidsmarkedet, og siden Malgor-
zata er polsk og Adam britisk, kunne vi fortelle anekdoter
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fra vart eget liv om hvordan utlending kan oppleve det &
soke pa jobber i Norge. Vi forklarte ogsd hva tittelen We
Become What We Behold betydde. Sa ble gruppene annon-
sert og stasjonene satt i gang. Det skulle brukes en halvtime
per stasjon som vi estimerte var nok tid til & bade utfore
aktiviteten og ha en gruppediskusjon rundt den.

Stasjon: We Become What We Behold
Utgangspunktet for denne stasjonen var et dataspill med
samme tittel laget av Nicky Case. Fordelene ved dette spillet
er at det er nettbasert, det er gratis, og det kan spilles pa
fem minutter og krever lite dataspillkyndighet. We Become
What We Behold har som mal & vise hvordan mediene pa-
virker var oppfatning av virkeligheten. Oppgaven i spillet
gar ut pa kontinuerlig 4 ta bilder av det som foregér pa
skjermen, og det som spilleren legger merke til, modifiserer
innholdet i selve spillet.

Steg 2 i stasjonen var analysen av to autentiske aviso-
verskrifter hentet fra Daily Express, som lod « White Men
to Face Job Bans» og «Migrants Take ALL New Jobs in Bri-
tain». Elevene fikk en kort forklaring av hva confirmation
bias er. Svartdal definerer det som en bekreftelsestendens
der man soker bekreftelse pa det man allerede tror (Svart-
dal, 2019). Deretter skulle elevene diskutere hvorvidt
overskriftene var sanne, hva slags avis Daily Express var,
og hvem som tilherte malgruppa deres. Til slutt skulle de
skrive ned gruppens forslag pa hvordan man kunne pro-
blematisere confirmation bias.

I denne stasjonen spilte rekkefelgen en viktig rolle -
elevene fikk beskjed om at de matte spille forst, for sd a
analysere overskriftene. For at de skulle veere i stand til
a forsta hva det ganske abstrakte begrepet confirmation
bias inneberer, matte de fa oppleve det i praksis gjen-
nom a ta aktive valg i spillet. Slik dannet We Become What
We Behold konteksten for kunnskapen de skulle tilegne
seg, det vil si evnen til & se Daily Express’ overskrifter i
bredere perspektiv. Skaug mfl. skriver at «informasjon
er kunnskap uten kontekst» (2020, s. 52). Formalet med
denne stasjonen var a gi elevene konteksten forst og sa
informasjonen.

Stasjon: Tar du jobb eller far du jobb?

Pi denne stasjonen ble elever utfordret i kritisk lesing og
tenkning. De fikk utdelt to tekster som var henholdsvis en
omtale av en rapport publisert i Nettavisen og et intervju
med norsk-pakistanske Patrick hentet fra Utrop. Artikkelen
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fra Nettavisen startet med pastanden om at «ny rapport
slar fast at innvandrere tar jobbene til fattige nordmenn»,
mens intervjuet hadde en overskrift som informerte om at
Patrick «skiftet navn for 4 fa jobb».

Elevene skulle lese begge tekster, legge merke til bade
spraket og avsendere og reflektere rundt ulike perspektiver
i dem. Til slutt skulle de resonnere seg fram til hva var sant
eller sannsynlig — at innvandrere «tar» jobber fra nord-
menn, eller at de ikke far dem i det hele tatt? Og hvorvidt
vi kan sla dette fast etter 4 ha lest begge artiklene.

Siden begge tekstene inneholdt en del statistiske anslag
(f.eks. «75 % kan forklares med innvandring» i Nettavisen
og «9o prosent av henvendelsene sendt med mitt gamle
navn fikk jeg ikke engang svar pa»), fikk elevene noen
konkrete tall 4 ta utgangspunkt i. Det er etter var me-
ning en god metode & bruke, spesielt i mote med elever
som synes det er utfordrende a neerlese to relativt lange
artikler.

Dybdeleringsprinsippet oppfordrer elever til & «se
etter monstre og underliggende prinsipper» samt «forsta
hvordan kunnskap blir til giennom dialog, og vurdere lo-
gikken i et argument kritisk» (Sunde & Wille, 2017, s. 45).
Vi var spent pa hvordan dette skulle bli realisert pa denne
stasjonen, tatt i betrakting at gruppene besto av elever med
sveert variert alder, livssituasjon og etnisitet. Oss bekjent
gikk diskusjonene rolig for seg, og det som vekket flest
reaksjoner, var Utrops artikkel om Patrick som valgte a
bytte navn.

Stasjon: Ikke spor om det
Utgangspunktet for denne stasjonen var en 20 minutter
lang episode av NRK-programmet Ikke spor om det med
norsk-somaliere. Under programmet blir deltakere stilt
direkte sporsmal som mange nok kunne tenke seg 4 stille,
men som fa ville tort a stille selv. Det kunne vaere av typen
«Hvorfor s& mange barn?», «Er du lykkejeger» og «Foler
du deg norsk?». Deltakerne svarer med mye selvinnsikt og
humor og viser at de helt klart ikke er personer man lett kan
putte i en boks med etiketten «norsk-somalier».

Etter 4 ha kommet inn i auditoriet fikk elevene i oppgave
a diskutere seg imellom hva slags spersmal man ikke bor
stille, hvordan man reagerer pa et veldig direkte spersmal,
og hva de visste om norsk-somaliere. Deretter sa de pa
programepisoden. Avslutningsvis diskuterte de pa nytt,
denne gangen hva slags inntrykk de satt igjen med, og om
de ble overrasket over noe i programmet.
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Generelt sett virket elevene lite forutinntatt bade for
og etter filmvisningen. Det kan sees i sammenheng med
deres skolehverdag, som er flerkulturell fra for av. Som en
av elevene oppsummerte: «Vi gar jo i samme klasse og
jobber sammen pa verksted. Det er helt vanlig, det.»

Imidlertid kan vi ikke utelukke at de var blitt pavirket
av at temaet for fagdagen var blitt presentert pé forhand,
og at diskusjonsspersmélene heller ikke var helt ngytrale.

Stasjonen: Are We So Different?

Oppgaven var skrevet for a oppfordre elevene til 4 reflek-
tere over egne fordommer om migrasjon og hvorfor folk,
béade individer og grupper, flytter. Samtidig skulle den gi
dem en innsikt i Norges egen historie om masseutvandring
pé attenhundretallet og forhapentligvis bedre forstaelse for
innvandrere i Norge.

Oppgaven var todelt: I del 1 fikk elevene et ark med et
apent spersmal om hvorfor folk fra andre land har flyttet til
Norge. Gruppelederen skrev ned stikkord som kom fram
i diskusjonen.

I del 2 skulle gruppen se pa migrasjonsarsaker opp-
gitt avimmigranter, men uten a kjenne til verken deres
opphavsland eller tidsperioden for utvandring. Deretter
sammenlignet de sine egne forslag fra del 1 med del 2. Ikke
overraskende viste det seg at det som elevene kom fram
til, og faktiske grunner for innvandringer, stemte relativt
godt overens - blant annet fattigdom, hap om et bedre liv,
religion og undertrykkelse. Sa skulle elevene gjette hvem
stod bak migrasjonsédrsakene i del 2. Det var flere som stus-
set da vi informerte at det var norske innvandrere til USA
pa slutten av attenhundretallet.

Avslutningsvis ble elevene presentert for utvalgt statis-
tikk om historisk innvandring, blant annet om at det var
estimert at 800 000 nordmenn gjennom tidene hadde satt
kurs mot Nord-Amerika, og at det i dag bor over 100 000
nordmenn i utlandet.

I samtalene med oss innsa noen av elevene at skillet mel-
lom «oss» og «dem» kanskje er mer vilkarlig enn man
skulle tro.

Praktisk oppdrag: Sosial kampanje

I den overordnede delen av lereplanverket legges det vekt
pa dybdelering og elevenes evne til & forstd sammenhen-
ger og kunne bruke det de har lzert «i kjente og ukjente
situasjoner, alene eller ssmmen med andre.» (Kunnskaps-
departementet, 2019). Som vi nevnte innledningsvis, var
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vart formal med fagdagen 4 utvide elevenes forstaelse av
kulturelle faktorer som pavirker sjanser til a lykkes eller feile
pé arbeidsmarkedet. Vi hapet at gjennom a eksponere dem
for temaet gjennom flere modaliteter - tekst, tv-program,
dataspill og gruppediskusjon - ville de lettere kunne se
koblinger mellom de ulike faktorene. Vi var ogsa opptatt
av at de skulle gjore det i fellesskap. Som Skaug mfl. har
observert, skal kunnskap brukes i samhandling med andre,
og slik fore til det de definerer som deltakerkompetanse,
som «hjelper oss [...] & vite hvordan vi skal handle, tale
og tenke som deltakere i et samfunn.» (Skaug mfl., 2020,
S. 52).

Fra vart perspektiv er dybdelering et viktig element i
utvikling av deltakerkompetansen, det er jo nettopp gjen-
nom 4 anvende kunnskapen «i kjente og ukjente situa-
sjoner» at vi gver pa den. Derfor besluttet vi a gi elevene
i oppdrag a lage en sosial kampanje i form av en kortfilm.
Elevene skulle fortsette i de samme gruppene som de var
delt inn i pa fagdagen, og de kunne velge blant folgende
problemstillinger:

1. We Become What We Behold (mediepévirkning, confir-
mation bias)

2. Ask Me a Question (inkludering og mangfold, gjestfri-
het, dpenhet, kulturmeter)

3. Work with Me? (inkludering i arbeidslivet, globalise-
ring)

4. Where Are You From, Where Are You Going? (inn-
vandring/utvandring, push and pull factors, fri flyt av
mennesker)

Etter en kort innfering i filmproduksjon og i storyboard- og
manusskriving fikk gruppene veiledning og 8 timer til dis-
posisjon. Vi gjorde det klart at rollefordelingen, filmingen
og redigeringen var opp til dem, og at det ferdige produktet
skulle vises fram for begge klasser. Samtidig skulle alle elev-
ene levere inn et eget refleksjonsnotat pa et valgfritt sprak
der de beskrev samarbeidet i gruppa og ga sin vurdering
av hele prosjektet.

Oppsummeringen

Alle gruppene leverte filmene til avtalt tid og ga uttrykk
for at det hadde veert en interessant oppgave 4 jobbe med.
To av filmene tematiserte diskrimineringen i arbeidslivet,
én brukte formatet til «Ikke spor om det», og én tok for
seg ulike stereotypier som skuespillerne valgte 4 vise pa en
humoristisk mate.
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Noe vi syntes var spesielt interessant, var hvordan rolle-
ne i de ulike gruppene ble fordelt. De voksne elevene med
minoritetsspraklig bakgrunn tok ofte ansvar for kamera og
lyd og stilte ellers som bakgrunnsskuespillere. Dette kan
muligens ha en sammenheng med deres egen vurdering av
egen sprakkompetanse. Den samme tendensen til 4 trekke
seg tilbake har vi ofte observert i klasserommet i lopet
av vanlige timer. Imidlertid understrekte de samme elev-
ene i sine refleksjonsnotater at samarbeidet var bra, og at
de var stolte av gruppene sine og forneyde med sin egen
innsats. En av elevene uttrykte det slik: «Four heads are
better than one head. Group work is better than individual
work.»

Noen av de etnisk norske elevene skrev at de lerte
nye ting om sine gruppemedlemmer, samt at de lerte a
samarbeide bedre med folk som ikke kunne snakke norsk
sa godt. Dette anser vi for 4 veere et tegn pa en okt del-
takerkompetanse - spesielt tatt i betraktning at pa dette
tidspunktet hadde disse elevene gatt sammen pé skolen i
1,5 ar, og mye av oppleringen deres foregikk i grupper pa
verkstedet.

Et monster vi sa i de innleverte refleksjonsnotatene, var
at de etnisk norske elevene fokuserte mer pé det tekniske
ved selve filmproduksjonen og konkluderte med at hele
prosessen gikk veldig bra, mens de voksne minoritets-
spraklige elevene ofte kommenterte det som skjedde i
pre-produksjon - utveksling av forskjellige ideer og tanker
samt samarbeidet.

