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Tverrfaglige

tema for var ud

Dagens barn og unge er utsatt for en enorm psykisk belastning. Forst blir de gjort
oppmerksomme pa en klimakrise som pa sikt vil kunne endre livskvaliteten deres,
deretter blir de rammet av en epidemi som drastisk endrer betingelsene for bade
leering og sosialt samveer, for sa 4 oppleve at krig bryter ut i Europa med trusler om
bruk av atomvapen. Det er pafallende hvor godt man traff da man bestemte seg for de
tre tverrfaglige temaene beerekraftig utvikling, folkehelse og livsmestring og demokrati
og medborgerskap.

Dagens elever har de siste to drene ervervet seg en forstehandskunnskap om sen-
trale tema innenfor folkehelse og livsmestring. Likesa er beerekraftig utvikling et tema
som engasjerer de unge spesielt. Men akkurat na er det vel demokrati og medborger-
skap som er mest aktuelt i hvert eneste klasserom, fra de minste og til de eldste. Og
det er da neppe tilstrekkelig a leere om Norges demokratiske institusjoner og hvordan
du som elev kan engasjere deg i lokaldemokratiet. Medborgerskap er mer enn dette.
Hvordan kan vi for eksempel diskutere tidens vanskeligste tema pa en konstruktiv
mate? Hvordan kan vi sikre at ulike meninger kan metes, eller med andre ord, hvordan
kan vi snakke sammen pa en slik mate at konflikter blir lgst i stedet for & sementeres?
Vi trenger steder med gode uenighetsfellesskap, der det er lov 4 ha ulike meninger
uten 4 bli ekskludert. Skolen er stedet der dette best kan leeres, for her mgtes barn og
unge med ulik bakgrunn og ulike erfaringer pa en mate som de kanskje aldri senere
vil erfare i arbeidslivet. Skolen blir derfor den beste muligheten til 4 trene pa & snakke
sammen og handtere uenighet. Flere av artiklene i denne utgaven av Bedre Skole
handler om hvordan man kan ta opp og diskutere vanskelige tema i klasserommet.

Et argument for digitalisering av skolen var at skolen ma gjenspeile og folge utvik-
lingen i samfunnet. Na er samfunnet preget av spersmal rundt hvordan vi kan ta ivareta
miljeet, helsen og demokratiet. Det er et hell at disse viktige sparsmaélene allerede er

blitt en viktig del av laereplanen, slik at skolen kan bruke tid pa dette.
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Vil kropps-
visitere prave-
takerne

Den svenske regjeringen
foreslar a kroppsvisitere
kandidatene som skal
avlegge det sakalte hog-
skoleprovet, en test som
gir adgang til hgyere ut-
danning.
| 2018 ble det for farste gang
oppdaget at kandidater som
skulle avlegge hogskole-
provet, jukset ved hjelp av tek-
nologiske hjelpemidler, opp-
lyser lararen.se. Regjeringen
gnsker a forhindre juks ved
hjelp av kroppsvisitering av
kandidatene, og et lovforslag
om slik kroppsvisitering er na
oversendt det sakalte Lag-
radet - et organ som vurderer
alle lovforslag fer de overlates
Riksdagen til behandling.
Justitiecombudsmannen er
imidlertid imot et slikt forslag,
ifalge l@raren.se. Justitieom-
budsmannens oppgave er a
kontrollere at ingen person
blir urettmessig behandlet
innen offentlig forvaltning, og
embetet mener kroppsvisite-
ring vil krenke den enkeltes
integritet. O
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Nasjonale prover
for elever med dysleksi

Utdanningsdirektoratet anbefaler &
tilpasse nasjonale prover i lesing for
elever med dysleksi.

Under dagens retningslinjer har ikke elever
med dysleksi eller betydelige lesevansker
mulighet til & bruke de vanlige hjelpemid-
lene sine pa nasjonale praver i lesing. Disse
elevene far dermed ikke vist ferdighetene
sine pa preven. Noen elever far heller ikke
deltatt. Utdanningsdirektoratet og Dysleksi
Norge har derfor veert i dialog i lengre tid om
muligheten for endringer i gjennomfgringen
av nasjonale prgver i lesing.

- Vi har landet pa en anbefaling som
bidrar til at flere elever kan gjennomfgre
og oppleve mestring pa nasjonale prever i
lesing, sier direkter Hege Nilssen til udir.no.

- Selv om elever med dysleksi strever
med avkoding, kan de ha god leseforsta-
else, sier Caroline Solem, generalsekretzer i
Dysleksi Norge. - Na kan de endelig fa lov til
3 vise det, 0gsa pa nasjonale prgver, gjennom
a bruke de hjelpemidlene som de er vant

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stock
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til. Det gir et riktigere bilde av ferdighetene
deres, sier Solem.

Det er flere hensyn a ivareta dersom vi skal
endre gjennomfgringen av nasjonale prgver
i lesing. Pa den ene siden er det viktig at alle
elever gjennomfgrer under samme forhold.
Pa den andre siden er det viktig at flest mulig
elever kan gjennomfere og oppleve mestring.

Utdanningsdirektoratet anbefaler

« at retningslinjer for bruk av hjelpemidler
pa nasjonale praver i lesing endres til &
inkludere bruk av hjelpemidler til opple-
sing av tekst

« at det kun er elever som har godkjent bruk
av hjelpemidler til opplesing i oppleeringen
som skal gis adgang til bruk av disse ogsa
pa nasjonale praver

» at resultatene fra provene inkluderes i
de aggregerte dataene og den nasjonale
statistikken

Anbefalingen er oversendt Kunnskaps-

departementet. (J
\ :




Norske laerere har utviklet berg-
ringsangst overfor temaet rasisme,
og de mangler kompetanse til 3
handtere uventede situasjoner i
klasserommet.

Det mener Claudia Lenz, professor i
forebygging av rasisme og antisemit-
tisme ved MF Vitenskapelig Hayskole for
teologi, religion og samfunn, og universi-
tetslektor Silje Fgrland Erdal ved Institutt
for leererutdanning og skoleforskning ved
Universitetet i Oslo. De mener ogsa at
dagens lzerere er mer engstelige for a ta
i temaet rasisme enn hva laererne var for
ti ar siden. Selv tar de for seg temaet lee-
rere, undervisning og rasisme i podkast-
serien Universitetsplassen.

Mye har selvsagt skjedd i lgpet av
ti ar: mer rasistisk vold i samfunnet,
Black Lives Matter-bevegelsen og mye
mer. Ikke minst er de unges bevissthet
om samfunnet rundt seg blitt skjerpet.
Men lzererne er blitt hengende etter og
mangler kompetanse om hvordan de
kan handtere ofte uventede og spontane
situasjoner og samtaler i klasserommet
med en etnisk mangfoldig elevmasse.

Lenz og Erdal sier leererne ma utvikle
sin egen bevissthet om den nye klasse-
romsvirkeligheten, og de ma lzere seg
a utfordre sin egen virkelighetsforsta-
else. De ma tilegne seg strategier som
hjelper dem til 3 handtere situasjonene
og samtalene som kan oppsta. Dette

BEDRE SKOLE nr. 1/2022 - 34.&rgang

overfor rasisme

kommer ikke av seg selv. Som de to sier:
Rasisme er som en kulturarv a regne her
til lands. Den sitter i ryggmargen var. Vi
kan for eksempel ikke uten videre forsta
at et ordsprak vi har brukt utallige ganger,
kan oppleves rasistisk eller krenkende av
enkelte elever.

Lenz og Erdal arbeider blant annet i
skolesatsingen Demokratisk beredskap
mot rasisme og antisemittisme (DEM-
BRAJ, som har som oppgave & hjelpe
skolen og leererne i dette arbeidet. De
slar fast at skolens arbeid mot rasisme
krever samlet, kollektiv innsats. O

spesialisten
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@kt kortisolproduksjon i
kroppen ser ut til a gi jen-
ter energi til & prestere
bedre pa skolen enn
hva gutter gjor, antyder
forskning ved Hoyskolen
Kristiania.

En undersgkelse ved Hgy-
skolen Kristiania har tatt for
seg endringer i kortisol- og
testosteronniva blant sjette-
og sjuendeklassinger. Ifolge
undersgkelsen kan det hende
at naturlig gkt produksjon av
kortisol, det sdkalte stress-
hormonet, gir jentene fordeler
i skolen: De presterer bedre.

Hard treninge.

Men hvorfor opplever jenter
gkt kortisolproduksjon og
gutter fall i testosteronniva?
Ifolge professor Per Morten
Fredriksen ved hgyskolen er
man ikke sikre.

Det kan ha med arstidsva-
riasjon a gjere. Noen reagerer
med gkt kortisolproduksjon
henimot markere tider om
hasten. Men hvorfor i sa fall
bare jentene?

Det kan dreie seg om
forhold ved skolen i seg selv.
Det & veere skoleelev skaper
en stress-situasjon som styr-
ker prestasjonsevnen. Jenter
opplever denne situasjonen

20 minutter hard trening tre dager i uken er vidunder-
medisinen som gjer elevene gladere og mer motiverte,
ifalge forskere ved Hégskolan i Halmstad.

sterkere enn guttene, og de
krever mer av seg selv enn
guttene. Jentene drives ogsa i
sterkere grad av sosialt press,
blant annet gjennom sosiale
medier. Men ifalge Fredriksen
er alt dette forelgpig mest
spekulasjoner. Mer forsking
trengs!

Gutter har et mer stabilt
kortisolniva gjennom aret.
Men hvorfor faller testoste-
ronnivaet ved skolestart? Det
tiltagende hgstmarket kan
veere en arsak, men Fredrik-
sen tror ogsa at de kanskje
ikke far veere fysisk aktive
nok, og at mer fysisk aktivitet

i skoletiden kan hjelpe til med
a heve guttenes testosteron-
niva - og kanskje dermed
0gsa skoleprestasjonene. O

vidundermedisin

Ifelge studien «Puls for
larande och halsa» gjer tre
20-minutters hardgkter per
uke i tillegg til de vanlige
kroppsgvingstimene under-
verker: Elevene blir gladere,
de blir mer motiverte, de kon-
sentrerer seg bedre i timene,
de fatter sterre interesse
for undervisningen, og de
far generelt en mer positiv
innstilling til skolen og livet.
Dette sier Linn Hdman, forsker
ved Hégskolan i Halmstad, til
forskning.se.

Den ferske studien tok
for seg elever pd mellom-
og ungdomstrinnet i atte
svenske kommuner. De trente
leping og/eller ballspill s
hardt at de ble skikkelig
andpustne og slitne etter
gkta. Forskerne konkluderer
ogsa med at korte hardekter
fungerer bedre enn roligere
trening over lengre tid.

Mange elever begynte a
spise sunnere som folge av
treningen. Noen skoler innfgr-
te ekstra mellommaltider for
elevene. Rent generelt orket
elevene mer enn fer. Noen
elever likte ikke ekstragym-
men, noen syntes det ble vel
mye «stressy», men de fleste
var forngyde, ifalge Hdman. O

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

=
&
=
3
)
S
3
@
gl
S
©
=
2
IS
o
@
v
0
5]
a
=




@Ansker forbud mot
religigse friskoler

Den svenske regjeringen varsler skjerpet kontroll
med religigse friskoler og flagger et onske om a
forby dem, ifolge lararen.se.

Utdanningsminister Lina Axelsson Kihlblom forkynte pa en
pressekonferanse i februar at regjeringen vil foresla skjerpet :
kontroll med religigse friskoler som regjeringen mener ikke
fungerer demokratisk tilfredsstillende verken pa eiersiden
eller nar det gjelder ledelse.

Det dreier seg om friskoler med bade kristen og mus-
limsk innretning. Noen av dem har ifglge Kihlblom sluppet
til som laerere personer som har IS-sympatier, som har vaert
dgmt for gkonomisk kriminalitet, eller som er vurdert som
en nasjonal sikkerhetsrisiko. Kihlblom kaller dette «alvorlige
overtramp».