Vi kan ikke sla fast med 100 prosent sikkerhet at graden
av kultursensitivitet har gkt hos alle involverte elever. Men
det vi observerte, er at flere har reagert pa informasjonen
de ble presentert for; noen stusset over den, noen ble over-
rasket og litt vantro. Vi haper derfor at de gjennom de ulike
innfallsvinklene og gjennom den praktiske deltakelsen har
kunnet gjore om informasjon til kunnskap - og pa sikt til
deltakerkompetanse. Denne kan de i sa fall ta med seg vi-
dere i arbeidslivet der den kan utforskes videre.

NOTE

! Vima presisere at pa grunn av utfordringer knyttet til tid og timeplan
ble opplegget gjennomfort med bare to av de tre fagene i fokus: norsk og
engelsk.
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Demokrati- og medborgerskaps-

ligh

undervisningens muligheter og utfordringer

22> Av Evy Jasok, Ida Tolgensbakk og Kaja Wold

Opplaering i demokrati og medborgerskap
skal skje gjennom undervisning «omy, «for»
og «gjennom» demokratiet. Hvordan dette
skal skje, sier imidlertid ikke fagfornyelsen
sa mye om.

Det finnes ingen enkel vei fra lzereplanens teoretiske idealer
til elevers leering. Nar fagfornyelsen har lagt spesiell vekt pa
demokrati og medborgerskap, sa har temaet ogsa fatt mer
oppmerksombhet blant bide forskere, pedagoger og fagdi-
daktikere. Sentrale sporsmal som blir reist og diskutert,
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er hva fagfornyelsen faktisk sier om demokrati- og med-
borgerskapsoppleringen, i hvilken grad og hvordan nye
leereverk tilrettelegger for denne leeringen, og ikke minst
hvordan norske elever og lerere forstar begrepene demo-
krati og medborgerskap. Svarene pa disse spersmalene vil
fa konsekvenser for skolens undervisning.

For leererne er ofte det mest interessante spersmalet
hvordan man helt konkret kan legge opp undervisningen
for 4 imgtekomme fagfornyelsens krav, forskning pa fel-
tet og elevgruppen man har foran seg. I denne artikkelen
skal vi se pa bade hva leereplanene og forskningen sier (og
ikke sier), og pa hvilke utfordringer dette gir. I arbeidet
med forskningsprosjektet DEMOCIT (Demokrati, lering
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og mobilisering for unge medborgere) ved OsloMet og i
evalueringen av et pilotprosjekt fra Redd Barna har vi sett
flere ulike mater a nzerme seg disse problemstillingene pa.
Med dette som utgangspunkt skal vi her diskutere et helt
konkret forslag til hvordan man som leerer kan arbeide med
demokrati og medborgerskap i undervisningen.

Uklarheter og klarheter i fagfornyelsen

Det hersker enighet innenfor bade nasjonal og internasjonal
fagdidaktikk om at oppleering i demokrati og medborger-
skap ma skje i form av undervisning om, for og gjennom
demokratiet (Arthur & Wright, 2001; Stray, 2011; Berhaug,
2017, 2018; Biseth, 2014; Lorentzen & Rothing, 2017).
Opplering om demokratiet handler gjerne om samfunnets
institusjoner, valgsystem og politiske partier. Oppleering for
demokratiet dreier seg om kritisk tenkning og holdnings-
skapende arbeid knyttet til demokrati som styreform. Mens
oppleringen gjennom demokratiet er a gi elevene erfaring
med demokrati i praksis og kan dreie seg om medborger-
skapsarbeid som for eksempel elevradsarbeid, skolevalg,
deltagelse i debatter, & skrive leserinnlegg med mer. Det
finnes ikke vanntette skott mellom disse kategoriene, de
vil oftest bygge pa hverandre og gli over i hverandre.

Selv om det fremkommer tydelig av leereplanen at «Sko-
len skal stimulere elevene til 4 bli aktive medborgere, og gi
dem kompetanse til 4 delta i videreutviklingen av demo-
kratiet i Norge», og at «oppleringen skal skje pa en slik
mate at elevene skal ha reell pavirkning i saker som angar
dem», er det likevel ikke umiddelbart enkelt a lese ut av
fagfornyelsen hvilket innhold og hvilken ideologisk retning
de ulike tilnzermingsmatene «om», «for» og «gjennom»
skal ha. Utdanner vi for eksempel elevene i et fellesskaps-
orientert demokratiperspektiv eller i et individualistisk
demokratiperspektiv? Skal man seke enighet og konsensus,
eller er det toleranse for uenigheter man seker? Utdanner vi
medborgere som skal forvalte lover og regler, eller skal de
stille kritiske spersmal til de bestdende samfunnsstrukturer?
Skal innholdet legge vekt pa elevens liv i skolen, eller er det
viktigste & knytte innholdet til de demokratiske institusjo-
nene ute i det samfunnet elevene lever og skal leve i?

Stray og Seetra folger tendensen i de siste drenes nye
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leereplaner nar de argumenterer for at «demokrati ber
forstds som en livsform, altsd som noe mer enn en politisk
styreform» (Stray & Seetra, 2018). Elevene skal trene pa
samfunnet i skolen, de skal hjelpes til 4 knytte sitt med-
borgerskap til sin egen livsverden. Oppleringen «gjen-
nom» demokratiet skal med andre ord i storst grad handle
om at eleven skal kunne ha en reell pavirkning i spersmal
som angar dem selv innenfor skolen. I kontrast til dette
kritiserer Berhaug den manglende problematiseringen av
«medborgerskap» som begrep og mener at vi risikerer &
avpolitisere og individualisere samfunnsspersmalene for
elevene (Borhaug, 2018). Han mener at en tillert forestil-
ling om at demokratisk deltakelse er det samme uansett
arena, vil briste nar elevene oppdager at demokratisk po-
litikk ikke er slik de trodde. Bgrhaug tar altsa til orde for at
oppleeringen «gjennom» demokratiet ma knyttes tett til
reelle politiske institusjoner. Medborgerskapsoppleringen
ma altsa strekke seg ut over det som bare angar skolen.

Demokrati og medborgerskapsforskningen

Det meste av norsk klasseromsforskning viser at bade
leerere og elever knytter demokrati- og medborgerskaps-
oppleringen tett opp til oppleringen om valg og demo-
kratiske institusjoner som storting, regjering og domstoler.
Forskningen finner ogsa at det er store variasjoner mellom
skoler og innad i skoler med hensyn til hva som vektlegges,
og hvilket perspektiv undervisningen preges av (Mathé,
2018; Mikkelsen, 2011; Koritzinsky, 2014). Den internasjo-
nale studien International Civic and Citizenship Education
Study (ICCS) fra 2016 viser at norske elever jevnt over
skérer hoyt pa kunnskap om demokrati, men den viser
ogsa at det fortsatt er et kunnskapsgap mellom gutter og
jenter og mellom elever med ulik sosial bakgrunn. De 4,5
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prosent som ligger under nivaet for sveert mangelfull kunn-
skap, er hovedsakelig gutter med lav sosial bakgrunn og
med innvandrerbakgrunn (Huang mfl., 2017). Forskning
viser ogsé en sterk og vedvarende sammenheng mellom
demokratisk deltakelse og sosial bakgrunn (Kleven, 2019).
Opplering og utgvelse av demokrati og medborgerskap
kan dreie seg om individuelle handlinger eller engasjement
i sosiale og politiske bevegelser. Uansett er praktisk de-
mokrati avhengig av en viss kunnskap og en viss tro pa
at det er mulig 4 na fram. Her kan arenaer som elevrad,
ungdomsrad innenfor lokal politikk og lag og foreninger
veere egnede steder for a tilegne seg praktisk kunnskap.
Noe av det viktigste pa veien mot & oppfatte seg selv som
en aktiv samfunnsborger ser ut til 4 veere mestringstro: det a
ha tillit til at en kan mestre 4 argumentere, presentere eller
organisere aktiviteter rundt politikk og samfunnsspersmal
og ikke minst troen pa egen fremtidig deltakelse (@degard
& Svagérd, 2018; Sulitzeanu-Kenan & Halperin, 2013).
Det er fortsatt usikkert hvor stor pavirkning skolen har
pé utviklingen av elevens politiske mestringstro (Kahne &
Westheimer, 2006), men vi vet i alle fall at politisk mest-
ringstro ikke er medfedt. Den utvikles gjennom hele livet,
ofte utenfor familien (Stremsnes, 2003). Det betyr at selv
om den sosiogkonomiske bakgrunnen er gitt, sa vil den
politiske mestringstroen veere mulig 4 utvikle, og slik kan
skolen bidra til politisk likestilling. Det er viktig for den
enkelte elev, men ogsa som et fundament for demokratiet.
Ved a engasjere elever i reelle og konkrete prosjekter i
samfunnet har man i flere studier hatt betydelig suksess med
a gjore lering relevant for elever. Ved a formidle praktisk
kunnskap om hvordan man engasjerer seg i samfunnssaker,
og demonstrere for elever hvordan klasseromsbasert akade-
misk kunnskap kan brukes til samfunnsarbeid, har man ikke
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bare gkt engasjementet hos svake elever, men ogsa utdannet
aktive medborgere med stor tro pa at de senere vil kunne
deltailignende arbeid (Kahne & Westheimer, 2006). Vi er
ibunn og grunn helt avhengige av at flest mulig har tillit til
de demokratiske institusjonene og tar dem i bruk.

Helt Arlig!

I Redd Barna har man i lengre tid jobbet med tema som
familiefattigdom og sosial eksklusjon blant barn og unge i
Norge. I den forbindelse kom man i kontakt med det ned-
erlandske prosjektet Speaking Minds. Dette prosjektet har
gatt over flere ar, i samarbeid med andre partnere, og er
utformet som en tenketank for ungdommer der lokale myn-
digheter kan be om rad pé spesifikke omrader. I 2019 var
ti kommuner involvert, og 264 ungdommer deltok (Save
the Children, 2019). Speaking Minds er spesifikt rettet mot
barn og unge som vokser opp i fattigdom og med gjeld.
Prosjektet kontakter unge i malgruppen og lar dem jobbe
med en konkret politisk problemstilling i ti uker. Ungdom-
mene far senere tilbakemelding pa hvordan lgsningene og
forslagene de har kommet med, er blitt tatt i bruk. Det gode
mgotet mellom ungdom og beslutningstakere, og den gjen-
sidige leeringen prosjektet sd ut til & medfere, ble opplevd
som unikt, og da serlig at ungdommene fikk anledning til
a arbeide med reelle politiske saker.

Representantene for Redd Barna Norge ensket a fa til
noe lignende i Norge, og utviklet dermed prosjektet Helt
Zrlig! Hovedmilet med dette prosjektet er for det forste 4
bidra til gode levekar og mestring for barn og unge som bor
i omrader med levekarsutfordringer, gjennom at de far okt
innflytelse og mulighet til 4 skape endring i sitt neermilje.
For det andre er malet 4 styrke skolens rolle som padriver
for meningsfull medvirkning og demokratisk deltakelse
og styrke ungdoms tro pi og kunnskap om demokratiske
prosesser gjennom reell medvirkning og politisk pavirk-
ning. Sist, men ikke minst, er malet & gke lokalpolitikeres
kunnskap om hverdagen til de unge i sitt neermilje. En pilot
ble gjennomfert skoledret 2020/2021, og forskere fra Os-
loMet ble bedt om 4 evaluere denne piloten i etterkant.

Helt kort gikk prosjektet ut pa at lokalpolitikere fikk i
oppgave a legge fram tre ulike politiske saker som de gnsket
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hjelp fra elevene til 4 jobbe med og finne lgsninger pa. Elev-
ene i alle 9.-klassene pa skolen stemte over hvilket forslag
det skulle arbeides med. Elevene jobbet i grupper for a
finne losning pa problemet som i dette tilfelle var 4 skape
en rasismefri sone i nermiljpet. Underveis i prosjektet
fikk gruppene veiledning av en lokalpolitiker. Gruppene
presenterte sine forslag til sine medelever, og et forslag fra
hver klasse gikk videre. Alle i klassen jobbet na med dette
prosjektet, som senere ble presentert for ordfereren og
senere for bydelsutvalget.