Ldraren.se opplyser ingenting konkret om nar regjeringen
vil fremme forslaget.

Kihlblom sa imidlertid pa samme pressekonferanse atre- |
gjeringens mer ytterliggaende mal er & fa innfert etablerings-
stopp for sakalte konfesjonelle skoler, altsa religigse friskoler.
Lararen.se referer her til kilder som antyder at det kan vaere
sterke juridiske innvendinger mot et slikt forslag til vedtak. Det
er heller intet flertall i den svenske riksdagen for et forbud. O
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Lzerebgker i engelsk for videregaende skole kolporte-
rer ofte fordommer om minoriteter og urbefolkninger,
hevder forsker ved Universitetet i Stavanger (UiS).

Universitetslektor Cecilie Waa-
lann Brown ved Institutt for
grunnskoleoppleering, idrett og

spesialpedagogikk ved Univer-
sitetet i Stavanger har forsket
pa leerebeker i engelskfaget og

Y2015 300PY (3 :030jSUo(seNSNY|

hevder de ofte fyrer opp under
fordommer mot urbefolknin-
ger og minoriteter. Dette finner
hun naturlig nok kritikkverdig.
Det er szerlig bildebruk og bil-
detekster hun kritiserer, fordi
hun mener elevene har en
tendens til @ oppfatte bilder
som ngytrale representasjoner
av virkeligheten. Fotografier vil
derfor ofte virke spesielt over-
bevisende i det budskapet de
formidler.

Browns resept er at elever
ma leere kritisk bildelesing. De
ma leere a fa et bevisst og kri-
tisk forhold til det bildemate-
rialet som ledsager en tekst.

Hun tok for seg elevene
i tre engelskklasser, elever i
forste ar av studiespesialise-
rende videregaende opplee-
ring, i 16 uker. Hun engasjerte
dem i aktiviteter basert pa
kritisk visuell leseferdighet,
samtidig som de ogsa fikk
arbeide med kulturrelaterte
temaer. Brown gjennomfarte
0gsa sakalte fokusgruppein-
tervjuer med 30 av elevene
bade far og etter 16-ukerspe-
rioden. Hun konkluderer med
at treningen fungerte og forte
til mer bevisste elever. O
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Uky

Ukyndige leerere som tar elevene med seg til fjells midtvinters, kan sette
demii livsfare, sier forsker ved Norges idrettshagskole.

Det naermer seg paske, men laerere som
ikke har fatt en faglig forsvarlig oppleering
i friluftsliv, ber ikke fa ta med seg ungdom
til fjells midtvinters. Forsker Lena Dahl ved
Norges idrettshegskole (NIH] har samlet
inn 143 ulykkesrapporter fra 49 leerere
over tre ar. | en rekke av tilfellene hadde
leererne nettopp tatt med seg elevene til
fiells midtvinters. Ingen ulykker farte til
dedsfall, men flere til leteaksjoner.

Utviklings-
fondet

Lena Dahl har tatt doktorgrad pa
emnet ulykker og sikkerhet i frilufts-
livsundervisningen pa studieretning for
idrettsfag i videregaende skole. Laereres
ukyndighet er viktigste arsak til ulykker,
ifalge Dahl.

Hun sier at trolig har bare 31 prosent
av leererne en faglig godkjent opplaering
i faget, det vil si minst 60 studiepoeng
eller ett ar med friluftsliv. For leerere uten

slik oppleering er ulykkesrisikoen langt
hgyere enn for leerere med. Mange tar
unadige sjanser fordi de ser ut til @8 mene
at «friluftsliv skal vaere litt barskt».

Dahl sier at mange lzerere som tar med
seg elever til fjells, mangler kunnskaper
om helse-, miljg- og sikkerhetsarbeid, og
0gsa kunnskaper om risikovurdering og
planleggingsrutiner. Men, fortsetter hun,
kritikken kan like gjerne rettes mot sko-
leledelsen og lererutdanningen. Tilfeldig
intern oppleering duger ikke. OJ

ANNONSE

Er du leerer pa videregaende skole?
Sjekk ut Spire og Utviklingsfondets interaktive
undervisningsopplegg om baerekraftig utvikling!

Kaffe er en av verdens mest populaere ravarer - men hvor
baerekraftig og rettferdig er egentlig verdens

kaffeproduksjon?

| kaffespillet blir elevene kjent med kaffens verdikjede, fra
produsent til konsument, i en verden hvor vi alle ma
tilpasse oss klimaendringene. Kaffespillet og andre
undervisningsopplegg finner du pa Spires skoleportal.

Spire og Utviklingsfondet kjemper for en
beerekraftig og rettferdig verden.

skoleportal.spireorg.no | @spireorg
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Spis frokost!

Norske ungdomsskoleelever blir stadig darligere i
matematikk og naturfag, trolig fordi de ikke spiser
frokost. Tomme mager presterer darligere.

Norske niendeklassinger er blitt darligere i matematikk og
naturfag de senere arene, og arsaken er sannsynligvis at
de ikke spiser frokost, mener professor Frgydis Nordgard
Vik ved Universitetet i Agder (UiA).

Elever som mater til matematikk- og naturfagprever pa
tom mage, presterer darligere. Og kanskje sa mange som
70 prosent av elevene spiser frokost sjelden eller kanskje
aldri. Kanskje derfor presterer de norske darligere i et fag
som naturfag enn bade svenske og finske elever.

Vik har tatt for seg resultatene fra TIMSS (Trends in In-
ternational Mathematics and Science Study) i 2015 og 2019.
Elever fra rundt 60 land deltar i TIMSS-undersgkelsene,
som arrangeres hvert fjerde ar. Bade i 2015 og i 2019 deltok
4500 norske niendeklassinger.

Vik har publisert en artikkel i International Journal of
Educational Development om temaet. Hun viser ogsa til en
svensk studie fra 2021: Svenske elever som fikk et maltid pa
skolen hver dag gjennom hele grunnskolen,
oppnadde gevinster sammenlignet med
elever som ikke hadde denne fordelen:
De ble i gjennomsnitt nzer en centi-
meter hgyere som voksne, de tok
oftere hgyere utdanning,
og de oppnadde 3 prosent  J
hgyere livstidsinntekt. (J o
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OG KRITISK TENKNING

22> Av Jeanette Kalmar Fravik, Ragnhild Lindahl Torstensen
0g Beate Goldschmidt-Gjerlaw

Pornografi er en del av mange ungdommers
hverdagsliv, og en god undervisning om
dette temaet krever at laereren er bevisst pa
sine undervisningsstrategier. Hvordan kan
du som leerer lofte fram kritiske perspektiver
pa pornografi og samtidig anerkjenne barn
og unges folelser og erfaringer knyttet til
tematikken?

Var tids digitalisering gjor at barn og unge har lett tilgang til
pornografi og seksualisert innhold pa nett, og mange deler
ogsa, frivillig eller ufrivillig, seksualisert innhold der de selv
er deltakere. Elevers personlige kjennskap til og opplevel-
ser med pornografi gjor denne tematikken bdde emosjonell
og sensitiv. Uenighet og ulike oppfatninger om lovverk og
reguleringer er ogsa med pa 4 gjore pornografi til et kontro-
versielt tema. Selv om pornografi i seg selv ikke er eksplisitt
nevnt i kompetansemilene, bergrer det sentrale omrader

. i skolens leereplaner: sosialisering, kjonnsroller, kritisk

tenkning, menneskerettigheter, menneskeverd og men-
neskehandel. Pornografi er ogsa relevant for leereplanens
tverrfaglige tema: demokratisk medborgerskap, folkehelse
og livsmestring samt baerekraftig utvikling i sosial forstand
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette gjor pornografi
til et ypperlig emne for dybdelering bade i og pa tvers av
fag - i norsk, engelsk, samfunnsfag, religion og etikk.

I undervisning om pornografi beveger du deg som
leerer inn i et spenningsfelt: Skal pornografi ses i positiv
sammenheng med de unges utforskning av seksuell lyst og
tilfredsstillelse? Eller bor det undervises med et kritisk per-
spektiv pd pornografiens representasjon av asymmetriske
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maktrelasjoner og kjennede fremstillinger av hvordan vi
skal veere som seksuelle vesen? Bor pornoindustrien ses i
sammenheng med menneskehandel og seksuell utnyttelse?

Vi skal i det folgende kort beskrive noe av forskningen
som er gjort pa feltet, for vi deler vare egne erfaringer med
a undervise om pornografi i ungdomsskolen og i viderega-
ende opplering. Var tilneerming er inspirert av autoetno-
grafi (Anderson, 2006; Ulvik, Riese & Roness, 2016), som
vi kommer narmere tilbake til. Forskningsspgrsmalet vi
belyser er folgende: Hvordan kan skolen veere en arena for
kritisk tenkning i mote med pornografi?

Denne artikkelen er en kortversjon av vart kapittel om
pornografi og kritisk tenkning i boken Kontroversielle,
emosjonelle og sensitive tema i skolen (Frovik, Torstensen
& Goldschmidt-Gjerlow, 2022).

Studier om ungdom og pornografi

Medietilsynet sin undersekelse Barn og medier 2020 viser
at halvparten av norske 13-18-aringer har sett pornografi
pé nettet, og hele 57 % av disse tendringene sa pornografi
forste gang for de fylte 13 ar. Flere gutter enn jenter oppgir
a ha sett pornografi pa nett: 72 % av guttene mot 25 % av
jentene (Medietilsynet, 2020, s. 3).

I Redd Barna sin rapport Et skada bilde av hvordan sex er
forteller unge om hvordan porno brukes som et verktoy for
a fa mer kunnskap om seksualitet og sex (Berggrav, 2020,
s. 4). Ungdommene som blir intervjuet i denne rapporten,
oppgir at de opplever det som problematisk bide med stor
tilgang til pornografi og det endelgse utvalget av ulike typer
pornografi samt hvordan seksualitet fremstilles, og hvordan
porno kan pavirke kropps- og selvbildet (Berggrav, 2020,
s. 4-5). Ungdommene hevder at skolen er godt egnet til
a gi dem verktgy som kan myndiggjore dem i mote med
pornografien (Berggrav, 2020, s. 38).

Forskning pa undervisning om pornografi

Det er gjort lite forskning pa undervisning om pornografi
i Norge, med unntak av noen fa studier (se f.eks. Nordbg,
2019; Rathing & Svendsen, 2008; Stubberud mfl., 2017). Et
viktig funn i Stubberud mfl. (2017) sin studie blant leerere er
at «leerere savner verktoy som kan gjore det lettere & snakke
om porno» (Stubberud mfl.,, 2017, s. 35). Disse forskerne
peker pa at sex ofte fremstilles i et negativt lys, og at elevers
positive erfaringer med sex ikke reflekteres i undervisning.
Slik vi ser det, bar en helhetlig seksualitetsundervisning ogsa
fremheve de positive sidene ved seksualitet. Dette star ikke
ngdvendigvis i motsetning til det & oppeve elevenes kritiske
blikk pa maten pornografien fremstiller seksualitet pa.
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Laerertypologi i mate med

undervisning om pornografi

Gode samtaler om pornografi fordrer at laereren er bevisst
sin egen forstaelse av pornografi og hvilken undervis-
ningsstrategi som brukes. Nordbo (2019) presenterer en
leerertypologi i mote med undervisning om seksualitet og
pornografi inndelt i den moralske lerer, den relasjonelle
leerer og den liberale lerer. Her folger en kort oversikt over
Nordbas typologi:

Den moralske leereren er opptatt av skillet mellom rett
og galt og vektlegger moral og etikk pa relasjonsniva.
En slik undervisningsstrategi vil belyse de umorals-
ke og uetiske dimensjonene ved pornografi, slik som
voldtekt og overgrep, og hvordan pornografi kan vere
negativt for individ og parforhold.

Den relasjonelle 1zereren har fokus pa gode lerer—elev-
relasjoner, tar seg tid til elevene og fremhever samtaler
og dpenhet i undervisning om temaet.

Den liberale leereren har en apen tilnserming til temaet
og belyser ssmmenhengene mellom pornobruk og
individets utfoldelse og utforskning av seksualitet.
Kritiske aspekter som kan belyses, er pornografiens
urealistiske fremstilling av kropp og sex.

Typologien kan oppleves som forenklet, men vi anser
likevel at den kan veere nyttig for a legge til rette for at du
som lerer kan innta en reflektert holdning til ulike under-
visningsstrategier, for du introduserer pornografi som tema
i klasserommet. Positive elementer kan trekkes ut fra hver
av strategiene, men hver enkelt strategi vil ikke alene fange
kompleksiteten i pornotematikken. Eksempelvis kan en
leerer som inntar en moralsk undervisningsstrategi, bade
undervise om overgrep og voldtekt og samtidig vektlegge
et relasjonelt perspektiv i undervisningen, ha et positivt
syn pa seksualitet og veere var pa elevers perspektiv. Pa
samme mate kan en leerer med en liberal strategi veere
relasjonell og ha tid til samtaler med elevene. I tillegg til
a bruke disse tre strategiene enkeltvis eller i kombinasjon
med hverandre er det behov for at leereren inntar en mer
myndiggjerende holdning. Vi har derfor utviklet en fjerde
strategi — den samfunnskritiske leereren som inkluderer en
myndiggjorende komponent. Da vi anser den samfunnskri-
tiske strategien som vart funn, presenterer vi denne i mer
detalj etter en kort redegjorelse for metoden.

BEDRE SKOLE nr. 1/2022 - 34.4rgang



Metode

Vi baserer denne artikkelen pé vére erfaringer med 4 un-
dervise om pornografi bade i ungdomsskolen og i viderega-
ende opplering. En slik metodisk tilnzerming er inspirert av
autoetnografi, hvor forskeren selv er deltaker i gruppen eller
fenomenet som studeres (Anderson, 2006; Ulvik, Riese
& Roness, 2016). En slik tilnerming betrakter forskerens
erfaringer og folelser som en del av empirien, samtidig som
den skal beskrive noe mer enn forskerens egen erfaring. I
sd mate har autoetnografien en relasjonell karakter i den
forstand at forskeren gar i dialog med andre (Anderson,
2006). Vi vektlegger her vart mote med elevene.

Forfatternes egne erfaringer i mate med elever

Vi har erfaring med 4 besgke bade store og sma klasser
innenfor alle de ulike klassetrinnene. Vi starter gjerne un-
dervisningen med a skape et trygt rom for 4 ta opp denne
vanskelige problematikken, vi kaller det en icebreaker:

[V]i vil at dere skal vite at ingen her ma beskrive hvordan
porno ser ut i dag eller bli spurt om egne erfaringer med &
se pa porno. Dere skal selvsagt heller ikke bli vist porno.
Vi demmer ingen som ser pa porno, og vi er ikke her for 4
oke skammen eller shame noen. Men vi synes det er et vik-
tig tema siden mange barn og unge i dag har lett tilgang til
porno. Og ettersom vi vet at barn og unge i Norge bruker
porno, er det nodvendig a reflektere sammen om hvordan
pornoindustrien ser ut, og om hvordan pornobruk kan
péavirke menneskers helse, menneskeverd og grunnleg-
gende rettigheter samt var holdning til oss selv og andre
(Frovik & Torstensen, 2021, s. 53).

Her legger vi vekt pa den samfunnskritiske dimensjonen
gjennom & belyse menneskehandel som tema, der den
rede traden har vert 4 vise hvordan ungdommer med sin
forbrukermakt kan veere med pa 4 redusere ettersporselen
etter et produkt som medferer at mennesker blir utnyttet.
Vi diskuterer den seksuelle utnyttelsen som skjer i pornoin-
dustrien og utfordringer knyttet til pornobruk blant unge."
Vi fremhever ungdommenes forbrukermakt og diskuterer
hvordan de kan uteve motstand i mate med pornografi, for
eksempel ved 4 oppfordre ungdommene til a stille sparsmal
og diskutere eget syn pa pornografi og ta egne valg i mote
med voldelige pornografiske fremstillinger. Var erfaring
er at en slik kritisk, men samtidig inkluderende og myn-
diggjorende undervisningsform kan stimulere til elevenes
aktive utgvelse av sitt demokratiske medborgerskap.

Ved 4 anvende aspekter fra den relasjonelle strategien har
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vi gjennom samtaler med unge fatt forstehandskjennskap til
hvordan dette temaet kan berore de unges liv. De fortrolige
samtalene kommer ofte i etterkant av vart foredrag. Noen
ungdommer har fortalt oss om nakenbilder eller filmer som
er blitt spredt av ekskjerester, i enkelte tilfeller ogsé pa
pornosider. Andre har vert apne om egen avhengighet av
porno, eller avhengighet som de har opplevd at en venn
eller kjeereste sliter med. Det 4 véere i en utsatt posisjon som
folge av avhengighet eller andre utfordringer i mote med
tematikken fordrer at man som lerer ogsa bringer temaet
pa banen med varsomhet (Frovik & Torstensen, 2021).
Noen forteller at de syns det er vanskelig & sette grenser,
og at dette kan ha sasmmenheng med pavirkning fra porno.
Jenter formidler hvordan de unngar kjaeresterelasjoner i
frykt for at noen skal trd over deres egne seksuelle grenser,
og fordi de ikke har lyst til 4 ta del i smertefulle former for
sex (Frovik & Torstensen, 2021).

Den samfunnskritiske leererens perspektiv

Den samfunnskritiske leereren diskuterer pornografi med
elevene ved 4 se pd pornoindustriens karakter og pornogra-
fiens innhold knyttet til kjonn, likestilling og asymmetriske
maktforhold. Denne tilnermingen inviterer til & utvikle
elevenes forstdelse av sammenhenger mellom konsum, et-
tersporsel, markedskrefter og utnyttelse. A legge til rette
for kritisk tenkning innebeerer at elevene utfordres til 4
tenke bade relasjonelt og kontekstuelt (Lim, 2015; Ferrer
& Wetlesen, 2019). Vi belyser her det relasjonelle med et
blikk pa asymmetriske maktrelasjoner og subjekt-objekt-
relasjoner og det kontekstuelle med vekt pa menneskehan-
del. Vi anser at menneskehandel er en del av konteksten,
selv om vi ogsa erkjenner at ikke all pornografi er knyttet
til menneskehandel og seksuell utnyttelse. Gjennom bade
de relasjonelle og kontekstuelle perspektivene kan elev-
ene se hvordan deres liv, relasjoner til andre og konsum
av pornografi er forbundet med andre menneskers liv og
livsvilkar (jf. Lim, 2015).

Den samfunnskritiske undervisningsstrategien legger
til rette for undervisning i demokratisk medborgerskap.
Undervisning om demokratisk medborgerskap handler
om «a leere 4 bli en samfunnsborger og hvordan leve i et
demokratisk samfunn» (Birzea, Cecchini, Harrison, Krek
& Spaji¢-Vrkas, 2003, s. 24, var oversettelse). Var demokra-
tiforstaelse bygger pé at et demokratisk samfunn karakteri-
seres av idealer og verdier som frihet, rettferdighet, likeverd
og respekt (Lim, 2015). Maktmisbruk og frihetsberavelse
i den kommersielle pornoindustrien er ikke i trad med
disse verdiene, og undervisningen ber legge til rette for at
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elevene gjennom 4 opparbeide seg en kritisk forstaelse av
fenomenet vil mobiliseres til samfunnsengasjement for a
forebygge utnyttelse i pornoindustrien og fremme seksuelt
samtykke og likeverdige relasjoner for alle mennesker.

Synliggjering av det relasjonelle og kontekstuelle

I pornofilmer som retter seg inn mot et heterofilt marked,
fremstilles ofte asymmetriske maktrelasjoner der mannen
er i en overordnet maktposisjon i forhold til kvinnen og
far sin seksuelle vilje igjennom, uavhengig av hva kvinnen
matte gnske. Slike relasjoner kan ogsa defineres som en sub-
jekt-objekt-relasjon der det er subjektets (mannens) gnsker
og behov som skal dekkes av objektet (kvinnen). Mannen
fremstilles ofte som dominant, aggressiv og fornedrende
mot kvinnen, mens kvinnen fremstilles som underdanig
og som tvunget til 4 akseptere nedverdigelsene. Pornografi
viser ofte seksuelt maktmisbruk (Bridges mfl., 2010). Nar
ungdommer ser slike kjonnede og voldelige fremstillinger av
sex, kan dette pavirke deres relasjoner til andre mennesker
i det virkelige liv. Dette er et essensielt poeng i Redd Barna-
rapporten Den som er med pa leken (Berggrav, 2015), der
gutter mellom 14 og 17 ar forteller at det er vanskelig  atskille
seksualiteten som pornoen skildrer, fra den seksualiteten
som knytter seg til relasjoner i det virkelige liv. Jentene setter
ord pa det de opplever som et press om 4 ta del i seksuelle
handlinger som er smertefulle og nedverdigende. Eksempler
pa dette er munnsex som utlgser kvelningsrefleks, analsex*
og sex som involverer verbal eller fysisk aggresjon.

I det pornografiske materialet er det ekte mennesker.
Mennesker som utnyttes seksuelt mot sin vilje i porno-
industrien, er ofre for menneskehandel. I 2007 ratifiserte
Norge Europaradets konvensjon om tiltak mot mennes-
kehandel (Europaridet, 2005), noe som gjor at Norge er
juridisk forpliktet til & fremme tiltak mot menneskehandel.
Undervisning om menneskehandel er dermed en politisk
satsing, og undervisning om menneskehandel i pornoin-
dustrien kan fore til okt bevisstgjoring om denne problema-
tikken. Ifolge en rapport som er produsert av FNs kontor
for narkotika og kriminalitet (2020), beregnes det at 50 %
av ofrene for menneskehandel blir utsatt for seksuell utnyt-
telse og 38 % blir utsatt for tvangsarbeid. Rapporten viser
at 7 av 10 ofre var kvinner eller mindreérige jenter (FN,
2020, s. 31). Gjennom 4 se pa pornofilmer bidrar man som
seer til 4 opprettholde et marked som delvis baserer seg
pé seksuell utnyttelse av mennesker, og dette er et sentralt
kritisk aspekt 4 inkludere i undervisningen.

Men & innta en strategi som samfunnskritisk leerer kan
skape en distanse mellom realitetene som formidles rundt
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pornoens negative sider og barn og unges egne erfaringer
med porno. Elevene kan oppleve skam over 4 ha sett pa
porno, og kanskje ogsa over a like 4 se pa porno. Derfor
er det hensiktsmessig at lezereren skaper en bro mellom
elevenes folelsesliv og undervisningen, slik at elevene ikke
lukker seg for samtale. Dette innebzrer 4 anerkjenne et
spekter av folelser som kan oppsta i mete med pornografi
- bade gode folelser, slik som opphisselse og lyst, og ogsa
mindre gode folelser knyttet til ubehag og skyld over 4 ha
sett pd porno. Det er et viktig poeng at det er de voksnes
ansvar at barn ikke far tilgang til pornografi.