Fordeler og ulemper ved demokrati- og
medborgerskap-intervensjoner

Gjennom intervjuer med elever kommer det frem at de syns
det var spennende & jobbe med en virkelig sak, og at de har
leert og forstatt mer om hvor de skal ga, og hva de ma gjore
for 4 fé til endringer i eget neermiljo. Den viktigste og hygge-
ligste tilbakemeldingen for teamet som stod bak prosjektet,
er at ungdommene folte at de ble tatt pa alvor og lyttet til:

Det var goy a snakke med de jeg ikke kjenner.
Og:
De var skikkelig interesserte i 4 hore pa forslagene vare.

Lererne pd sin side var opptatt av at prosjektet pA mange
mater svarer pa fagfornyelsens demokrati- og medborger-
skapsmandat. En lerer uttrykte det slik:

I forbindelse med de nye lereplanene var det fint 4 ha et
prosjekt der det var s lett 4 involvere flere fag. [...] Det
var ogsa positivt at elevene fikk kjennskap til bydelsutval-
get og kunne veere med helt konkret & pavirke politikken.
Elevene fikk et eierforhold til prosjektet. Positivt at det
var elevene som skulle gi rdd til politikerne. Det ga elev-
ene en god folelse at de eide prosjektet.

Politikerne satte pris pa og fant egenverdi i 4 komme i
kontakt med lokal ungdom. Ikke minst ble alle de voksne
i prosjektet overrasket over hva ungdommene fortalte at
de var opptatt av i neermiljoet, og hva de sa pa som gode
lgsninger.

Utfordringer nar skolen meater virkeligheten

Et ikke overraskende, men desto mer bekymringsfullt, funn
fra evalueringen, var at prosjektet forst og fremst enga-
sjerte de elevene som til vanlig er engasjert, de som allerede
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mestret skolefagene péa en god méte. Det ble diskutert om
dette var fordi det ble knyttet vurdering til enkelte deler av
prosjektet. Larerne mener at nar man setter av si mange
timer til et prosjekt, s& ma noe av det vere gjenstand for
vurdering. Man skal jo likevel til slutt sette karakter i faget.
En bekymring fra leerernes side var ogsa at noen elever
ikke ville komme til & bidra noe om de ikke ble vurdert.
Vurderingsformen ma knyttes til fagets kompetansemal, og
dermed gjor kanskje dette noe med den frihet og kreativitet
som prosjektet trenger for 4 kunne fungere.

En annen Kklar tilbakemelding fra alle lzererne som ble
spurt, var at dette var et prosjekt man neppe ville klart 4
gjennomfore hvis ikke Redd Barna hadde bidratt med til-
rettelegging og ressurser. Dette reiser en svert interessant
problemstilling som ogsa angar prosjektets tverrfaglighet.
Ifolge lerernes tilbakemeldinger hadde prosjektet i seg
selv et stort potensial for tverrfaglighet, men dette ble
ikke utnyttet i tilstrekkelig grad. Arsaken var at det ikke
var godt nok forankret i ledelsen og hele personalet. Det
er tidkrevende 4 samarbeide pa tvers av fag, og si lenge
det ikke har blitt satt av tid til dette, s blir det bare noen
leerere som tar tak i det.

Redd Barna arbeider videre med sitt prosjekt og tar med
seg erfaringen fra piloten. Samtidig finnes det flere lignende
forsek i norsk skole. I DEMOCIT har vi for eksempel gjort
intervensjoner i klasserom med et samfunnsfagopplegg
der ungdom bes ta med seg bilder til skolen av noe i deres
lokalmilje som engasjerer dem, og som de selv onsker a
gjore noe med. Resultatene er lovende: Selv om mange
loser oppgaven «skoleflinkt» med bilder av soppel i na-
turen og vage svar om miljesporsmal, ser vi ogsé at det
kan komme mer overraskende bidrag, bade fra elever med
sterke forutsetninger og elever som ellers ikke engasjerer
seg spesielt i samfunnsfag. Vi har fitt se bilder av nedlagte
nzringslokaler, av sosiale medier-logoer der elevene gnsket
a ta opp farer ved avhengighet, manglende fotgjengero-
vergang og mye annet. Bildene har gitt grunnlag for gode
klasseromsdiskusjoner der elevenes egne innspill har fatt
std sentralt. Som forskere mener vi det er et stort potensial
i a finne fram til arbeidsméter som bringer elevenes hver-
dagsliv og skoleliv sammen i demokratiundervisningen.

A koble medborgerskap og
demokrati til noe handfast
Demokratiet er under press, og nedgangen i politisk delta-
kelse, seerlig blant ungdom, er en del av dette. Politikken
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blir mer og mer komplisert, og bade de som er folkevalgte,
og de som er i statsforvaltningen, gjenspeiler i mindre grad
sammensetningen i befolkningen. Demokratiet som styre-
form utfordres altsé fra flere sider, og manglende engasje-
ment og interesse for politiske prosesser blant ungdom er
en del av problemet. Malene med Helt Arlig! har vert flere.
For det forste skulle man skape et prosjekt som skulle bygge
bro mellom skole og det virkelige liv, der man lerte elev-
ene om hvilke pavirkningsmuligheter de har i lokalmiljget.
Dette har prosjektet langt pa vei lyktes med. For det andre
skulle man gjennom praktisk tilnzerming engasjere ungdom
som vokser opp i omrader som skarer lavt pa levekarsin-
dikatorer. I og med at prosjektet har lyktes i 4 engasjere
flesteparten av elevene som deltok, har man, til tross for at
leererne rapporterer om at de ikke klarte 4 engasjere de aller
svakeste og minst engasjerte elevgruppene, kanskje uansett
lykkes med 4 na noen av de 4,5 prosentene av ungdommene
som hadde lavest skar pa ISSC-undersokelsen.

Det er ingen tvil om at det bade er tidkrevende og ut-
fordrende a fa til tverrfaglig samarbeid, og enda mer tid tar
det nir man skal involvere eksterne parter. Likevel er det sa
mye som peker i retning av at dette er en fruktbar vei 4 ga,
at man kanskje bor sette av tid til & se hva man kan fa til av
lignende, gjerne lokale, prosjekter, der eleven engasjeres i
praktisk arbeid i sitt eget lokalsamfunn.

Evy Josok er universitetslektor
ved samfunnsfagsseksjonen ved Os-
loMet. Hun har tidligere jobbet som
lektor i ungdomsskolen og viderega-
ende skole og underviser na pa grunn-
skoleleererutdanningen. Hun forsker i
hovedsak pa samfunnsfagsdidaktikk i
fagfeltet demokrati og kritisk tenking.

Ida Tolgensbakk er kulturhisto-
riker med doktorgrad fra Universitetet
i Oslo om unge svenske arbeidsmi-
granter i Oslo. Pa NOVA arbeider hun
med migrasjon, integrering og ung-
domsforskning. Interessefelter er blant
mye annet kritiske hvithetsstudier, di-
gital kultur, sosiale medier, barnekultur,
humor, kebabens historie i Norden - og Brugata i Oslo.

Kaja Wold er administrasjons-
og prosjektradgiver i Redd Barna og
prosjektleder for Helt eerlig!. Hun har
en bachelor i kulturprosjektledelse fra
Hegskolen pa Lillehammer og mas-
ter i Development Management fra
American University, School of Inter-
national Service. Hun har erfaring som
prosjektleder og -koordinator fra internasjonale og nasjonale
prosjekter, med spesiell vekt pa barn og ungdom og deres rett
til medvirkning.
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«Engelskmenn

e @ﬂlgere

nordmenn»

— hvordan bidra til et mer nyansert syn pa

hoflighet i engelskfaget

<+

Av Anders Myrset og Milica Savic

Hva det vil si a vaere hoflig, er en del av leereplanen for
engelskfaget. Men ndr man skal definere heflighet, sa ender

man lett opp i generaliseringer og stereotypier.

Med den nye leereplanen for Kunnskapsleftet (LK20) som
har kommet inn i skolen, er fortsatt hoflighet ansett som
en viktig del av elevenes sprakutvikling pa barnetrinnet.
Allerede etter andre trinn skal elevene kunne «stille og
svare pa enkle sporsmal, folge enkle instruksjoner og bruke
noen hoflighetsuttrykk» (var uthevelse). Denne kunnskapen
blir s& noe mer nyansert etter sjuende trinn, der elevene
skal kunne «uttrykke seg forstielig med et variert ordforrad
og hoflighetsuttrykk tilpasset mottaker og situasjon» (vare
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uthevelser). Pd barneskolen skal altsé elevene tilegne seg
«hoflighetsuttrykk» pa engelsk, og deretter tilpasse disse
til mottaker og situasjon. Som en del av LK20 har det blitt
innfort stotte til lereplanen der mange av leringsmalene
forklares, men ikke akkurat disse malene. Dette tyder pa at
man har en oppfatning av at det finnes en felles forstaelse
for hva heflighet er, og at noen uttrykk alltid er hoflige av
natur. Men er det egentlig sa enkelt? Er hoflighet svart-
hvitt?
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Hva er haflighet?

I vart arbeid innenfor engelskfaget som undervisere og for-
skere har vi selv fatt hgre kommentarer som «nordmenn er
veldig uheflige» eller «engelskmenn er mye hoefligere enn
nordmenn» bade fra elever, lererstudenter og lerere under
videreutdanning. Et annet eksempel er en sprakvasker som
foreslo & endre fra «can I» til «may I» i en dialog mellom
to seksaringer fordi «det er hofligere». Slike anekdoter
er eksempler pa hvordan visse syn pé heflighet kan skape
stereotypier og fore til overgeneralisering. Her settes na-
sjonaliteter opp mot hverandre, og spraket blir satt i en
sammenheng hvor ord og fraser dikterer om noe er hoflig
eller ikke. Imidlertid handler heflighet om mer enn bare
ord. Hoflighet endrer seg ut ifra hvem vi snakker med, hvor
vi snakker med dem, og hva vi ensker & oppna. Altsa, vi mé
regne med bade det spraklige og det kontekstuelle.

Tanken om at «engelskmenn er mer heflige enn nord-
menn» (Savi¢ & Myrset, Under utgivelse A) kom ogsé frem
i var egen forskning med tredje-, femte-o g sjuendeklas-
singer. Slike oppfatninger kan stamme fra en pagaende
offentlig diskusjon om nordmenns mangel pa heflighet
(Rygg, 2016, 2017), eller fra den norske tendensen til ikke &
bruke for mange ord (Fretheim, 2005). Denne stereotypien
om at nordmenn er uheflige, blir sjelden utfordret eller sett
i ssmmenheng med onsket om 4 respektere «selvstendig-
het» og «uavhengighet», samt at man ikke skal veere til
bry og skal respektere folks «fred og ro» (Rygg, 2017, s.
10).' T klasserommet blir slike hensyn sjelden knyttet opp
mot hva det vil si 4 veere hoflig i den norske konteksten,
og man risikerer dermed at alle vurderes ut ifra samme
«universelle normer».

Vi har sett at barn allerede fra tredje trinn har ganske
klare oppfatninger av hva som er hoflig pa engelsk, og en
gjenganger er uttrykk som can I og please. For eksempel
mente en elev i tredje klasse at anmodningen «Two cokes»
pa en fastfoodrestaurant var uhoflig, og begrunnet dette
med at:

[...] hun sa ikke ‘please’, liksom bare 'two cokes’ [...] hun

kunne for eksempel sagt ‘can I have two cokes, please?’

for hun var pa en mate ikke sa veldig heflig mot den [kel-

neren] som stod der. (Savi¢ & Myrset, Under utgivelse B).
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En femteklassing fokuserte ogsa pa please og sa:
[...] altsd, ‘please’. Det er en hoflig mate & avslutte eller be-
gynne eller ta midt i en setning» (Savi¢ & Myrset, Under
utgivelse B).

I disse uttalelsene blir please ansett som selve hoflighets-
markeren. Selv om dette til en viss grad medforer riktig-
het, da please ofte brukes som en marker for anmodninger
(Kadar & House, 2020), er dette allikevel en overforenk-
ling. Slike uttalelser kan sees pi som en overgeneralisering
av hoflighet, men kan imidlertid ogsa brukes som en inn-
gang i klasserommet for & skape diskusjoner om hvordan
sprak varierer ut ifra konteksten.

Béde pé norsk og engelsk har vi eksempler pa ord og
uttrykk, slik som ver s snill / please og takk skal du ha /
thank you, som sidestilles med hoeflighet uten nyanser. I
utgangspunktet fremstar muligens begge som hoflige, men
nér faktorer som hendelsen, tonefallet, og ansiktsuttrykk
trekkes inn, sé endres bildet. Se for deg at du ved et uhell
dunker borti noen i kgen pa butikken, og at vedkommende
deretter snur seg og sier «Takk skal du hax. Eller for 4
sette det enda mer pa spissen, noen nyser i bakhodet ditt,
hvor du deretter snur deg og sier «Prosit!». Er det fortsatt
tegn pa hoflighet? Dette favner om deler av diskusjonene
fra hoflighetsteori. Nemlig i hvilken grad sprak i seg selv
kan anses som heflig, og om noen heflighetsnormer er
universelle pa tvers av kontekster.

Som tema innenfor sprikvitenskapen har heflighets-
teorier veert utviklet og debattert de siste femti arene, fra
to hovedperspektiver. Disse refereres ofte til som tradisjo-
nelle og diskursive. Det er den tradisjonelle forstaelsen av
hoflighet som stort sett preger funn fra vir egen forskning
pa barnetrinnet, og denne gjenspeiles ogsd i kompetanse-
malene i leereplanen (etter andre, fjerde og sjuende trinn).
Det tradisjonelle perspektivet (se for eksempel Brown &
Levinson, 1987) foresldr at noen aspekter av hoflighet er
universelle, at det finnes faste normer for heflighet innenfor
et sprak, og at disse deles av alle eller de fleste med samme
spraklige tilhgrighet. Som fglge av dette antydes det at man
kan regne ut et passende hoflighetsniva. Denne formelen
tar hoyde for relasjonen mellom partene og handlingen som
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finner sted (Brown & Levinson, 1987). Det tradisjonelle
perspektivet anser relasjoner og heflighetsnormer som
statiske, altsa at de ikke endres over tid.

Dette er noe som har blitt kritisert i den diskursive
forstaelsen av hoflighet (se for eksempel Mills, 2011). Det
diskursive perspektivet anser relasjoner og heflighet som
dynamiske. Disse forhandles hele tiden i kommunikasjon.
Dette betyr at sprak og uttrykk ikke er hoflige i seg selv,
men at de blir vurdert og fortolket i konteksten der de fin-
ner sted. Snarere enn 4 tilegne seg spesifikke uttrykk og
normer i fremmedsprakoppleringen betyr dette a utvikle
en forstaelse for at det finnes ulike oppfattelser av hoflighet
og at de avhenger av konteksten.

Hvordan undervise hgflighet?

A tilnerme seg hoflighet i fremmedsprikoppleringen vil si
at man utvikler en evne til 4 gjore veloverveide valg i kom-
munikasjon. Dette star sentralt i et sosiokulturelt leerings-
syn, nemlig at undervisningen skal gi elevene redskapene
som trengs for 4 kunne ta slike valg i kommunikasjon. Disse
redskapene er en kombinasjon av et bredt spréaklig reper-
toar og spraklig bevissthet. I stedet for tommelfingerregler
som 4 legge vekt pa 4 knytte ord og uttrykk til spesifikke
situasjoner, mottakere og heflighetsnormer (se for ek-
sempel Nicholas, 2015), sa handler undervisningen om a
skape en bevisstgjoring rundt spraket og dets dynamikk i
kommunikasjon. Dette inkluderer en forstaelse av at vi har
ulike oppfattelser av hoflighet, bade pi et individuelt og pa
et (sub-)kulturelt niva.

I det sosiokulturelle leringssynet blir en elevs utvikling
ansett som en sosial prosess, et samspill med omgivelsene
(Vygotsky, 2012/1934). Dialogen star dermed sentralt for
utvikling og blir en arena der sprak og kunnskapen om
sprak konstrueres mellom to eller flere individer (Swain,
1997). Dette skjer i samhandling mellom elever og mellom
leerer og elev. I dialog utvides perspektiver og forstaelse, og
dialogen blir dermed ogsa en arena der subjektiv kunnskap
som blir tatt for gitt, kan utfordres. Dermed blir evnen til
refleksjon viktig.

Elever pa barnetrinnet er i en stadig kognitiv, sosial,
emosjonell og fysisk utvikling, og dette gjelder ogsa evnen
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til 4 reflektere og 4 abstrahere. Apne sporsmal som er til-
passet elevenes utvikling, kan hjelpe elever a reflektere og
skape effektiv interaksjon for leering. Dette gjelder ogsa
tema innen spréiklering. Nar elever svarer pa slike dpne
spersmal, skapes muligheter for 4 bruke egne erfaringer
fra norsk, engelsk og andre sprék de kjenner til, som et
utgangspunkt for a utdype egne tanker. Dette har vi ogsa
sett i var egen forskning (Savi¢, Under utgivelse; Savi¢ &
Myrset, Under utgivelse A). Sprakleringen og en dypere
forstaelse skjer dermed i et flerspréiklig samspill, noe som
ogsé promoteres gjennom kompetansemal i LK20.

Et eksempel pa slike refleksjoner finner vi i en dialog
fra var egen forskning i en norsk barneskole (se nedenfor).
Dialogen foregikk i et intervju med fire sjuendeklassinger
(presentert i Savi¢ & Myrset, Under utgivelse A), men re-
flekterer ogsa temaer som ble tatt opp av tredje- og femte-
klassingene. Diskusjonen var en del av en oppgave der elev-
ene forst ble bedt om a idémyldre rundt spersmaélene «Nar
vi spor om ting, hva er viktig? Hva ma vi tenke pa?» og «Er
det forskjell nar vi spor pa norsk og engelsk?». Deretter ble
temaene som kom opp, rangert av gruppen basert pa hva
de ansa som viktig, mindre viktig og ikke viktig. Gjennom
denne eksempeldialogen onsker vi 4 vise noen forslag til
hvordan en slik interaksjon kan brukes i klasserommet for
a stimulere refleksjoner rundt heflighet. I transkripsjonen
markeres pause i tale med (-), og trykk markeres med ord
i store bokstaver. Navnene er pseudonymer.

1 John: Engelskmenn er mer hoflig enn nordmenn.

2 Forsker: Engelskmenn er mer hoflig enn nordmenn?

3 John: Det synes jeg.

4 Harry: Ja, jeg kan veere enig i (-) at engelsk (-) det er jo

sann, mange flere ORD til 4 utdype det.

5 John: Hyggelige ord.

6 Harry: Hvis du vil, si kan du snakke veldig PENT pa

engelsk.

7 Forsker: Mhm.

8 Harry: Eller du kan jo det pa norsk ogsa for sa vidt.

9 John: Nei, norsk er litt mer sdnn; ‘yo jeg vil ha den’

10 Harry: Jeg vil ha den yo, yo, yo.”{morsom stemme}

11 John: I Norge stikker vi bare (-) folk pa butikken og

stjeler.
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Tabell 1: Aktivitet for «hgflighetsuttrykk» Instruksjoner og spersmal for elever.

Refleksjonsoppgaver for observaterer

Refleksjonsoppgaver for deltakere

Description (What | see & hear]

Describe the interaction.

What happened? What did you see? Who said what?

Describe the interaction.

What happened? Who said what? Which word/ expression
was your focus?

Interpretation [(Why [ think what | see & hear happened]

Think of the possible explanations for what you observed.

How do you think the different characters in the interaction
felt? Why do you think the things happened the way they did?
Why do you think the characters said/did what they said/did?

Think of the possible explanations for what you experienced in
a role play/what the characters experienced in your cartoon/
story.

Why did things happen the way they did? Why did the charac-
ters say/do what they said/did?

Hjelp elevene til 8 komme opp med
Evaluation [What [ feel about what | s

What positive or negative feelings do you have regarding the
interaction you observed, the participants or what they said?

ulike fortolkninger av interaksjonen.

ee, hear & think - positive or negative]

What positive or negative feelings do you have about the in-
teraction/experience, about the other participants or what they
said? How would you have felt if you were another person in
the interaction (only applicable to role plays)?

Forsgk a styre diskusjonen i retning av det «heflige» ordet/uttrykket og hvordan dets bruk ble evaluert.

12 Forsker: Hva synes dere da? Har det noe 4 si med en-
gelsk og norsk?

13 Kirsty: Ehm (-) ja (-) for du bruker jo (-) litt mer (-)
‘please’ {nelende stemme} pa engelsk. Men hvis jeg skal
SPOR om noe, bruker jeg ikke alltid ‘please’ pa norsk.

14 Forsker: Nei.

15 John: ‘Please.

16 Harry: ‘Kan jeg please fi? Kom igjen, please.’ {bedende
stemme}

17 Maria: Pa norsk sier vi jo ‘veer sa snill’.

18 John: Nei, da sier du ‘jeg vil ha det’, that’s it.

I denne dialogen kommer to tema frem i lyset: nemlig
nasjonale stereotypier («Engelskmenn er mer hoflige enn
nordmenn») og at ord og uttrykk i seg selv er hoflige. Disse
temaene inviterer til diskusjon og aktivitet i klasserommet.
For & skape refleksjon rundt disse temaene, foreslar vi de
folgende aktivitetene.

Aktivitet for «<heflighetsuttrykk»

Mal for aktiviteten:

A. a skape en forstaelse for at ord og uttrykk ikke i seg
selv er hoflige eller uhoflige, men at hoflighet avhen-
ger av kontekste.

BEDRE SKOLE nr. 4/2021 - 33.4rgang

B. a skape en forstaelse for andre tegn i kommunikasjon
som bidrar til 4 tyde det som blir sagt som heflig eller
uhoflig (som tonefall, kroppssprak og kontekst.

C. a skape en forstéelse av individuelle variasjoner i opp-
fatning av (u)heflighet

Del elevene inn i grupper pa 3—-4 som lager en liste over
«hoflige ord og uttrykk», pa engelsk, norsk og/eller andre
sprik de kjenner til (som stotte til grupper som finner
denne oppgaven vanskelig, kan leereren lage en liste i klas-
sen). Be deretter gruppene om a velge ett ord fra listen
(enten norsk eller engelsk, slik at alle kan delta uavhengig
av spraklig niva). Still deretter refleksjonsspgrsmalet «Can
we use this word/expression when we want to be impolite?»
(dette, og spersmélene under, kan ogsa tilpasses og/eller
stilles pa norsk, avhengig av spraklig niva). Be sa gruppene
om & komme opp med en fortelling der ordet/uttrykket
blir brukt til noe annet enn 4 vise heflighet (uhoflighet,
sarkasme, ironi, irritasjon osv.). Gruppen kan selv velge
format for fortellingen, for eksempel a lese opp, tegne og
forklare eller dramatisere. Fortellingen presenteres deretter
for klassen. Hver presentasjon legger til rette for klassedis-
kusjon der metoden Description-Interpretation-Evaluation
kan benyttes (Wendt, 1984). Denne metoden kan hjelpe



elevene med a analysere kommunikasjon og unnga at de
gar direkte til evalueringer. Etter hver gruppepresentasjon
stilles spersmal tilpasset de som presenterer, og de som
observerer (Tabell 1).

Slike runder med presentasjon og refleksjon vil etter
var erfaring skape ulike beskrivelser, fortolkninger og
evalueringer. Disse kan folges opp med en diskusjon for a
oppna malene med aktiviteten. Her kan lerer stotte med
folgende (apne) sporsmal:

Which ‘polite words/expressions’ did the different

groups use in their performances?