Avsluttende refleksjoner

I undervisning om pornografi er det en balansekunst for en
leerer 4 anerkjenne elevenes seksuelle folelser, imotekomme
elevenes potensielle skambelagte folelser og samtidig legge
til rette for deres muligheter til kritisk tenkning rundt frem-
stillinger av kjenn og makt. Man ber unnga 4 ha en streng
pekefinger om at pornografi er en «forbudt frukt», fordi det
er en frukt mange ungdommer er godt kjent med fra for (jf.
Medietilsynet, 2020), og samtidig kan en slik tilneerming
lukke elevene for diskusjon om tematikken. Undervisnin-
gen kan gjerne starte pa en dpen mate ved 4 forst ha en
liberal tilnzerming for deretter a koble pa den samfunnskri-
tiske lereren nér elevene foler seg trygge pa 4 snakke om
tematikken. I s mate er god undervisning om pornografi
a balansere mellom ulike undervisningsstrategier for & fa
frem ulike perspektiv og oppfatninger av pornografi. Mange
voksne er ogsa selv konsumenter av pornografisk innhold
som formidler bade vold og negative stereotypier om kjonn,
likestilling og maktforhold. Likevel trenger ikke dette hindre
barn og unge fra & veere en generasjon som apner gynene for
hvilke forandringer som trengs for & fremme rettferdighet
bade i nzere mellommenneskelige relasjoner og pa tvers
av landegrenser. Som lerer har du makt og mulighet til 4
nyansere pornografiens domene som seksuell veileder, og
vi oppfordrer deg til a bruke denne muligheten.

Kort om bakgrunnen for studien

Gjennom flere ar har to av forfatterne av dette kapittelet,
Jeanette Kalmar Fregvik og Ragnhild Lindahl Torstensen,
jobbet med tematikk knyttet til overgrep, menneskehan-
del og pornografi i organisasjonen Lightup. Dette er en
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internasjonal ungdomsorganisasjon som er politisk og
religigst uavhengig. En viktig del av arbeidet handler om
a holde foredrag og workshops for unge pa ungdomsskoler
og videregaende skoler. Vare mater med elever har gjort et
sterkt inntrykk pa oss, og det utgjer en del av var motiva-
sjon for & skrive denne artikkelen som et bidrag til a styrke
leereres kompetanse til & undervise om pornografi.

Frovik og Torstensen har nylig publisert boken Porno-
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noindustrien.
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glelsenes rolle
| diskusjoner om
kontroversielle

spgrsmal

22> Av Mushir Hoda og Emil Seetra

A legge til rette for gode diskusjoner om
kontroversielle sparsmal kan vaere krevende,
blant annet fordi sterke folelser vil kunne
komme frem. Men en studie fra videregaende
skole viser at folelser ogsa kan veere en
didaktisk ressurs.

Det er ikke uvanlig at leerere, forskere og politiske beslut-
ningstagere argumenterer for betydningen av 4 under-
vise i kontroversielle sparsmal. I et dokument forfattet for
Europaradet star det for eksempel at det 4 kunne ga i dialog
med mennesker som har forskjellige meninger og verdier
fra en selv, og det & kunne mgte dem med respekt, er en
viktig del av den demokratiske prosessen samt helt essen-
sielt for 4 forsvare og styrke en kultur tuftet pa demokrati
og menneskerettigheter (Kerr & Huddelstone, 2015, s. 7).

Diana Hess (2009), en av dem som har forsket mest pa
kontroversielle sporsmaél som en kilde til demokratilering,
argumenterer sagar for at demokrati krever kontroverser.
Det er en iboende og umistelig ssmmenheng mellom det 4
diskutere kontroversielle sparsmal, spesielt med mennesker
som har ulike synspunkter fra en selv, og demokratiets hel-
setilstand, skriver hun (Hess, 2009, s. 12). Hun underbygger
denne péstanden ved 4 vise til at det 4 diskutere kontrover-
sielle sporsmal kan ha to viktige effekter. For det forste kan
det gjore at folk blir mer tolerante overfor motstridende
synspunkter. For det andre kan det leere deltagerne om
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samfunnsspersmal som det er viktig at de kan ta stilling til
péd en begrunnet mate (Hess, 2009, s. 12).

Kontroversielle spgrsmal som

pedagogisk utfordring

Mange argumenterer for viktigheten av 4 undervise i kon-
troversielle spersmal, men det ser ogsa ut til & veere bred
enighet om at kontroversielle spersmal kan vere krevende
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a undervise i. I det samme dokumentet som ble nevnt over
(Kerr & Huddelstone, 2013, s. 7), skriver forfatterne at
unge mennesker dessverre ikke sa ofte far anledning til 4
diskutere kontroversielle spersmal i skolen. I en tidlig og
paradigmatisk artikkel om temaet hevder Robert Strad-
ling (1984) at alle skolefag har sine kontroverser og ulgste
spersmél, men at disse i stor grad er akademiske disputter
som ikke skaper de helt store problemene for leererne. De
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virkelig vanskelige spersmaélene er de det er stor uenighet
om i storsamfunnet, lokalsamfunnet eller pa skolen. Noen
kontroversielle sporsmél kan med andre ord vare vanske-
lige 4 undervise i fordi de er sensitive sporsmal, som kan
lede til ubehag, sinne og krenkelser (Gereluk, 2012, s. 89).

Sammenhengen mellom det kontroversielle og sensitive
dreier seg saledes om fplelser'. Noen forskere har argu-
mentert for at det a rette oppmerksomheten mot hvilken
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rolle folelser spiller, kan vaere en nekkel til & forsta og
utvikle fruktbare tilnserminger til 4 undervise i kontrover-
sielle sporsmal (Zembylas & Kambani, 2012, s. 125-126).
En ny norsk studie antyder ogsa at folelser kan spille en
avgjorende rolle i klasseromsdiskusjoner som omhandler
kontroversielle spersmal. For det forste fordi folelser bidrar
til a starte og opprettholde diskusjonene, og for det andre
fordi maten leerere og elever regulerer og uttrykker folelser
p4, har betydning for hva slags interaksjonsmenstre som
skapes i klasserommet (Seetra, 2021).

Studien
Denne artikkelen er et bidrag til litteraturen som hand-
ler om fplelsenes rolle i undervisning om kontroversielle
sporsmal. Artikkelen tar utgangspunkt i en studie som ut-
forsker hvordan et utvalg leerere i den videregaende skolen
sier at de forholder seg til folelser i klasseromsdiskusjoner
om kontroversielle spersmal. Det empiriske materialet
ble samlet inn i forbindelse med og er tidligere beskrevet i
lengre format i en masteroppgave (se Hoda, 2021).
Utvalget bestar av til sammen sju leerere ved tre ulike
skoler. Tre lzrere jobber ved en videregiende skole i Oslo,
to leerere jobber ved en videregiende skole i Bergen, og
to leerere jobber ved en videregaende skole i Vestfold og
Telemark. To av leererne er kvinner og fem er menn, og
tiden de har arbeidet som lerere, varierer fra flere tiar til
et halvt ar. Oslo-skolen det er snakk om, har en betydelig
overvekt av elever med minoritetsbakgrunn som enten
selv er fodt eller har foreldre som er fodt i et land utenfor
Norden og Vest-Europa. Vi nevner dette fordi vi tar det opp
igjen nar vi senere diskuterer artikkelens funn.
Datainnsamlingsmetoden som ble benyttet, var semi-
strukturerte gruppeintervjuer. Alle intervjuene ble gjen-
nomfert pa informantenes arbeidsplass i januar og februar
2021. Intervjuet ved Oslo-skolen varte i om lag én og en
halv time. Intervjuene ved de to andre skolene varte om-
trent en time. Analysestrategien som ble benyttet, kalles
tematisk analyse. Kort fortalt er tematisk analyse en mate
a identifisere, analysere og rapportere menstre — knyttet
til temaer - innenfor et datamateriale pa (Braun & Clarke,
2006, 8. 79).

Engasjement og trygghet

Ett funn i undersekelsen er at folelser spiller en viktig rolle i
diskusjoner som omhandler kontroversielle sparsmal, fordi
folelser tilforer slike diskusjoner engasjement og liv. Flere
av leererne fortalte at de gjerne liker at det er litt «tempera-
tur» i klasseromsdiskusjonene. Som en lerer noksa direkte
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uttrykte det: «En viss grad av folelser og emosjoner er jo
grunnlaget for en god diskusjon. A diskutere noe som ingen
foler noe om, da blir det jo en reeva diskusjon.»

Lererne var imidlertid ogsé opptatt av a gjore klasse-
rommet til et trygt rom for alle elever. De papekte derfor
at det ikke var hensiktsmessig a gi alle folelser like mye
spillerom, fordi de ensket at elevene skulle vise hensyn til
hverandre. For eksempel var leererne opptatt av & unnga
situasjoner hvor enkeltelever ble utsatt for personangrep,
fordi de uttrykte meninger som var upopulere eller andre
elever var sterkt uenige i. Trygghet betyr saledes ikke at
elevene skal skanes fra meninger og holdninger de er ue-
nige i, men, som en lerer uttalte: «Trygghet i den forstand
at det du sier er det respekt for.» Slik vi tolker det denne
leereren sier, er det elevenes verdighet som skal beskyttes,
ikke deres overbevisninger — for  bruke et skille utviklet av
den pedagogiske filosofen Eamonn Callan (2016).

Lererne snakket ogsa om sine egne folelser av trygghet
og utrygghet, og de var samstemte om at det var viktig at 4
ha mot til & undervise om alle slags temaer, slik at de ikke
utviklet bergringsangst. Flere av leererne uttalte at de mente
det ville sende helt feil signal til elevene hvis de ikke turte
a ta opp kontroversielle sparsmal, fordi det kunne foles
utrygt eller ubehagelig for dem.

Emosjonelle regler

Leerernes beskrivelser av hvordan deres klasserom funge-
rer, synliggjorde eksistensen av det Hochschild (1975) kaller
emosjonelle regler. Litt forenklet kan man si at det 4 folge
emosjonelle regler innebaerer a regulere og uttrykke folelser
pa en mite som er tilpasset den sosiale situasjonen som til
enhver tid eksisterer. Emosjonelle regler er kollektivt skapte,
og kan ogsa endres i fellesskap. Reglene er noen ganger eks-
plisitte, for eksempel i form av klasseregler. Er det regler som
sier at man skal rekke opp hinda hvis man vil si noe, eller
be om lov til & forlate plassen, sa sier disse reglene noe om
hvordan det forventes at elevene regulerer og gir uttrykk for
folelser slik som iver (Jeg har lyst til 4 si noe om dette, men
besinner meg og venter pa tur) eller kjedsomhet (Jeg kunne
godt ha tenkt meg & gi et sted og gjore noe helt annet, men
venter pent pa plassen til leereren har gitt meg lov). Andre
ganger er slike regler implisitte, i den forstand at de er til
stede som del av en sosial praksis, uten at de nedvendigvis er
skrevet ned noe sted (Du skal helst veere blid og smile pent
pé klassebildet). Slike regler kan dessuten vere av en sann
art at alle er klar over og enes om dem, eller de kan vere
selvfolgelige og ukontroversielle for noen samtidig som de
er ukjente eller problematiske for andre.
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Slik vi tolker leererne, mener de at det er positivt at elev-
ene gir uttrykk for iver og engasjement, fordi det tilforer
diskusjonen liv og ekthet. A vere engasjert er i sa mate et
eksempel pé det man kan kalle prososial atferd. Det opp-
leves derimot mer problematisk at elever kan komme til 4
uttrykke sterke negative emosjoner som sinne eller tristhet.
Det a bli synlig sint eller lei seg kan oppfattes av andre som
ubehagelig og upassende atferd, altsa som et brudd pa de
emosjonelle reglene som eksisterer i klasserommet.