What kinds of meanings did these words/expressions

communicate in the performances?

Do you still think these words are always polite?

Why?/Why not?

What else apart from words plays a role in deciding

whether something is polite or not?

Did we all always agree on our interpretations and

evaluations? What were some similarities and differ-

ences that you remember? What can we learn from
this?

Disse sporsmalene kan brukes til a belyse hvordan ulike
fortolkninger av ord er avhengig av det kontekstuelle som
dermed skaper et samspill for hvordan heflighet oppfattes.
For eksempel kan dette veere hvordan andre tegn i kom-
munikasjon bidrar til fortolkninger, og hvordan disse er
forskjellige fra person til person. Diskusjonen som skapes
fra spersmal 5, kan lede inn til neste aktivitet om heflig-
hetsstereotypier. Aktivitetene om «heflighetsuttrykk» og
hoflighetsstereotypier kan derfor knyttes sammen eller
brukes som selvstendige aktiviteter.

Aktivitet for haflighetsstereotypier

Mal for aktiviteten:

A. 4 skape en forstaelse av nasjonale hoflighetsstereoty-
pier og utvikle et mer nyansert syn pa diss.

B. 4 bli oppmerksom pa egne oppfatninger om heflighet
pé norsk, engelsk og andre sprak eleven kjenner til,
samt individuelle variasjoner av disse oppfatningene
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Denne aktiviteten tar utgangspunkt i &pne sporsmal og
starter med en idémyldring. Still spersmalene «How do you
show politeness in Norwegian/other languages you speak?»,
«How do you show politeness in English?» og «Are there any
differences and if so, what are they?», og la elevene diskutere
sammen i grupper eller som klasse. Elevene velger selv om
de vil svare pa norsk eller engelsk. Ettersom diskusjonene
tar utgangspunkt i elevenes egne erfaringer og oppfatnin-
ger, er det viktig a presisere at det ikke finnes riktige eller
gale svar. Slike spersmal, med et prinsipp om at man ikke
ser etter spesifikke svar, skaper etter var erfaring mange
ulike perspektiver som mulige utgangspunkt for diskusjon
(for eksempel diskusjonen mellom John og Harry om norsk
og engelsk hoflighet).

Etter gruppediskusjonen, skriv temaene som kom opp,
pé tavlen. Disse temaene brukes deretter til & lage pastan-
der. Eksempler pa pastander som kunne lages fra dialogen
presentert ovenfor, kan vere:

1. The English are more polite than Norwegians.
2. There are many more polite words in English than in

Norwegian.

3. We can speak nicely in Norwegian too.
4. We don’t say please in Norwegian.

Del klasserommet opp i tre deler som representer agree
disagree, og not quite sure. Etter hver uttalelse gar elevene
til den delen av klasserommet som representerer deres valg.
Slik kan alle elevene gjore seg opp en mening, og ogsé svare
uavhengig av spraklig nivd. Nér elevene har valgt en side,
kan dette folges opp med videre refleksjon: «Why do you
agree/disagree?», «Why are you uncertain?» og «Why do
you think some of your classmates chose a different option?».
Her kan elevene forst komme frem til svar ssmmen med
de som valgte det samme, for det innledes til en klassedis-
kusjon. For ikke 4 forsterke stereotypier gjennom denne
aktiviteten kan elevene utfordres til & problematisere ut-
talelsene de var enige i. For eksempel kan elevene som er
enige i uttalelse 1, bli spurt om 4 komme med motargu-
menter gjennom spersmal som: Can you think of a situation
when someone was really polite to you in Norwegian? What
did they say/do? What do you say/do when you want to be
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polite to someone in Norwegian? Can you think of a situation
when someone was rude in English (in real life, on TV, in an
online game)? What did they say/do? Slik kan elevene bli
oppmuntret til 4 se hoflighet fra ulike perspektiver.

Til ettertanke

Det a utforske ulikheter i tolkninger og evalueringer av
hoflighet i kommunikasjon er i trad med det diskursive
perspektivet og ogsa sterkt knyttet til engelskfagets sen-
trale verdier og tverrfaglige tema i leereplanen. I temaet
demokrati og medborgerskap er mélet & «utvikle elevenes
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forstaelse for at deres oppfatning av verden er kulturavhen-
gig», samt «apne for flere mater a tolke verden pa og [...]
medvirke til 4 forebygge fordommer» (Udir, 2020). En
effektiv mate a forebygge fordommer pé vil veere 4 ta dem
aktivt i bruk i undervisningen. Elevenes egne stereotypiske
holdninger rundt heflighet pa engelsk og norsk, som vist i
eksempelet fra vir egen forskning, kan veere en inngang til
a reflektere over hvor disse kommer fra og utfordre dem.
Ved a utvikle en forstaelse av variasjoner knyttet til indi-
viduelle, kontekstuelle og (sub-)kulturelle faktorer som
pavirker hoflighet, kan elevene bli mer oppmerksomme pa
nyansene rundt heflighet i kommunikasjon. Dette vil hjelpe
elevene til 4 utvikle det som blir ansett som sentrale verdier
i engelskfaget: «bli trygge engelskbrukere» og utvikle «en
utforskende tilneerming til sprak, kommunikasjonsmenstre,
levemdter, tenkesett, og samfunnsforhold [som] dpner for
nye perspektiver pa verden og oss selv» (Udir, 2020).

NOTE

! Se for eksempel sesong 1 av Harald Eias serie Sdnn er Norge pa NRK,
der slike verdier blir tatt opp og forklart.
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Ledelse

Bard Knutsen
0g Anne Berit Emstad
Ledelse for en inkluderende
skole - ogsa for elever med stort
leeringspotensial
Fagbokforlaget
147 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT VED H@GSKULEN PA VESTLANDET

| boka Ledelse for
en inkluderende
skole - ogsa for
elever med stort
leeringspoten-
sial vert lesaren
innleiingsvis | =~ ﬁ
presentert for |
ei kort innfering
i eit historisk perspektiv pa utvikling
av einskapsskulen. For & vise ulikskap
i elevane sine skuleprestasjonar vert
omgrepa hagt presterande og lagt pre-
sterande elevar. For denne lesaren er
det ein noko uvant terminologi, og sjelv
om forfattarane gir uttrykk for a statte
begge grupper, er det gruppa omtalt som
hagt presterande det meste handlar om.
Den sosiale utjamninga som har vore ei
av skulen sine samfunnsoppgaver, vert
trekt inn, og det vert vist til at skulen
berre i varierande grad har fylt denne
rolla. Teksten papeiker at haldninga har
vore at flinke elevar klarer seg sjelv, og
med avgrensa ressursar har Skule-Noreg
valt a hjelpe fram dei som har prestert
lagt. Elevar i begge ytterendane av
prestasjonsskalaen slit i norsk skule, og
boka atvarar mot a la potensialet til hagt
presterande elevar vere unytta.

LEDELSE FOR EN
INKLUDERENDE SKOLE

Underprestering

Boka har eit sosiokulturelt syn pa leering,
og set leering i ein kontekst av omgiv-
nader som paverkande krefter. Det vert
slatt fast at underprestering er noko som
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oppstar i samhandlinga mellom eleven
0g omgivnadane, og altsa ikkje noko som
er medfedt. Her viser ein til skulemiljoet
sirolle i det & paverke kva som er sosialt
akseptabelt, i det & etablere eigen iden-
titet og i fagleg utvikling.

Det vert 0g nemnt at frykta for eli-
tisme har vore del av skulen og landet sin
kultur, og at det har vore medverkande
tilmanglande merksemd pa elevar med
potensial til 3 yte meir. Forfattarane er
tydelege pa at denne elevgruppa ber
folgjast betre opp i skulen. Sjglv om
nokre av desse elevane klarer seg godt
utan saerskilt stette, er det fleire som
ikkje far utnytta evnene sine, fordi dei
ikkje vert hjelpte fram. At elevar skal fa
stotte til & utnytte potensialet sitt er
vel ein av grunntankane i skulen, og for
denne lesaren er det sjalvsagt at det skal
gjelde alle elevar.

Omgrepet stort leeringspotensial

Det er ikkje semje i forskingsmiljga om
kva omgrep som skal nyttast for denne
elevgruppa, og det blir vist til at det finst
ca. 200 ulike definisjonar. Det er med
bakgrunn i Jgsendalutvalet sin rapport
fra 2016 at forfattarane vel omgrepet
elevar med stort laeringspotensial. Valet
av omgrep vert forklara med at det
dekker mangfald og heterogeniteten i
elevgruppa.

Elevar med stort laeringspotensial er
like ulike som andre elevar, og det er stor
variasjon i kva potensialet deira er, sjglv
om det i denne boka er skuleprestasjon
som vert trekt fram. Denne gruppa er
heller ikkje sa lett a identifisere i klasse-
rommet, og det vert vist til at leerarar og
skuleleiarar har behov for meir kunnskap
pa omradet. Nokre elevar vil gjerne vise
fram ferdigheiter pa matar som er lett for
leeraren a oppfatte, medan andre elevar
vert underytarar for a skjule potensialet
sitt.

Innhald
For a identifisere eleven med hggt lee-
ringspotensial er det fleire kriterium ein
kan sja etter, og Robert Sternberg sin
modell legg vekt pa starre bredde enn
berre det akademiske. Her vert det trekt
inn at det ogsa ma vere ferdigheiter som
er nyttig for samfunnet. Den amerikan-
ske laeringspsykologen Joseph Renzulli
hevdar at ferdigheiter, nysgjerrigheit og
gjennomfaringsevne ma vere til stades,
0g s& ma det utvisast kreativitet som gjer
at prestasjonane far islett av noko nytt,
ikkje berre det a prestere sveert godt.

| skulen sin vurderingspraksis er det
tradisjonelt den fagleg prestasjonen som
ligg til grunn for a definere elevar til & ha
stort laeringspotensial. Dette synet blir
utfordra i boka. Men eg skulle gjerne sett
at denne boka hadde reflektert betre over
pa kva omrade elevar kan vere hagt pre-
sterande og korleis skulen kan handtere
dette.

Undervisning

Nokre elevar med hegt leeringspotensial
kan vere utfordrande & undervise, medan
andre presterer svzert hegt, samstundes
som dei glir godt inn i det sosiale livet i
elevgruppa. | samarbeid kan dei tilfere
kvarandre ny kunnskap og nye idear og
det er motiverande og sosialt laerande
a vere i grupper. Denne boka slar eit
slag for & dele inn i elevgrupper basert
pa prestasjon hos eleven. Dette vert
underbygd av sitat fra elevar som mei-
ner at det & vere i grupper med elevar
pa same faglege niva er meir stgttande
for laering enn om det er stor variasjon i
prestasjon i gruppa. For denne lesaren
var dette eit uventa innspel; nivadeling i
norsk skule forsvann ut pa 1970-talet, og
anna litteratur viser at elevar leerer best i
heterogene grupper.

Leiing
Tre skular gir eksempel pa korleis ein kan
tilpasse for a stette fram elevar med stort
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leeringspotensial. Her er organisering av
skuledagen og leerarteama tatt inn som
viktige element. Ein rektor viser til ein
samarbeidskultur innanfor skulen der
undervisning og tilrettelegging vert delt
opent i heile kollegiet. Det a ha eit felles
sprak vert trekt fram som ein ngkkelfak-
tor. Alle skular opplever at dei har gjort
ein god jobb for 3 stette elevar som treng
det i si leering, og dei er no er i ferd med a
bygge opp eit medvit om at elevar med
stort potensial 0gsa treng stette for a fa
utnytte evnene sine.