Emosjonelle regler har gjerne en klar funksjon. Reglene
er der for & bidra til 4 regulere det sosiale samspillet i en
gruppe pa en mate som kan oppleves som trygg, forutsig-
bar og hensiktsmessig. En lerer fortalte for eksempel om
en samfunnskunnskapstime hun hadde hatt dagen etter at
den franske historieleereren Samuel Paty ble drept, hosten
2020. Hun valgte da uten forvarsel & vise hele klassen ka-
rikaturtegninger av profeten Muhammed. Hun opplevde
dette som helt uproblematisk og fortalte at elevene — som
hadde forskjellig livssyn og bakgrunn - diskuterte saken
med gjensidig respekt, interesse og engasjement. Leereren
forklarte videre at dette var noe hun kunne gjore nettopp
fordi det var etablert en diskusjonskultur i klassen, hvor
elevene var i stand til 4 holde hodet kaldt og respektere
uenigheter. Sagt pa en annen mate s hadde elevene forstatt
og internalisert de emosjonelle reglene i klasserommet.
Ingen i klassen ble uforholdsmessig sinte eller gikk til per-
sonangrep, men snakket sammen pé en mate som leereren
opplevde som en behersket og konstruktiv.

Sterke folelser
Iintervjuet med leererne fra en av de andre skolene ble det
imidlertid tydelig at diskusjoner av og til kunne fortone seg
ganske annerledes enn slik som beskrevet ovenfor. Dette
dreide seg om en videregaende skole i Oslo med overvekt
av elever med minoritetsbakgrunn. Lererne pa denne sko-
len var i stor grad enige med leererne pa de andre skolene
om hvordan diskusjoner burde fungere, men fortalte at
temaer som religion, kultur og etnisitet kunne oppleves
som betente og dermed utfordrende 2 diskutere pa deres
skole. Laererne var frustrerte over at noen elever kunne bli
svaert emosjonelt beveget i diskusjoner om disse temaene,
og opplevde av og til 4 sta i fare for & miste kontrollen over
klasserommet. Selv om lererne viste forstaelse for at tema-
ene for enkelte kunne oppleves som personlige og sare,
mente de like fullt at man burde kunne forvente at elevene
holdt hodet kaldt og klarte 4 skille mellom sak og person.
Dette synspunktet preget ogsa leerernes undervisnings-
strategier. En laerer fortalte eksempelvis at nar det boblet
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over for en elev og det ga seg utslag i grat eller sinne, forse-
ker han som regel & «roe ned og sa prove a peile ganske fort
over pa fakta og den rolige fremstillingen». Nar situasjonen
oppleves som ubehagelig for leereren, er impulsen med
andre ord a forseke 4 skru ned temperaturen og 4 lede
oppmerksomheten bort fra folelser og over pa fakta og
saklige argumenter.

Sterke folelser som didaktisk utfordring og ressurs
Fra de situasjonene som lererne her beskriver, springer det
ut en rekke viktige didaktiske problemstillinger: Hvordan
forholder man seg som lzrer pa en hensiktsmessig mate til
elever som uttrykker sterke folelser om en sak? Og er det
mulig & skape en emosjonell kultur i klasserommet hvor
elever ogsa har anledning til 4 bli sinte eller lei seg, uten at
det oppleves som et problem?

I et bredt perspektiv henger disse spgrsmalene sammen
med ambisjoner norsk skole har om a fremme aktivt med-
borgerskap og sosial rettferdighet. Det er neerliggende a
tolke leererne dit hen at elevene opplever temaer rundt
religion, kultur og etnisitet som folelsesladde fordi de
kan vere forbundet med opplevelser av marginalisering,
utenforskap og urettferdighet. I s& mate er det ikke tilfeldig
hvem det er som reagerer folelsesmessig pa en slik mate at
det blir en kilde til ubehag for de andre. Dette henger blant
annet sammen med sosiale strukturer og maktujevnheter
i samfunnet (Zembylas, 2014, s. 12). Sosiale ulikheter kan
dessuten henge sammen med ulikheter i talekulturen mel-
lom ulike sosiale grupper i samfunnet. Iris Marion Young
(2000, s. 39—40) hevder at der det i noen grupper er vanlig
a snakke kontrollert, nokternt og uten 4 vise for mye folel-
ser, vil andre grupper ha en mer uttrykksfull folelseskultur,
hvor det er storre aksept for 4 vise at man er sint eller lei
seg.

Med bakgrunn i de grunnene som ble nevnt i avsnit-
tet over, er det viktig at disse elevene far konstruktive
utlop for folelsene sine, slik at de kan uttrykke seg om
saker som er viktige for dem og utvikle seg til myndige og
aktive medborgere. Affektivt medborgerskap er et begrep
som refererer til hvordan felelser og kroppen ogsa spiller
en rolle i hvordan medborgerskap uteves, og som her kan
bidra til didaktisk refleksjon. Som Fortier (2016, s. 1040,
var oversettelse) skriver, «med [begrepet] affektivt med-
borgerskap kan vi begynne 4 stille spgrsmal ved hvorfor
noen folelser vurderes som passende, mens andre ikke gjor
det». For eksempel er folelsen av sinne, som lererne ved
Oslo-skolen beskrev som gdeleggende for undervisnin-
gen, en potensielt viktig folelse i demokratier. Som White
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(2012, s. 7, var oversettelse) papeker, er sinne «en folelse
som kan oppna ting som er politisk betydningsfulle i et
demokrati». Hun argumenterer derfor for at det kan vaere
riktig 4 kultivere elevenes sinne i mate med trusler mot
demokrati og demokratiske verdier. For 4 ta et nerliggende
og illustrerende eksempel: Det er ikke godt medborgerskap
a forholde seg likegyldig nar en gjeng med pebler stormer
nasjonalforsamlingen (jf. stormingen av den amerikanske
kongressen 6. januar 2021). Da ber man helst bli sint.

Vi vil argumentere for at emosjonelle regler er bade
hensiktsmessige og helt ngdvendige for 4 ha gode disku-
sjoner om kontroversielle spersmal i klasserommet, og vi
mener heller ikke at sterke folelser nedvendigvis er verken
hensiktsmessige eller berettigede reaksjoner pa enhver si-
tuasjon. I noen tilfeller kan det rett og slett vere et uttrykk
for emosjonell umodenhet. Like fullt tror vi det er viktig a
reflektere didaktisk over hvordan ulike emosjonelle uttrykk
motes og bearbeides i et klasserom. I dette tilfellet — altsa i
mote med sterke folelsesuttrykk, slik som nar noen blir syn-
lig sinte eller lei seg — handler det blant annet om hvordan
ubehag héndteres. Rent intuitivt vil nok de fleste av oss
noksa automatisk enske a soke oss bort fra ubehag, avden
enkle grunn at ubehag er nettopp ubehagelig (Rothing,
2019). Men i stedet for at man skyver det som er vanskelig
bort, eller anmoder elevene om 4 legge band pa seg for a
unnslippe ubehaget, kan det ogsa tenkes at det kan veere
nyttig for elevene a fa sette ord pa og fa jobbe med vanske-
lige og sterke folelser. Faktisk kan sterke folelser vere et
tydelig bevis pa at den aktiviteten man holder pa med, er
meningsfull (Garrett, 2020).

Sterke folelser medferer helt klart en risiko for at under-
visningen kan ta uforutsette retninger, og i noen tilfeller er
det antagelig bade klokt og etisk riktig 4 styre unna. Men
sterke folelser trenger heller ikke alltid & veere et problem
som ma lgses raskest mulig, sa lenge leereren og klassen er
i stand til 4 respektere hverandre og handtere situasjonen
pé en god mate, eller reparere i etterkant. Da kan folelsene
faktisk ogsd veere en ressurs, nettopp fordi sterke folelser er
et tegn pd at det er noe viktig som stér pa spill for elevene.

NOTE

1 Folelser er kroppslige aktiviteter, som kan ha kognitivt innhold og
motivere atferd. Disse aktivitetene oppstar og inngér i interaksjoner
med ens omgivelser, i relasjon til andre levende vesener, objekter
og ideer. En kan for eksempel bli trist fordi noen sa noe sarende, og
forlate rommet, eller bli sint fordi en fjernkontroll ikke fungerer, og
kaste den i veggen.
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veileder pa masteroppgaven til Mushir.
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22> Av Atle Dyregrov

En ungdoms selvmord griper inn i skolehverdagen og kan oppleves som

en krise i lokalsamfunnet. God hjelp gar ut pa a finne et riktig niva for
hva som kreves av informasjon og statte.

Selvmord er den vanligste dodsarsaken blant unge under 30
ar. Disse dedsfallene pévirker et stort antall venner, med-
elever og andre unge i idrettslag, klubber m.m. Hvordan
kan vi best handtere selvmord i skole og lokalsamfunn?
Hva skal sies til hvem? Hvor dpen skal en vere? Basert pa
mange ars erfaring vil jeg gi noen anbefalinger.
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Informasjon til venner og jevnaldrende

Det dannes lett dramatiske rykter som sprer seg i ungdoms-
flokken, og sterke emosjonelle reaksjoner kan forventes
blant venner og medelever. Det kan vaere dramatiske rykter
om drap eller dodsmate. Fantasier fyller tankene, og frykt
spres raskt i ungdomsgruppen. Dette kan dempes ved god
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informasjon, fremfert med rolig voksenopptreden. Det
beste er vanligvis at det tidlig opplyses om dedsarsak og
hvordan det skjedde (dedsméte). Det er noe omdiskutert
om selvmordsmate skal kommuniseres, av bekymring for
at andre unge skal fa ideer om & kopiere handlingen. Dette
tilsier at man er forsiktig med detaljer, men spekulasjoner
og fantasier om hva som skjedde, er vanskelige a dempe
om dedsmaten holdes tilbake.

Selvmord er fremdeles forbundet med stigma, slik at
foreldre kan enske at det ikke formidles hva dedsfallet
skyldes. Sjokkerte foreldre kan vanskelig ta inn og forsta
hva medelever, skole og lokalsamfunn trenger av infor-
masjon, de har oftest nok med seg selv. Det blir viktig a
informere de rammede foreldre om hvordan deres barns
selvmord pavirker venner og jevnaldrende i neermiljo og
lokalsamfunn, fordi det gar s& mange rykter som lett kan
fore til feiloppfattelser.

Forslag til handtering er at politiet, som vanligvis tid-
lig er i kontakt med familien, forteller hvor viktig det er a
informere venner, klassekamerater og andre ungdommer
i skolen om at dedsfallet var et selvmord. De kan bruke sin
autoritet (uten a veere autoritere) og formidle hvordan det
oppstar rykter og fantasier i slike situasjoner, og fortelle
at all erfaring taler for tidlig, god og korrekt informasjon.
Dersom det fortsatt er uavklart hva som har skjedd, anslar
man omtrent ndr man tror at man kan forvente et svar pa
dette.

Informere om vanlige reaksjoner

Sorg er vanlig hos familie, nre venner og andre som stod
den dede nzr. Men reaksjoner av sjokk og forferdelse
oppleves langt ut over disse personene. Informasjon om
hvordan det er vanlig a reagere, gjor egne og andres re-
aksjoner forstaelige. Dette kan formidles i klasserom, via
internett eller gjennom skriftlig informasjon. Bade sjokk,
savn, sinne og engstelse er vanlige reaksjoner. Det samme
er skyld og selvbebreidelser for ikke 4 ha forhindret det
som skjedde, eller for ting en har eller ikke har sagt, gjort
eller tenkt. Informasjonen ber inneholde konkrete rad om
hvordan unge kan stotte hverandre, og hva som har hjulpet
andre 4 mestre lignende situasjoner.

Samtidig ma det formidles at selvmord skaper stor
smerte og langvarig sorg hos nzre etterlatte, og at uansett
bakgrunnen for et selvmord, sa er det alltid en darlig los-
ning pa lgsbare problemer som den dede kunnet fa hjelp
for. Vanligvis vil de unge sperre om hvorfor noen tar sitt
liv. Det finnes ikke noen enkel forklaring & gi. Det er viktig
a formidle at selvmord vanligvis har ssmmensatte arsaker,
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men at det nesten alltid er noen tankefloker som hindrer
den som tar sitt liv, 4 se lgsninger. Selvmordet blir sett som
en vei ut av det de opplever som en uholdbar situasjon, og
de fir et tunnelsyn som stenger ute de kritiske tankene som
kunne ha stoppet det.

A se den dade

Etterlatte opplever syningen av den dede som viktig for a
gjore det uvirkelige mer virkelig. Da tar de bedre inn over
seg at det virkelig har skjedd (ogsé kalt sorgarbeid). Syning
anbefales for neer familie og for bestevenner, men ma gjares
med forsiktighet for dem som ikke hadde en neer relasjon til
den dede. Dette fordi de kan oppleve at synet av den dede
i kisten fester seg sterkt i hukommelsen.

Der unge er med, ma de forberedes pa hva de gar til, ha
voksen stotte underveis og ha mulighet til 4 samtale om
opplevelsen i ettertid. Skulle de fa traumatiske minner som
blir plagsomme, finnes det god hjelp for 4 avhjelpe disse.
Om syningen apnes for alle, kan det lett bli et gruppepress
for & delta, og da kan de som egentlig ikke har behov for 4
veere med, kjenne seg presset til dette.

Minnemarkering

I en eventuell minnestund eller minnemarkering ma ikke
dedsfallet fremstilles slik at sarbare unge opplever at det
idylliseres og gis en form av oppmerksomhet som de selv
kunne onske seg. Dodsfallet og den dedes betydning ma
balanseres av noen som snakker om hvor mye smerte hand-
lingen paferer familie, venner og andre tilstedevarende.
Det er ikke lett & vite ngyaktig hva som medferer en fare
for at andre skal velge den samme «lgsningen» pa egne
problemer, men dersom selvmordet omtales som en modig
handling, eller som en vei ut av smerte, kan det oppleves
som «teft» og i verste fall bli en romantisering eller opp-
skrift for andres lgsning av en vanskelig livssituasjon. Om
dodsstedet blir et minnested mange valfarter til, bor en
veere vaktsom sa det ikke skjer en glorifisering (eller sver-
ting) av den dede.

Ivaretagelse av elever

Om avdede har sosken, legges det en plan for oppfelging
i samrad med elev og familie.! Klassen som rammes av
et selvmord, ber folges opp med samtale(r). Det samme
gjelder neere venner. Venner som ikke gér i klasse med
avdede elev, eller pa andre skoler, blir lett oversett og ma
inkluderes i oppfelgingen. Klassen kan samles for a fa in-
formasjon som gir sammenheng i det som skjer. De kan fa
formidle tanker og reaksjoner omkring det inntrufne, men
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uten at det dveles lenge ved reaksjonene, selv om enkel
informasjon om vanlige reaksjoner og rad om mestring
kan formidles. Selv om det ikke kan forventes at elevene
returnerer til vanlig skoledag samme dag som de har fétt
beskjed om dedsfallet, bor dette skje neste dag, men med
plass til reaksjoner og samtale ved behov. For spesielt ram-
mede elever, som for eksempel har vert med 4 finne den
dode, kan en ha flere moter. Elever kan diskutere hva som
gjor at noen sliter, hvordan de kan stgtte hverandre, og hva
de kan bidra med for 4 hindre at andre gjor det samme.
Noe senere kan et besgk av foreldre eller spsken til avdede
synliggjore den smerte slike dodsfall medferer, men her ma
selvfolgelig familien synes dette er meningsfullt for dem,
og at dette er noe de kan Kklare.

Dersom dedsfallet treffer elever som i utgangspunktet
var sarbare, bar disse folges spesielt opp. Elever ber gjores
oppmerksomme pa hvilke hjelperessurser som er tilgjenge-
lige (f.eks. helsesoster og PP-tjenesten). Nettsteder som
kan veere nyttig for dem 4 gé inn pd, er blant annet ung.no?
og nettsidene til Klinikk for krisepsykologi®.

Foreldremgte
Et selvmord som rammer mange unge i et lokalsamfunn,
krever foreldre som er godt informert, og som kan stotte
sine unge etter det som har skjedd. Et foreldremote for
klassen eleven gikk i, eller hvor alle foreldre pa samme trinn
(eventuelt pé flere trinn) kan komme, vil veere nyttig. Noen
situasjoner krever et foreldremate for hele skolen. Pé dette
motet gir skoleledelse og leerere med statte fra politi god
informasjon. Noen ganger vil etterlatte selv gnske a vere
til stede for selv a formidle hva som har skjedd, eller for a
kunne inkluderes i det som skjer. Foreldre kan fa rad fra
kriseteam, skolepsykolog eller helsesaster om hvordan de
kan snakke med og stotte sine unge, inkludert informasjon
om reaksjoner som krever profesjonell hjelp. Det er vanske-
lig 4 forutse hva som gir okt selvmordsrisiko, men ikke sa
vanskelig 4 vite nar mer hjelp ber aktiveres. Det kan vere
nar reaksjoner er kraftige og ikke avdempes i lopet av
de forste ukene
nér unge trekker seg unna andre og isolerer seg, eller
pé andre omrader endrer seg vesentlig eller far en
kraftig svekkelse i sin funksjon
nar unge uttrykker enske om 4 de og forteller om
konkrete tanker om hva de vil gjore

Kommuner og skoler bgr ha handlingsplaner

En ungdoms selvmord pévirker mange ut over den nzer-
meste familie. Det griper inn i skolehverdagen og kan
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oppleves som en lokalsamfunnskrise. Kommuner og sko-
ler ber ha handleplaner klare for 4 sikre at de unge raskt
blir riktig informert, og bor sikre at bade foreldre, leerere,
idrettstrenere og andre som er i kontakt med de unge, vet
hva de kan gjore for 4 gi stotte i situasjonen. God hjelp
bestar ikke i 4 forbigd det som skjedde uten 4 gi det noen
oppmerksombhet, heller ikke ved a lage store opplegg som
preger lokalsamfunnet over lang tid. Gode opplegg betyr &
adressere det som har skjedd pa en ngktern mate med god
informasjon, muligheter for gjensidig stotte og formidling
av hvilken tragedie dette er for dem som rammes, enten de
er i neer familie eller er venner.

NOTER

1 https://www.utdanningsnytt.no/fagartikkel/slik-kan-skolen-ivareta-
elever-som-gar-gjennom-dodsfall-i-naer-familie/ 171730

2 https://www.ung.no/psykisk/Sorg-og-krise/1091_Hva_er_sorg,_og_
hvordan_takle det.html

3 https://krisepsykologi.no/informasjon/barn-og-unge/ungdom-og-
sorg/

Se ogsda omtalen av Atle Dyregrov og Martin Lytjes bok
Handbok i barns sorg (2021) under bokomtaler i dette num-
meret. (Red.)

2)) Atle Dyregrov er professor eme-
ritus ved Senter for krisepsykologi, Uni-
i versitetet i Bergen og spesialist i klinisk
psykologi ved Klinikk for krisepsykologi.
Han har arbeidet med oppfelging av
barn som opplever tap og traumer,
og skrevet en rekke bgker, blant annet
Handbok i barns sorg, Sma barns sorg og Barn og traumer. Han
ble i 2014 utnevnt til ridder av 1. klasse av Den kongelige norske
St. Olavs Orden for sitt arbeid pa krise- og katastrofeomradet.
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2> AvKjellEvensen  Egenvurdering hjelper elevene til a bli stadig mer selvregulert og til a
kunne ta en aktiv rolle i sin egen leering. Men den ma alltid tilpasses
bade fag og elevens utgangspunkt.

Fagfornyelsen noe som er synliggjort gjennom at de fire prinsippene for

Leereplanen LK20 beskriver en tydeligere elevrolle der  god underveisvurdering na er forskriftsfestet. Kunnskaps-

elevene er aktive deltagere i sin egen leeringsprosess.  grunnlaget for LK20 viser hvordan dette kan pavirke elev-

Elevene har na rett til 4 delta i vurderingene av sin egen  enes leering bade i fag og mer overordnede kompetanser.
utvikling og ta et mer aktivt eierskap til sin egen leering,  Resultater fra Elevundersgkelsen tyder imidlertid pa at
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elever i liten grad oppfatter at de har innflytelse pa sin
egen lering. En mulig mate 4 mote forventningene fra
elever og styringsdokumenter pa kan vare a oke bruken
av egenvurdering.

Hvorfor egenvurdering?

I forarbeidet til LK20 publiserte Ludvigsenutvalget to ut-
redninger: Elevenes lering i fremtidens skole - et kunnskaps-
grunnlag (NOU 2014:7 ) og Fremtidens skole — fornyelse
av fag og kompetanser (NOU 2015:8 ). Disse presenterer
oppdatert kunnskap om hvordan mennesker lerer og hva
som anses som sentrale kompetanser elever trenger for a
mestre livet sitt i fremtiden. Utredningen dannet bakgrun-
nen for Stortingsmelding 28 (2015-2016), som markerte
oppstarten for utviklingen av LK20.

To sentrale begreper som fremheves i kunnskapsgrunn-
laget, er selvregulering og metakognisjon. Selvregulering
handler om evnen til 4 ta hensiktsmessige valg, 4 vise inn-
sats og a veere malbevisst. Det inneberer 4 kunne tenke
for man handler. Metakognisjon handler om a reflektere
rundt sin egen leering og utvikling og a kunne se sin egen
leeringsprosess. Nar elever stadig aver pa 4 se og reflek-
tere rundt sin egen leringsprosess, kan de oke evnen til 4
vurdere hvordan de best kan arbeide videre og se hvor de
trenger stotte.

Egenvurdering kan bidra til at elevene blir stadig bedre
selvregulert og i stand til 4 kunne ta en aktiv rolle i sin egen
leering. Slik kan elevene rustes for a leere faglige og sosiale
ferdigheter samtidig som de utvikler verktey som vil statte
dem i videre leering etter endt skolegang. For & utvikle disse
ferdighetene vil det veere hensiktsmessig a la elevene ar-
beide med egenvurdering helt fra elevene starter i skolen
og underveis tilpasse til elevenes modningsniva.

En vanlig innvending mot bruk av egenvurdering er at
den er tidkrevende, og at det dermed blir mindre tid til
undervisning. Noen hevder at dette er noe elevene uan-
sett ikke mestrer, og derfor ikke er verdt a bruke mye tid
pa. Til dette kan man si at om elever gker ferdighetene
sine innenfor selvregulering og metakognisjon over tid,
vil man trolig f4 mer tid til god undervisning — nettopp
fordi elever evner a ta bedre valg og kan bruke hensikts-
messige leringsstrategier. Man bor altsé ha et langsiktig
perspektiv pa elevenes kompetanseutvikling, og leererne
ma utvise skjonn underveis i prosessen. Samtidig ber tiden
til egenvurdering tilpasses den situasjonen man befinner
seg i. Bade kompleksitet og tidsbruk vil kunne variere
med elevenes modningsniva og hvor mye tid leereren har
tilgjengelig sammen med sine elever.
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Overordnet del som veiviser

Lereplanens overordnede del legger vekt pé at elevene skal
deltaisin egen leeringsprosess. Eksempelvis er kapittel 2.4
viet til temaet «4 leere 4 lere».! Det pekes pd hvordan elever
gradvis kan utvikle selvstendighet, bevissthet rundt egen
lzering og ulike leeringsstrategier. Slik kan elever fa en dy-
pere forstaelse for hvordan de leerer. Kapittel 3.1 beskriver
hvordan elever skal fa medvirke i leeringsarbeidet. Gjen-
nom egenvurdering kan elevene fa mulighet til & ytre seg,
reflektere rundt sin egen lering og utvikling, og ikke minst
gi tilbakemelding til lzerere pa hvordan undervisningen
fungerer. Dette er naturligvis helt essensiell informasjon
for leerere i videre planlegging av undervisningen.