Eit forsvarsskrift

Boka er ein vitskapleg monografi og
er sett saman av bidrag fra forfattarar
med tilknyting til NTNU. Ho har eit ty-
deleg perspektiv pa differensiering og
at elevane sine evner ber vere styrande i
tilpassing av undervisning og oppfelging.
Sjelv om teksten er sagt @ omfatte heile
elevgruppa, oppfattar denne lesaren boka
som eit forsvarsskrift for & gi hegt preste-
rande elevar betre vilkar i norsk skule. Det
er greitt med bgker som taler saka for ei
elevgruppe, det har vi mange av innanfor
pedagogisk litteratur. Men det kunne vore
gjort tydeleg i innleiing og baksidetekst
at elevgruppa som skal inkluderast i all
hovudsak dei hagt presterande. Nar det
er sagt, det er ei bok som argumenterer
godt for a gi betre stette til hegt preste-
rande elevar og kan godt lesast for a fa
betre innsikt i ei elevgruppe som ogsa
skal ha merksemd fra leerarutdannarar
og Skule-Noreg.
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En vitaminpille til
historieleerere

Lise Kvamme
og Nils Naastad
Hva skal vi med historie?
Historiedidaktikk i teori og
praksis. 2. utg.
Universitetsforlaget
296 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR OG FORFATTER

Hvordan den
enkelte leerer for- |
star og definerer
historie, far kon-
sekvenser for un-
dervisningen. For-
fatterne av boka
Hva skal vi med historie stiller falgende
spersmal: «Hva er viktige samfunnsend-
ringer de siste 15 arene? Er det mulig a
drafte dette spgrsmalet uten samtidig a
sperre: Viktig for hvem?».

Kapitlene i boka beskriver historie i
ti ulike kontekster. Her betraktes faget
blant annet som erfaringsrom, identitet,
fortelling, prosess, et sted pa kartet og
materiell kultur. Her er det bare rom for
a se pa et par av disse kapitlene, og jeg
velger da & se pa historie som identitet
0g som materiell kultur.

Historie som identitet

Kapittelet beskriver hvordan kollektiv
identitet dannes. Historiefagets posi-
sjon som nasjonsbygger har veert sterk.
Men hvordan bygge denne kollektive
identiteten i var tid, pa en mate som er
fruktbar for framtiden og som gir elev-
ene mening? Var det lettere fgr, da fagets
oppgave var a gjere elevene til gode
nordmenn og legitimere kongerikets
makt? Her gir forfatterne en grundig og
lettfattelig analyse, som virkelig inspire-
rer til & jobbe med temaet.

Det refereres til vitenskapsjourna-
listen Maja Hagerman som papekte at
historiefaget alltid har statt i maktens
tjeneste. Historie har ifelge henne
handlet om a bekrefte og legitimere
makt. Forfatterne av denne boka viser
hvordan urfolk, kvinner og andre som
har veert uten reell makt og posisjoner, na
har tatt definisjonsmakten over sin egen
historie. Dette er selvsagt et perspektiv
historielaereren ma ta med inn i klassen
og sin historieundervisning.

| dag er det vanskelig & lese norsk
historie isolert fra resten av verden. For-
fatterne bruker her lupe pa utviklingen av
historiefagets plass som nasjonsbygger,
og viser hvordan leerebgkene har endret
seg bade med nye fagplaner og en ny
generell forstdelse av Norges posisjon
i verden. Det nasjonale leerestoffet eri
tillegg i stadig starre grad brukt som en
kritisk tilnaerming til nasjonalismen som
historisk fenomen.

Forfatterne peker ogsa pa det faktum
at nasjonen som historisk grunnlag for
identitet er svekket. Og de sper samtidig
om EU og Europaradets ambisjon om a
skape en felles europeisk identitet og
europeisk historie vil lykkes med a skape
en europeisk supernasjon. Dette alene er
stoff som kan brukes nar man diskuterer
temaet nasjon og identitet i klassene,
ikke minst fordi veldig mange elever har
sine rgtter utenfor Europa.

I margen pa alle kapitlene stiller
forfatterne bade utfordrende og viktige
spersmal. Disse sparsmalene er ment
for elevene, og viser mange ulike og
interessante perspektiver. | dette kapit-
telet finner man for eksempel fglgende
spersmal: Er identitet knyttet til geografi?
@stkant-vestkant eller by-bygd? Kan
felles opplevelser gi felles erfaringer?
Eller motsatte erfaringer? Har «binde-
streksfolk», som norsk-amerikanere og
norsk-pakistanere en egen identitet
eller to identiteter? Her er ogsa flere
undervisningstips, blant annet hvordan
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en kan se filmen om Max Manus med
et nytt og kritisk blikk, samt en rekke re-
toriske sparsmal som vil veere lzererike
for elevene & jobbe med, og spennende
nye perspektiv pa tematikken historie og
identitet.

Historie som materiell kultur

Dette kapittelet ser pa hvordan fysiske
og materielle ting kommer til syne og
blir brukt i dagens historiekultur. Og da
handler det farst og fremst om monu-
menter og museumsgjenstander. Selv
om disse handler om fortid, sier dette
mye om samtiden. Teknologihistorie er
0gsa et stikkord her, hvilken vekt som
legges pa denne nar man tar for seg
samfunnsutviklingen.

Forfatterne gnsker a sla hull pa det de
kaller teknologideterminisme, der tek-
nologien framstilles som noe som har
utviklet seg pa siden av samfunnet. Og
for & understreke hvordan dette er gjort,
siteres det fra en lang rekke laerebgkers
beskrivelse av den industrielle revolusjo-
nen pa 1700-tallet.

Denne formen for determinisme viser
seg 0gsa i navnene vi sette pa de ulike
tidsperiodene. Na lever vi i den «digitale
tidsalder», eller «forbrukersamfunnet»
eller «globaliseringens tid». Disse begre-
pene oppfattes gjerne som universelle,
men, understreker forfatterne, de star
i den vestligsentrerte verdensoriente-
ringen. Teknologi og gkonomi har altsa
veert styrende for hvordan den vestlige
verden deler inn tidsepokene. Forfatterne
setter ellers spagrsmalstegn ved en rekke
vedtatte «sannheter», som at den indus-
trielle revolusjonen aldri ville skjedd uten
Spinning Jenny, eller at reformasjonen
aldri ville blitt en suksess uten boktryk-
kerkunsten. Hvorfor omtales alltid tekno-
logi som arsak og ikke virkning, sper de.

| dette kapittelet omtales ogsa kul-
turarv, og forfatterne spgr om denne
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kan beskrives som fastfrosset fortid.
Kulturarv har siden midten av 1800-tallet
veert noe museene tok vare pa. Det som
havnet pa museene, var ikke lenger i bruk
i samfunnet. Slikt sett er kulturarv dgde
ting fra fortiden. Men begrepet kulturarv
brukes ogsa om samfunnsverdier, og er
dermed blitt mer enn gamle gjenstander.
Det er blitt et spgrsmal om dannelse og
politisk fellesskap, og har ogsa fatt po-
litisk sprengstoff i seg. Og med det har
kulturarv fatt en sterk tilknytning til
identitetsdannelse.

Hva skal vi s3 med historie? Denne
boken besvarer spgrsmalet i tittelen, pa
en inspirerende og kunnskapsrik mate.
Men forfatterne ngyer seg ikke med
det sparsmalet, de stiller mange flere
spgrsmal i boka. Ogsa «Hvordan bli en
bedre historielaerer». Og til den som
ikke allerede vet det: «Det er lett 3 tro
at historisk kunnskap laeres en gang for
alle; fortiden var jo fortid forste gang du
leerte om den. Med en slik holdning er det
imidlertid vanskelig a vaere eller forbli en
god historielzerer over tid».

Eidsvags tour de force

Inge Eidsvag
I livets skole -
Rapport fra en avgangselev
Cappelen Damm
409 sider

AV ARNE SOLLI
FRILANSSKRIBENT

Forskjellige oppslagsverk definerer en
«tour de force» som en briljant eller mes-
terlig oppvisning, for eksempel i bokform.
Og det er nettopp hva Inge Eidsvag gjer
gjennom denne boken. Temaet er ut-
danning og danning, kanskje helst det
siste, sett i lys av det norske samfunn i
Eidsvags egen levetid ([som ogséd er var

egen), men med
atskillige avstik-
kere til verdens-
samfunnet og til
klassiske tenkere
Sokrates,
Aristoteles, Im-
manuel Kant og
flere til. Eidsvags
tekst er imidlertid
sa mye mer enn bare en gjennomgang
av skole og samfunn fra 1950-tallet til i
dag; den er ogsa en hudfletting av sider
ved norsk utdanningspolitikk og av var
neglisjering av hvor viktig danning er for
var menneskelighet.

Inge Eidsvag har gatt en lang vei fra
barndommen i fiskerbondesamfunnet
Hitra i Ser-Trendelag via leerergjerningen
i grunnskole og videregdende skole til
stillingen som rektor pd Nansenskolen
pa Lillehammer. | dag ma han vel karak-
teriseres som en arbeidende pensjonist.
Arets bok fra 74-aringens hand er den
forelgpig siste i en lang rekke leseverdige
titler opp gjennom arene.

som

Leken er det grunnleggende
Boken er full av poenger a ta tak i; vi skal
her begrense oss til to. Eidsvag (s. 91)
slutter opp om sitatet «Opplaeringa skal
gi nzering til leiken og leiken gi nzering til
oppleeringa. Gjennom leik skal elevane
utforske omgivnadene, ..» (Leereplan-
verket for den 10-arige grunnskolen av
1997, L 97) S& kom «PISA-sjokket» i 2001,
og elevenes angivelig skuffende presta-
sjoner ble av mange politikere forklart
med for mye lek i skolen. En folge ble
Kunnskapsleftet, med langt mindre lek.
Og i Leereplanverket for Kunnskapslaftet
av 2006 ble «frie aktiviteter», altsa lek, for
1. klassetrinn strgket helt og holdent -
«uten noen offentlig debatt», som Eids-
vag skriver.

Han er sterkt uenig i denne endringen:
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«Jeg gremmes nar jeg herer enkelte po-
litikere snakke foraktfullt om lek.» (s. 94)
Mange kloke mennesker, mange av dem
forskere, blant dem Dion Sommer ved
Universitetet i Aarhus, slar fast at veien
til barns leering gar gjennom lek (s. 95):
«Den klokkeklare konklusjonen er at jo
tidligere man begynner med malstyrt
leering, jo darligere gar det med barna
videre i skole- og utdanningssystemet.»
Tatt i betraktning norske elevers medio-
kre prestasjoner i nyere PISA-malinger,
kan mye tyde pa at for fa norske politi-
kere har fatt med seg dette.

Var nesegruse
datamaskinbeundring

Eidsvag er ingen maskinstormer, han vil
ikke tilbake til tiden forut for mobilte-
lefonen og datamaskinen. Han ser den
store verdien i den «nye» teknologien.
Han mener imidlertid at vi og samfun-
net, utdanningssamfunnet inkludert,
i neermest skadelig grad ligger under
for en overdreven tro pa teknologiens
vidunderlighet. For eksempel kan vi fak-
tisk anta at teknologien har bidratt til &
redusere norske elevers leseferdigheter,
ut fra PISA-undersgkelsen 2018. Han pa-
rafraserer Ibsen: «Tar du smarttelefonen
fra et gjennomsnittsmenneske, tar du
lykken fra ham med det samme.»

Han er nok ingen tilhenger av den
leerebokfrie skolen der alt foregar via
iPader. Det finnes mye overbevisende
forskning som viser at datamaskinen ofte
kan vaere en utmerket informasjonskilde,
men langt sjeldnere en kilde til genuin
kunnskap, og at dette gjelder desto mer
jo yngre barna er. Det er viktig a vite at
datamaskinen ikke er et ngytralt verk-
tay, slik Marshall McLuhan fastslo alt pa
1960-tallet (s. 104); «The medium is the
message.» Eidsvag papeker at ingen ser
skadevirkningene bedre enn grinderne
selv: Bill Gates i Microsoft lot ikke sine
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barn fa mobiltelefoner fgr de fylte 14. Na
avdede Steve Jobs uttalte til New York
Times at barna hans enna ikke hadde fatt
prgve en iPad: «Vi begrenser barnas bruk
av teknologi.» IT-topper nekter barna sine
smarttelefoner og sender dem pa Stei-
nerskolen i stedet.