I kapittel 3.2 finner vi folgende formulering: «Uheldig
bruk av vurdering kan svekke den enkeltes selvbilde».
Dette peker pa hvor viktig leereres profesjonelle skjonn er
i vurderingsarbeid. Vurderingsarbeid, herunder egenvur-
dering, skal brukes til elevenes beste. Egenvurdering der
elever ma rangere seg selv, eksempelvis med smilefjes eller
karakterer, bor brukes med varsomhet. Uheldig bruk kan
fore til stress og negativt selvbilde.? Spesielt elever som
strever med skolearbeidet, kan bli satt i uheldige situasjo-
ner der de selv ma legge vekt pa hva de ikke far til, eller
konfronteres med at de ligger pa et lavt faglig niva. Dette
kan lett bidra til at de forventer 4 ikke mestre. Bandura har
vist hvordan elever som har forventninger om & mestre, i
storre grad vil lykkes med oppgavene de arbeider med.?

Det vises videre i kapittel 3.2 til at «Leererne skal i sin
undervisning stotte og veilede elevene til 4 kunne sette seg
mal, velge egnede fremgangsmater og vurdere sin egen ut-
vikling». Skolene ma naturligvis finne egnede virkemidler
innenfor sitt lokale handlingsrom og sin lokale kontekst.
I dette arbeidet kan ulike former for egenvurdering stotte
leerernes arbeid. Elevene mé altsa underveis fa ove pa a
sette seg mal og velge hvordan de selv skal nd malene -
innenfor den innrammingen lererne velger.

Motivasjon som grunnleggende faktor

Indre motivasjon har stor effekt pé leering. Gjennom a
oppfylle vare indre behov for selvbestemmelse, mestring
og tilhgrighet kan indre motivasjon stimuleres. Elever kan
ifolge motivasjonsforskerne Ryan & Deci oppleve selvbe-
stemmelse (autonomi) nar de far mulighet til a ytre seg,
gi innspill og gjore egne valg.* I elevenes egenvurdering
blir det da avgjerende at leereren viser at man lytter til
elevenes stemme. Det betyr ikke at elevene skal fa be-
stemme, men at de skal fa medvirke. Ved 4 vise at man tar
innspill pa alvor og eventuelt presenterer argumenter nar
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elevenes innspill ikke blir fulgt, vil elevene kunne oppleve
at de blir lyttet til. Leerere kan bruke elevenes innspill
i planleggingen av for eksempel vurderingsformer eller
undervisningsmetoder.

Ryan & Deci peker ogsa pa mestring som en viktig fak-
tor. Nar det gjelder egenvurdering, ber vi da tenke at vekten
ber ligge pa hva elevene far til, og hva de kan fa til i tiden
fremover. Om egenvurdering utformes slik at elever ma
rangere seg selv eller bruke mest tid pa 4 peke pa mangler
i eget arbeid, for eksempel gjennom a krysse av pa skjema
eller gi seg selv smilefjes ut fra mestring av oppgavene, er
det sannsynlig at det vil pavirke mestringsopplevelsen.

Selvregulering handler om hvordan man klarer & kon-
trollere sine egne handlinger og 4 kunne gjore fornuftige
valg i sin egen leringsprosess. Nar egenvurdering brukes
over tid, fir elever rom til 4 kunne reflektere rundt de val-
gene de gjor, og veere i dialog med lereren rundt dette.
Lerere kan stotte elevene i gode valg og veilede elever i
prosessen med a ta nye valg. Slik kan elevene gjennom
egenvurdering utvikle evnen til selvregulering slik Therese
Hopfenbeck redegjor for.®

Dette tar oss videre til et sentralt punkt i elevenes livs-
lange leering: leeringsstrategier. Elevene bor stadig ove pa
a velge gode leeringsstrategier. Leerere bor gradvis introdu-
sere ulike leeringsstrategier i undervisningen og la elever fa
gve pa a bruke de strategiene de leerer underveis - samtidig
som lerere rammer inn elevenes muligheter etter behov.
Egenvurdering kan vere en arena for elevene til & reflektere
rundt strategivalgene sine og bli mer bevisste pa hvilke
strategier som er fornuftige for dem & bruke i forskjellige
situasjoner. Nar elevene kan zoome ut og vurdere sine egne
valg, vil de kunne hgste erfaringer som kan fore til gode
strategivalg i andre leeringssituasjoner.

Egenvurdering i praksis

Skoler kan arbeide med egenvurdering pa mange ulike
mater. Det kan for eksempel skje i ulike tidsspenn. Olga
Dysthe presenterer et skille mellom kort, mellomlangt og
langt tidsspenn.® Det korte tidsspennet kan dreie seg om en
time eller en gkt. Det mellomlange tidsspennet kan veere
en méned eller en temaperiode. Det lange tidsspennet vil
handle mer om en termin, et ar eller et hovedtrinn. Hva
slags oppgaver man gir elevene i de ulike tidsspennene,
vil naturlig nok vere ulikt. For eksempel kan man i en gitt
leeringssituasjon sperre en elev muntlig «Hva leerte du na?»
eller «Hvilken strategi vil du bruke i denne situasjonen?».
I et langt tidsspenn kan det veere fornuftig & utfordre elev-
ene pa de lengre linjene, for eksempel ved a si noe om hva

26

eleven vil prioritere i neste termin. Evensen (2021) viser
eksempler pa hvordan man kan gi elever oppgaver i ulike
tidsspenn i arbeidet med egenvurdering.” Det vil ogsa veere
naturlig 4 ta hensyn til elevenes alder og modningsniva,
for eksempel ved at de yngste elevene arbeider i kortere
tidsspenn enn eldre elever.

Et annet aspekt med egenvurderingsarbeid er timing.
Hattie & Timperley peker pa at tidspunktene for nar elev-
ene arbeider med egenvurdering, vil vaere avgjorende for
hva de bor ta stilling til.® Det vil vaere naturlig 4 stille andre
sporsmal pa forhand, underveis og nar et arbeid eller en
periode er avsluttet. I oppstarten av et arbeid kan det for
eksempel vaere nyttig a be elevene om a reflektere rundt
hva som fungerte godt forrige gang, og hva de na bor legge
vekt pa pa. Underveis kan elever si noe om hva slags stotte
de trenger og hva de far til, og til slutt kan de se tilbake pa
prosessen og frem til nye arbeider.

For lerere vil bruk av egenvurdering kunne gi et innblikk
i elevenes tanker og erfaringer, og dermed gi kunnskap som
kan bidra til 4 tilpasse undervisningen. Dette er i trdd med
intensjonen om at underveisvurdering skal bidra til leering
for elevene. Lereren kan sjekke ut om elevene har forstatt
oppgaver og tilbakemeldinger, og om de forstir hva de bar
gjore. Elever og elevgrupper er ulike og responderer ulikt
pé forskjellige former for undervisning, noe som kan fanges
opp gjennom egenvurdering. Leerere far ogsa pa denne
maten viktig informasjon for 4 arbeide med a legge til rette
for inkludering og et godt leeringsmilje.

Egenvurdering kan ogsa bidra til opplevelse av med-
virkning og dermed fé elever til 4 fole eierskap til sin egen
leeringsprosess. Som vist til tidligere er folelse av autonomi
og medvirkning viktig for elevenes motivasjon.

Implikasjoner for praksisfeltet

Styringsdokumentene LK20 og vurderingsforskriftens pa-
ragraf 3.10° gir en tydelig retning og viser en forventning
til at elevene skal veere aktive deltagere i sin egen leerings-
prosess i storre grad enn vi ser i mange skoler i dag. Sko-
lene ber derfor arbeide med metoder som kan bidra til 4
oppfylle disse forventningene. Leerere ma ta utgangspunkt
i elevenes situasjon og arbeide ut fra dette. Om elevene har
liten gving og erfaring med egenvurdering, bor dette legges
til grunn nar man samspiller med dem.

Lerere bor legge til rette for at elevene far gve helt fra
forste klasse pa & vurdere egen utvikling og fremgang - uten
at det ender opp i skjema, krysselister og & si noe om hva
man ikke mestrer. Hensiktsmessig bruk innebzrer at man
fokuserer mer pé hva elevene har lert, hva de skal leere, og
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hvordan vi skal samarbeide for & nd malene. Gjennom bruk
av analoge og digitale verktoy ber elevene over tid gradvis
ta storre eierskap til sin egen leeringsprosess.

Utviklingssamtalene kan vare en utmerket arena for
a fa frem elevens stemme som leerende. Innenfor trygge
rammer kan elever fa muligheten til & bli den sentrale ak-
toren i samtalene, og ta grep for 4 bdde presentere egen
utvikling og sette seg mal. Nar samtalene dreier seg om
elevenes strategivalg og erfaringer rundt hvordan de leerer,
vil elevene kunne utvikle et metasprak for dette. Samtidig
vil elever, leerere og foresatte kunne samarbeide om elev-
enes videre utvikling med utgangspunkt i elevenes stasted.
Mange lerere opplever flere og kvalitativt bedre samtaler
der eleven er en aktiv bidragsyter, og stadig flere skoler
utvikler ordninger for dette.

Fallgruver

Hovedpoenget med egenvurdering er a bidra til elevenes
leering. Egenvurdering bor som andre pedagogiske virke-
midler og metodikk brukes med et profesjonelt skjonn.

Lzrere bor kontinuerlig vurdere hvor mye tid som skal
brukes til egenvurdering. Mengden ber sta i forhold til hvor
mye tid man har sammen med elevene. Egenvurdering er
forst og fremst et hjelpemiddel for 4 stotte elevenes leering,
og det kan derfor i fag som har feerre timer og kortere okter,
veere fornuftig 4 bruke andre metoder enn om man har
store fag og lange okter - eller fag som gar over mange ar.

Egenvurdering kan lett bli et verktoy for & dokumentere
elevenes leering. Da er veien kort til en instrumentell prak-
sis der metodikken ikke tilpasses til elevene i den aktuelle
konteksten. Laerere ber derfor unngé 4 bruke egenvurde-
ring forst og fremst som dokumentasjon av elevenes lering.
Malet bor veere at arbeidet skal hjelpe elevene videre, ikke
bare male eller oppsummere leering. Timingen er med
andre ord helt sentral.

Nar egenvurdering i stor grad bestar av ulike skjema
hvor de skal fylle ut eller krysse av i rubrikker, kan det
invitere elever til 4 fokusere pa rangering. Man ber unnga
at elevene ma rangere seg selv og vurdere seg opp mot en
skala. Dette er spesielt viktig for elever som strever. Egen-
vurderingsskjema i kolonner (typisk lav-middels-hgy) vil
for eksempel lett kunne kobles mot nivavurdering. Elever
kan enkelt se ssmmenhenger mellom en tredelt skala og
en karakterskala, og oppmerksomheten vil lett rettes mot
elevenes prestasjoner og niva i stedet for mot egen leering.

Det er viktig at elevenes egenvurdering ikke far
konsekvenser hvis elevene for eksempel er negative til
undervisningsmetodikk, vurderingsformer eller skolen
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generelt. Hvis elever bruker egenvurdering for a gi leereren
de svarene lereren vil ha, er det stor sjanse for at essensiell
informasjon ikke nér frem til leereren. Leerere bor derfor
vaere tydelige pa at det ikke er egenvurderingene i seg selv
som blir vurdert, at @rlige svar er velkomne, og at dette er
viktig informasjon.

Avsluttende refleksjoner

Egenvurdering kan gi elever anledning til 4 pavirke sin egen
leeringsprosess. Nar elevene far medvirke, kan det bidra
til okt motivasjon og leeringsutbytte samtidig som det kan
statte et trygt og godt leeringsmiljo. Fornuftig bruk kan
svare pa mange av forventningene fagfornyelsen stiller til
en mer aktiv elevrolle.