Idealet Alf Proysen

Til slutt noen ord om Eidsvags pedago-
giske ideal: Alf Prgysen. Nei, forresten,
les kapitlet selv - la meg naye meg med
a gjengi de fem grunnene til at nettopp
Alf Prgysen er idealet: 1) Alf Praysen s&
oss alle. 2] Alf Praysen hadde en spesiell
godhet for de svakeste og de som var an-
nerledes. 3) Alf Praysen hadde en sjelden
innsikt i menneskesinnets irrganger. 4)
Alf Prgysen var en gudbenadet forteller,
0g 5] Alf Prgysen viste oss betydningen
av pedagogisk frihet. Begynn gjerne med
dette kapitlet (s. 198)

Bokens tittel inneholder ordene «Fra
en avgangselev». Hvorfor? Fordi han er
74 og kanskje er pa livets hell? Jeg vet
ikke. «Elev» viser jo til en stor ydmykhet
hos denne kloke hittervaeringen, som for
meg framstar som en leerer i seerklasse!
Selv om kapittel Xl er kalt «Pa fallrepet»
nekter jeg a tro annet enn at Inge Eidsvag
har mye a gi oss enna.

Dokumentanalyse

Kristin Asdal
og Hilde Reinertsen
Hvordan gjore dokumentanalyse
En praksisorientert metode
Cappelen Damm Akademisk
260 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT VED H@GSKULEN PA VESTLANDET

Dette er ei bok som gir eit godt og nyt-
tig innspel inn i masterstudium, saerskilt

med tanke pa at
leerarutdanninga
no er ei master-
utdanning. For a
fullfgre eit mas-
terarbeid ma stu-
denten skaffe seg
empiri, data, som
grunnlag for den
sjelvstendige forskingsdelen som mas-
teroppgava skal innehalde. Ein master
i leerarutdanninga ma ngdvendigvis ha
noko med skule a gjere, og da er det fort
a vende blikket mot leerar si rolle saman
med elevar og i klasserommet. Dette er
eit godt tema og vil vere nyttig for a gi
kunnskap inn i skulen og for masterstu-
denten som kommande laerar. Men, og
det er eit absolutt men her, skal storpar-
ten av masteroppgaver i leerarutdanninga
inn i skulen for & intervjue eller observere
lzerarar, vert det eit sveert stort trykk pa
desse. Tilsette i skulen har allereie mange
oppgaver a fylle, og det kan bli vanskeleg
a finne tid til a gi informasjon til ivrige
masterstudentar i tillegg. Boka til Asdal
og Reinertsen er eit godt bidrag til & ut-
vide mengda metodar metodar som kan
nyttast for innsamling av empiri og viser
at det kan gjerast gjennom a ga gjennom
dokument.

Dokument

Innanfor omradet dokument er det stor
tilgang og variasjon. Kva dokument som
kan gi grunnlag for & samle empiri for
master innanfor laerarutdanninga, bar
ikkje avgrensast til dagens laereplanar.
Her, som i forsking elles, kjiem det an pa
forskar si evne til 3 sja kva mogelegheiter
som finst. Dokument er oftast lett tilgjen-
gelege, og nettet kan vere ein god kanal
her for ein student pa jakt etter empiri.
Lovtekstar og planleggingsdokument -
offentlege dokument som kan omfatte
skulelova og Kunnskapslaftet - kan vere
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verdfullt materiale og eit godt grunnlag
for ei masteroppgave. Forfattarane viser
0g til bruk av forskingslitteratur, som er
ein ngdvendig del i alle masteroppgaver.
Artiklar fra aviser og blad kan og kvalifi-
sere som dokument. Sjglv om dette ikkje
kan reknast som forsking, kan dei gi nyt-
tig informasjon om ulike tema. Her kan
studenten sja kva dagsavisene har skrive
om skule dei siste tre ara, for sa 3 analy-
sere det med tanke pa kva informasjon
eller haldning til skule dette formidlar.
Byrakrati

| ei bok om dokument kjem gjerne byra-
krati naturleg inn. Her vert det vist til at
byrakrati tyder skrivebordsstyre, og vi har
vel alle ei meir eller mindre skjult hald-
ning om at da er det noko som ikkje er
praksisnzert eller szerleg nyttig. Men med
snedig tekstutforming gar forfattarane i
rette med gamle haldningar og viser ei
anna side ved byrakratiet. Dokument er
naudsynt i eit demokratisk samfunn, og
skal vi forsta dette, gir det & arbeide med
dokumenta viktig kunnskap. For den som
utarbeider dokument, er grundigheit det
sentrale, saman med tanken om at ein
mottakar, lesaren, skal forstd innhaldet
som tenkt. Byrakratisk sprak vert skildra
som fascinerande, ein fascinasjon denne
lesaren ikkje heilt klarer & dele med for-
fattarane.

Tekst

Arbeid med tekst vert godt skildra pa ein
slik mate at det vert matnyttig for dei
fleste lesarar. Dokument er utarbeidd
med eit formal, at nokon vil oppna noko
med innhaldet. Kva ligg bak val av ord
og sjanger? Kva kontekst eller kontekstar
har teksten oppstatt i? Her vert det vist
til at kjennskap til kontekst kan forsterke
meininga i ein tekst, men det kan 0g gi
grunnlag for ulike oppfatningar inne i
sjolv teksten. A sette ein tekst inn i ein
breiare samfunnskontekst kan vere a
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utforske den politisk situasjonen eller
gjeldande tidsperiode for utarbeiding
av dokumentet. Er teksten pa noko
tidspunkt modifisert, og har dette fort til
endringariinnhald i dokumentet? Er det
noko som manglar i dokumentet ut fra
konteksten? Forfattarane kjem her med
innspel som viser at dokumentanalyse
kan vere eit spanande detektivarbeid og
legg daud haldninga om at dokument-
analyse er ein stovete og keisam mate a
skaffe data pa.

Analyse

Dokumentanalyse som tilnaerming vert
gjerne kategorisert som kvalitativ me-
tode. Her er det oftast ord og tekst som
vert vurdert opp mot forskingsspgrsmala
som skal svarast pa. Av interesse er det
09 a sja pa kvar dokumenta kjem fra og
kva kanalar som vert nytta for & gjere
dokumenta tilgjengeleg for lesarar. Histo-
riske og humanistiske fag har lagt grunn
for gode analysemetodar over lang tid.
Forfattarane vil utvide dette og meiner
at etnografi kan gi ei nyttig vinkling for &
forsta ulike oppfatningar av dokument.
Her viser ein til fleirstadleg etnografi og
dokumentskapte stadar og at kategori-
sering av innhaldet kan bli jamfert med
kategoriar fra eit anna dokument, og at
dette kan vere del av analysen. Uansett
lyt ei analyse av ein tekst sette han inn
i ein samanheng og gjere det klart for
lesaren kva forskaren vil fram til.

Malgruppe

Malgruppa for boka er studentar pa den
5-arige leerarutdanninga og andre som er
i gang med eit masterstudium. Boka er
praksisnzer, teksten er lettlesen, og stats-
budsjettet vert nytta for a konkretisere
dokument. Kvart kapittel vert avslutta
med ei oppsummering og refleksjons-
oppgaver, som gjerne kan nyttast i
kollokviegrupper eller som grunnlag

for drafting i klasserommet. Boka vil 0g
vere nyttig for tilsette ved hegskular og
universitet som rettleiar studentar med
masteroppgaver.

Det vanskelige spraket

Anne Birgitta Nilsen
Elevers sprakbruk
Hvordan forbedre relasjoner i
klasserommet
Cappelen Damm Akademisk
141 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR OG FORFATTER

Sprakets store ut-
fordring er at det
ikke er ngytralt.
Det kan tolkes pa
utallige
enten det formid-
les muntlig eller
skriftlig. Samtidig
kan det forsterke
eller svekke relasjoner mellom men-
nesker. Dette er hovedkonklusjonen en
kan trekke etter & ha lest Anne Birgitta
Nilsens bok Elevers sprakbruk.

I innledningen til boken setter Nilsen
spraket inn i en sosial kontekst og viser
hvordan den sosiale praksisen rundt or-
dene endrer seg. For eksempel hvordan

mater,

I

verbene & rulle og & surfe har fatt nye
betydninger, samtidig som andre ord har
forsvunnet sammen med gjenstanden
eller handlingen de betegnet, som for
eksempel ordet telefonkiosk.

At spraket alltid er i endring, er vel-
kjent for alle som arbeider med sprak
0g ungdom, og det er spennende med
nye verb som for eksempel & voie (etter
elsparkesykkelmerket Voi). Men hva er
egentlig nytt her?
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Multimodalitet

Nilsen understreker tidlig at hun ikke bru-
ker betegnelsen ikke-verbal kommunika-
sjon. Hun plasserer heller verbal og ikke-
verbal kommunikasjon sammen under
begrepet multimodalitet, et begrep som
forklares som samarbeid eller samspill
mellom ulike kommunikasjonsformer.
Multimodalitet blir da et tverrfaglig be-
grep som beskriver noe som strekker seg
forbi vanlig sprakbruk og verbal interak-
sjon. Men det kommer aldri klart fram
hva dette «som strekker seg forbi, er.

En modalitet er ifolge Nilsen en
gruppe uttrykksmater, eller et sett av
meningsskapende ressurser, som kal-
les semiotiske ressurser. Her har den
verbale modaliteten ressurser som ord
og ytringer, og den ikke-verbale blant
annet bevegelser, stemmekvalitet og
ansiktsuttrykk. Mennesker kommunise-
rer dermed ved a bruke en kombinasjon
av semiotiske ressurser. A spytte pa
noen bruker Nilsen som et eksempel pa
en semiotisk ressurs som herer til den
ikke-verbale modaliteten. Men 3 beskrive
samspill mellom ord og handlinger som
multimodaliteter kan oppleves som en
overvitenskapeliggjering av allerede godt
kjente problemstillinger og fenomener
knyttet til sprakbruk.

En analyse og sammenligning av
bokomslagene pa Hadja Tajiks, Sylvi
Listhaugs og Erna Solbergs biografier
brukes som eksempler pa skriftlige og
visuelle modaliteter. Men en kan etter
min mening finne dette forklart pa en
mye enklere mate i de fleste norsk- og
samfunnsfagverk for ungdomstrinnet.

Finnes sprak uten kontekst?

Nilsen etterlyser en ny kunnskap om
mobbing, en kunnskap som strekker seg
ut over vanlige psykologiske og sosiolo-
giske tilneerminger. Dette fordi mobbing
beskriver en form for kommunikasjon
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som trekker veksler bade pa situasjo-
nen den skjer i, og pa multimodaliteter.
Mobberen har en kommunikativ kompe-
tanse, understreker hun, for ellers ville
ikke mobbingen fungert. Men det blir da
naturlig & sperre om denne kompetansen
virkelig kan lgsrives fra en psykologisk
eller sosiologisk kontekst? Er ikke sprak-
bruk og atferd nettopp knyttet til dette?
Er ikke den psykologiske og sosiologiske
tilnaermingen til mobbing nettopp basert
pa sprakets mange muligheter?

Nar forfatteren beskriver mobbing
som «en gdeleggende form for sprak-
bruk» sier hun ikke noe nytt. At mobbing
er «en form for kommunikasjon som kan
ha alvorlige negative konsekvenser» vet
alle som har befattet seg med temaet. Og
at «<nettmobbing foregar pa nettet og kan
vaere krenkende meldinger eller bilder og
videoer som spres» har sikkert de fleste
fatt med seg. Som leser blir en derfor noe
forvirret av alle de vitenskapelige begre-
pene som knyttes til selvfelgeligheter og
velkjente utsagn. Og presenterer denne
boka, slik det loves pa vaskeseddelen,
«en ny metode for hvordan leerere kan
jobbe for et godt laeringsmiljg»? Svaret
pa det siste ma dessverre bli nei.

Men boka inviterer til refleksjon rundt
sprak og sprakbruk, og kapitlene avslut-
tes med forslag til leserens egenutvikling
som multimodal sprakbruker, diskusjons-
tema knyttet til kommunikasjon samt
forslag til videre lesning. Dette lofter
bokas potensial som utgangspunkt for
samtaler og starre spraklig bevissthet
knyttet til ulike kommunikasjonssitua-
sjoner.

A tenke kritisk

Peter Svensson
og Alexander Styhre
Kritisk tankande
Studentlitteratur
216 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Det star tydelig i
gjeldende laererplan
for fagfornyelsen:
Elevene skal utvikle
evnen til & tenke kri-
tisk. Og viktigheten
av a stille kritiske
spersmal er det stor
enighet om. Men kritisk tenkning, hva er
det egentlig?

Dette er problemstillingen i boka
Kritiskt tdnkande. Den er skrevet av de
svenske professorene Peter Svensson og
Alexander Styhre. De fremhever at enig-
heten om verdien av a tenke kritisk kan
vaere en skinnenighet. Altsa, enigheten
er bare tilsynelatende. Dette kan vaere
tilfellet nar de som diskuterer ikke har
tatt bryet med a klargjere hva en egentlig
mener med det a vaere kritisk.

Kritiskn
tinkande

Tenke kritisk
For & klargjgre hva forfatterne mener
med kritisk tenkning, markerer de tydelig
forskjellen mellom kritisk tenkning og det
a veere negativ eller 3 bedgmme noe som
darlig. De omtaler kritisk tenkning som
det & praktisere en skeptisk grunnhold-
ning. Det gjelder szerlig nar noe fremhol-
des som sant eller at det bygger pa sikker
kunnskap. De legger vekt pa at det farst
og fremst er tenkning som skiller kritisk
tenkning fra andre former for kritikk.
Slik sammenfatter de sin forstaelse av
kritisk tenkning (min oversettelse):
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BOKOMTALER

Kritisk tenkning skal forebygge indok-
trinering og muliggjere en slags frihet
som handler om & tenke fritt og danne
sine egne oppfatninger. Grunntanken
er 3 leere oss 3 tenke selvstendig og
ikke blindt og uten ettertanke a ak-
septere pastander om kunnskaper og
utsagn om hva som er sant.

Fire typer kritisk tenkning
Hoveddelen av boka beskriver og utdy-
per fire typer slik tenkning. Svensson og
Styhre skiller mellom det 1) & tenke dypt,
2) & tenke politisk, 3] & tenke annerledes
0g 4) & tenke omkring det som kan
kjennes ubehagelig eller ubekvemt. For
forfatterne dreier det a tenke dypt seg
om verdien av a forholde seg tvilende; a
tenke politisk handler om & anvende et
maktperspektiv pa det en mater av kunn-
skap og pastander. A tenke pa det som er
ubehagelig eller ubekvemt, dreier seg om
a undersgke forhold i samfunnet som lett
kan fare til besveerlige reaksjoner.

Om a tenke annerledes

Den tredje typen av kritisk tenkning, altsa
det a tenke annerledes, behandler boka pa
en saerlig spennende mate. A tenke an-
nerledes handler om systematisk a styre
tanken i en retning bort fra den tilvante
maten 3 betrakte verden pa. Det kan en
gjere ved a legge merke til det andre ikke
ser: ved a tenke tvert om, ved a tenke kon-
traintuitivt og ved a forholde seg kritisk til
det som betraktes som normalt.

A se det andre ikke ser

H.C. Andersens eventyr «Keiserens nye
klaer» handler om det @ snakke om det
alle ser, men som fa likevel vager a uttale
heyt. Denne fortellingen peker altsa pa
det stadig aktuelle, at det nesten alltid
finnes noe interessant under overflaten,
noe bakom det polerte og velordnede
som presenteres.
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A tenke tvert om

De fleste har mgtt mennesker som
nesten uansett hevder det motsatte av
hva som er forventet. Nar forfatterne
understreker verdien av a tenke tvert
om, er det ikke for a idealisere personer
med en slik atferd. Svensson og Styhre
mener tvert om at en overfor slike bar
stille hgye krav til deres argumentasjon
og til det de bruker som stgtte for sitt
standpunkt.

A hevde motsatt oppfatning er ikke
et poeng i seg selv. Ogsa her gjentar de
sitt gjennomgadende synspunkt: «Kritisk
tenkning handler tross alt om a tenke,
ikke bare om & snakke eller skrive» [over-
satt av meg).

A tenke kontraintuitivt

Nar en kritisk tanke kommer spontant
eller umiddelbart, forstar forfatterne
det som en intuitiv tanke. Det kommer
automatisk. Kontraintuitivt blir det nar en
i slike situasjoner stiller seg dette spars-
malet: Hvorfor dukker denne tanken opp
hos meg na?

A tenke kritisk om det normale
Atenke annerledes dreier seg 0gsa om &
vaere kritisk mot det som i samtiden, eller
innenfor et bestemt miljg, oppfattes som
normalt. Utgangspunktet er at tanken
om normalitet lett fgrer til at andre opp-
fatninger blir undervurdert eller margi-
nalisert. For eksempel ender diskusjoner
omkring kjenn ofte med sparsmalet om
hva som er normalt og ikke.

Videre er forfatterne opptatt av at
avvik fra det normale lett blir betraktet
som noe som tilherer det enkelte individ.
De mener det ofte er mer fruktbart & un-
dersgke faktorer som er med a opprett-
holde forskjeller mellom det «normale»
og det «abnorme» [anfgrselstegn som i
boka). Det kan for eksempel gjelde sprak,
kunnskap og institusjoner i samfunnet.

Kritikk av egne tanker

Boka avslutter med to pdminnelser. Den
forste er en advarsel mot programmer
0g manualer for hvordan kritisk tenkning
bar forega. Bruk av manualer hevder de
er selve motsetningen til kritisk tenk-
ning. Den andre paminnelsen gjelder
viktigheten av a rette den kritiske tenk-
ningen innover, mot egne synspunkter
og fordommer. Pa norsk lyder bokas siste
setning slik: «Den fastlaste tenkning er
ikke kritisko.

Oppsummert

Dette er en gjennomfart akademisk bok.
Den ma vaere velegnet for leerere som
skal skrive masteroppgaver. Ellers ten-
ker jeg den kan danne et inspirerende og
nyttig utgangspunkt for kritisk tenkning
omkring de fleste sider av virksomheten i
dagens skole, inkludert Kunnskapslgftet,
skoleforskning, moderne undervisnings-
metoder og materiell.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet
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~ 18.nov, kl. 09-12
~ Naturen som
Iceringarena i ulike fag

Sted: Digitalt p& Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-medlem)
Kursholder: Gunhild B. Starseth

Kurset egner seg godt for &

NG konkrete lceringsmadl i flere fag
-Taibruk varierte Iceringsmetoder som
krever samarbeid, sterre areal og aktivitet
- Jobbe med relasjoner og klassemilj P&
kurset far dere konkrete tips som kan
tilpasses alle trinnene i grunnskolen.

24.nov, kl. 09-16
Lek med programmering

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: Gratis, medlemmer blir prioritert
Kurs i samarbeid med Andgya Space

Kurs for barnehageansatte og lcerere som
jobber med barn 4- 8 dr. | dette kurset
brytes programmering ned til de enkleste
deler og vi leker oss til grunnleggende
forstGelse av hva programmering og kode
egentlig er. Vi bruker selvfglgelig verdens-
rommet som tema.

29. nov, kl. 14-17

Hvordan kan vi best mate
elever med bekymringsfullt
skolefraveer?

Sted: Digitalt pd Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-mediem)
Kursholder: Silje Hrafa Tjersland

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

30. nov, kl.14-16
Sanselighet, estetikk og
opplevelser i dataspill

Sted: Digitalt pd Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-medlem)
Kursholdere: Jgrund H. Skaug og Odin Nesen

Dataspill kan skape Icererike 0og menings-
fulle opplevelser. Men dette under-
kommuniseres kraftig ndr vi diskuterer
bruk av dataspill i skolen. Hva om vi
legger mindre vekt pd G koble spill og
kompetansemdl, og legger mer til rette
for opplevelser, estetikk og sansing?

||| 13- des. k. 09-10.30
Il 1l Forskningsetikk

=i gl pecn
e ——

Sted: Digitalt pd Zoom
Pris: Gratis

Det er mange etiske vurderinger knyttet til
forskning, publisering og formidling. Hva
sier retningslinjene og hvordan ivareta
forskningsetikken i praksis? Vi har invitert
leder av NESH, Vidar Enebakk og leder

for Ungdatasenteret, Anders Bakken til

& snakke om dette. Kurset er rettet mot
medlemmer i UH-sektoren.

14. des, kl. 14.00-16.00
Matematikkvansker og
tilpasset opplcering

Sted: Digitalt p& Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-medlem)
Kursholder: Olaug Lona Svingen

Mange elever har et vanskelig forhold til
matematikk og de har lite tro pd egne
ferdigheter i faget. Ndr disse elevene
starter pd videregdende skole, har de
opplevd mange ér med nederlag i faget.
Hvordan kan vi snu elevenes opplevelse
av matematikk fra vanske til mestring?

25.jan, kl. 14-17

Barn som pdrgrende —
reaksjoner og behov for
ivaretakelse

Sted: Digitalt p& Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-medlem)
Kursholder: Heidi Wittrup Djup

Hvilke reaksjoner og behov har barn

som er pdrerende. Hvordan kan skole og
barnehage bidra til @ fremme trygghet og
mestring, og hvordan kan kommunikasjon
med barn og foreldre skje pd en ivaretak-
ende og Gpen mdte? Det skal psykolog-
spesialist Witterup Djup snakke om her.

26. jan, kl. 13-16
Beerekraftig utvikling - fra
Icereplan til klasserom

Sted: Digitalt pd Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-medlem)
Kursholder: Judith Klein

Eninnfgring i hvordan de tre tverr-
faglige temaene erintegrert i det nye
lcereplanverket LK20, med spesiell vekt
pd beerekraftig utvikling. Hva ligger i
begrepet beerekraftig utvikling? Hvordan
tolke det nye lcereplanverket? Hvordan
kan vi jobbe med dette i praksis?

15. feb,
% Tverrfaglighet og
dybdelcering

Sted: Digitalt pd Zoom
Pris: 250 (medlem), 500 (ikke-medlem)
Kursholder: Bjarn Bolstad

| dette kurset fér du presentert en
konkretisering av begrepet dybdelcering
basert pa norske publikasjoner om
begrepet. Du fGr ogsd presentert et
rammeverk for tverrfaglig undervisning.
Kurset vil peke pd sammenhenger mellom
dybdelcering og tverrfaglighet
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«Kjeere leerer! ..»

Gjennom arene er det skrevet tonnevis av bgker om
leerere. Det er laget timevis av filmer om skole, elever
og laerere, 0g vi har sett utallige skuespillere i rollen som
leerere. Det disse gjerne har felles, er at de representerer
leereren sett utenfra og ofte temmelig karikert. De virke-
lige, alminnelige leererne og deres direkte kontakt med
virkelige barn og ungdommer savnes. Et uttrykk for dette
er alle de tusener av tilbakemeldinger leerere har fatt,
bade hyggelige - og noen ganger mindre hyggelige.

| Haugesamlingen befinner det seg noen konvolutter
med brev til laerere. Vi skulle gjerne hatt mange flere,
men det oppleves kanskje som vanskelig for mange
skulle skille seg med dem. En elev skriver med en dyp
innsikt i seg selv:

Jeg vet ikke om det er lov & be en laerer om det jeg gjor
na: Det vil vaere en stor hjelp for meg om du harer meg
bade titt og ofte, bade slik at jeg kan fd noen flere sjanser til
3 lykkes og slik at jeg far trening i 8 uttrykke meg muntlig.

kjellige fag og jeg liker dem =nlle,
handelsregning.(Jeg har i grunnen alg
sympati for det som her med tall 4 g
agr: Norgk, tysk, engelsk og frensk h
qufiring, stenografi (norsk og engelss

fde, Kantorisan

Mange lzerere gjemmer de gode elevbrevene som
kostbare skatter. De bekrefter det meningsfulle i
yrkesvalget dehar tatt. Dette er interessant stoff som
har veert lite paaktet. Det er blitt mindre brevskriving.
Men enna er det sikkert mulig a finne gode kilder.
Hva med 3 sette i gang et doktorgradsarbeid med
tema «Brevene til laereren»?