Elevene rapporterer gjennom elevundersgkelsen at elev-
involveringen i norsk skole er svak. Nar LK20 gar inn for en
mer aktiv elevrolle, kan det i mange skoler vere behov for 4
utvikle en praksis for 4 mete disse forventningene. Og nar
elevene etterlyser mer egenvurdering, og bade kunnskaps-
grunnlaget og lovverket er pa plass — kan vi da la veere?
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1 Kunnskapsdepartementet (2017). Overordnet del - verdier og prinsip-
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2)) Kjell Evensen er utdannet adjunkt
med opprykk. Han er na prosjektleder
og prosessveileder ved Senter for livs-
lang Leering ved Hagskolen i Innlandet.
Han er tidligere leerer i grunnskolen
og var medlem i leereplangruppa for
samfunnsfag under utviklingen av
LK20. Evensen har utgitt flere baker om
vurdering, sist Helhetlig vurderingspraksis (2021).
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—genvurdering

> Av'ore Brayn  Alle elever driver en eller annen form for egenvurdering. Laererens
oppgave er a hjelpe dem til a praktisere egenvurderingen pa en
slik mate at elevene begynner a reflektere over sin egen leering
og far lyst til a laere mer - og dette arbeidet kan begynne allerede
blant seksaringene.

Siv Gamlem er professor ved Hog-
skolen i Volda og har i sitt arbeid veert
spesielt opptatt av hvordan elever kan
nyttiggjore seg tilbakemeldinger de far
i skolen. Noe av det som har forundret
henne mest, er hvordan tilbakemeldin-
ger, som er et sd viktig grunnlag for god
leering, ogsa kan spille en negativ rolle.
— Jeg har fra tidligere 16 ars erfaring
som lerer i grunnskolen, og jeg si alle-
rede da at tilbakemeldingene ikke alltid
fungerte; de kom for sent, og spraket
som ble brukt, var ofte for komplekst.
Men da jeg i mitt doktorgradsarbeid
begynte 4 lese teorien rundt elevens
evne til a tolke og bruke informasjon,
sd slo det meg at tilbakemeldinger ogsa
kan veere direkte hemmende for leering
og kan bryte ned elevens selvtillit og
bidra til & bygge unnvikelsesstrategier.
Til slutt gidder eleven ikke & ta imot
informasjon, fordi den hele tiden forst
og fremst blir en bekreftelse pa hva
eleven ikke mestrer, sier Gamlem.

Star ikke eksplisitt i forskriften

Selv om det for tiden er mye snakk om
egenvurdering, sa fins dette ikke lenger
som et eget begrep i eksamensforskrif-
ten. I dag star det at eleven skal «deltai
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vurderinga av eige arbeid og reflektere
over eiga leering og faglege utvikling».
Siv Gamlem mener det kan veere en for-
del at egenvurdering ikke opptrer som
begrep, men at man heller beskriver hva
eleven skal gjore.

— Davi fikk Kunnskapsleftet, fikk vi
fikk hore fra Kunnskapsdepartementet
og ulike forskningsmiljoer at nd ma vi
jobbe mer med vurdering i skolen fordi
dette er sé viktig for leering. Det som
skjedde da, var at mange leerere satte
i gang med a lage flere prover, innle-
veringer og annet arbeid som skulle
dokumentere leering. Dette var en fall-
gruve vi gikk i da, og dette mistaket har
ogsa kommet til 4 omfatte egenvurde-
ringen, kanskje fordi «vurdering» er
en del av begrepet. Vurdering kan lett
forstas som & veere dommer for noe,
male kvalitet og si om det er bra eller
ikke bra. Da blir det lett til at det dreier
seg om den delen av vurdering som er
a synliggjore kvalitet pa et arbeid, &
dokumentere. Men vi onsker ikke en
egenvurdering der elevene skal sitte
og vurdere sin egen resultatoppnéelse
pa slutten av en arbeidsperiode, for ek-
sempel gjennom 4 vurdere sitt arbeid
ut fra kategorier som «godt», «noksa

godt» eller «lite godt». Vi ensker en
egenvurdering som fremmer leerings-
prosessen, og da ma eleven sporre
«Hvorfor er dette godt/ ikke godt?»,
«Hva ma jeg gjore na for a gjore det
bedre?», sier Gamlem

Leeringsmal ma formidles klart
Det forste som ma veere pa plass for
at egenvurdering skal virke positivt,
er at eleven har det klart for seg hva
som skal leeres, hvilke leeringsmal som
gjelder. Gamlem tror nok at mange
leerere er gode til 4 gi gjennom lee-
ringsmalene i begynnelsen av en le-
ringsperiode, men hun legger vekt pa
at eleven i tillegg blir minnet om disse
gjennom sekvenser i leeringsarbeidet,
ved at malene blir gjort eksplisitte
og integrert i undervisningen. Det er
ogsa viktig at malene ikke blir presen-
tert som lgsrevne fragmenter, men at
elevene far muligheten til 4 sette de
ulike malene inn i en helhet.

— Leeringsmal og kriterier er kartet
og kompasset som hjelper elevene til &
navigere i et leeringsterreng, derfor ma
disse formidles eksplisitt, sier Gamlem.
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Feedback, refleksjon og laerelyst
Elever som har kriterier og leerings-
mal klart for seg, vil naturlig sgke
etter informasjon om hvordan de
ligger an. Dette kan skje gjennom det
Gamlem kaller intern feedback, det vil
si at eleven gjor seg opp en mening
gjennom 4 fore en indre dialog basert
pé sine erfaringer. Men hvis dette blir
elevens eneste kilde, si vil det kunne
oppsta misoppfatninger som ikke blir
korrigert. Det kan hende eleven ikke
ser sitt eget potensial, eller tvert imot
overdriver sine egne evner. Derfor er
det viktig at eleven lerer a soke etter
andres vurderinger, det kan vere fra
leereren eller medelevene.

A motta intern eller ekstern feed-
back er imidlertid ikke tilstrekkelig for
en god leeringsprosess. For at informa-
sjonen skal bli nyttig for leeringen, sd
ma den forst bidra til refleksjon: Hvor-
for er jeg god eller ikke god i dette?
Hva kan jeg gjore for 4 bli bedre?

— Men selv refleksjon trenger ikke
nedvendigvis bidra positivt i leerings-
arbeidet. Refleksjon kan ogsa fore til
negative tanker, for eksempel «dette
klarer jeg ikke» eller «jeg er en som
ikke far til matematikk» og sa videre.
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Refleksjon bidrar til leering forst nar
refleksjonen skaper lerelyst, sier
Gamlem.

Leererens bidrag i egenvurderingen
Leererens bidrag til egenvurderingen er
a gi eleven hjelp og stotte i arbeidet med
a reflektere over sin egen leering. For &
kunne stotte eleven i leeringsarbeidet er
det derfor viktig at leereren far innblikk
i elevens indre dialog. Det skjer best
gjennom samtaler, og det bor skje helt
fra elevene begynner pé skolen.

— Det kan vaere elever som holder pa
med bokstavproduksjon, for eksempel
skriver en a med handskrift. Da kan du
stille spgrsmal om hva eleven syns er
bra eller ikke bra ved utformingen av
denne bokstaven. Svaret gir leereren
innblikk i hvordan eleven forstar mélet
med aktiviteten og oppfatter sitt eget
arbeid. Og her er det vi kan avdekke om
eleven har misoppfatninger, om lerer
og elev har den samme forstéelsen av
leeringsmal og vurderingskriterier, sier
Gamlem.

Nir eleven far tilbakemelding fra
leereren, er det videre viktig a avklare
om de oppfatter tilbakemeldingen
som nyttig eller ikke.

Siv Gamlem har erfart at egenvurdering
er en arbeidsmetode man ma gve pa
over tid, hvis den skal bidra til leering.
FOTO: KARL AUGUST SWANSTR@M, HVO.

— Vi vet at mange elever ikke bru-
ker tilbakemeldingsinformasjonen de
far. Det er ikke ngdvendigvis fordi de
ikke vil, men av og til skjenner ikke
eleven intensjonen med tilbakemel-
dingen, de ser ikke at dette er en del av
leeringsarbeidet, og at den er relevant
for oppgaven. I forskningen snakker
vi gjerne om en «tilbakemeldingsbar-
riere», sier hun.

Elever har ulik kompetanse

i egenvurdering
Forskningslitteraturen viser, ifelge
Gamlem, at en utfordring i egenvurde-
ring er at elever med lav mestring har
en lavere kompetanse i 4 kunne bruke
vurderingen. De vil ha sterre proble-
mer med & sgke etter informasjon,
finne strategier for a soke etter infor-
masjon og kunne vurdere kvaliteten
pé informasjonen de far. Mens elever
med heyre mestring i storre grad har
en kompetanse i a spke og vurdere
informasjon og vite hvordan denne
kan brukes videre. Og dette gjor at
stottestrukturer er spesielt viktig ved
egenvurdering.

— Egenvurdering er en arbeidsme-
tode som ma leeres, sa vi kan ikke regne
med 4 kunne bli gode pd egenvurdering
uten at vi gver og bygger opp en kom-
petanse pé dette. Denne kompetansen
vil veere avgjorende for om egenvurde-
ringen er effektiv eller ikke. Men det er
viktig 4 huske at egenvurdering ikke er
noe man velger 4 innfere. Egenvurde-
ring er noe som skjer hele tiden, enten
man vil eller ikke. Leererens oppgave er
a hjelpe eleven slik at egenvurderingen
vekker motivasjon og lyst til & arbeide
videre med faget, og slik bidrar positivt
ileeringsarbeidet, sier Gamlem.
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Av Norhild Joleik, Innferingen av fagledere har de siste arene veert en viktig del av

Eileen Holm Klavenes
0g Kristin Helstad

utviklingsarbeidet ved Ullern videregaende skole. Et forskerteam har sett

pa faglederrollas betydning for det profesjonelle leeringsfellesskapet.

«Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere,
ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og
vurderer og videreutvikler sin praksis», heter det i overordna
del av fagfornyelsen. Profesjonelle leeringsfellesskap bestar
av profesjonsutgvere som arbeider sammen og kritisk gran-
sker og deler erfaringer pé leeringsorienterte mater (DuFour
& Marzano, 2011 i Aas & Vennebo, 2019, s. 18-19). Mange
forstar viktigheten av slike fellesskap, men hvorfor er det sa
krevende 4 fa til dette i praksis? Hvordan lerere blir involvert
i skolens utviklingsarbeid, og hvilke roller og funksjoner de
far internt pé skolen, kan vise seg 4 ha stor betydning.

Ved Ullern videregaende skole har en ny lererrolle vokst
fram i skjeeringspunktet mellom leererarbeid og skolens
formelle ledelse. Faglederne er med og tar ansvar for pe-
dagogisk utviklingsarbeid i samarbeid med avdelingsledere
og rektor. Selv om den nye rolla ser ut til 4 skape bade
friksjoner og utfordringer, bidrar faglederne til a4 forankre
utviklingsarbeid hos leererne pd mater som er betydnings-
fulle for skolens arbeid med sine satsingsomréder.
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Skolen og lederteamet

Ullern videregaende skole i Oslo flytta i 2015 inn i nytt
bygg. Skolen etablerte to nye utdanningsprogrammer og
vokste i storrelse. Mens skolen hadde rundt 600 elever
og 70 ansatte i 2014, teller skolen i dag rundt 1000 elever
og 130 ansatte. Fra tidlig p4 2000-tallet har det foregitt
et betydelig utviklingsarbeid ved skolen. Arbeidet har
blant annet fort med seg nye ledelsesformer der ansvar og
oppgaver har blitt fordelt pa flere. Ledergruppa er i dag
sammensatt av en rektor, assisterende rektor, administrativ
leder, studieleder og atte avdelingsledere med ansvar for
a drive pedagogisk utviklingsarbeid, personalledelse og
oppfoelging av elevresultater i sine fagseksjoner. Skolen har
ogsa et radgiverteam som ivaretar det sosialpedagogiske
arbeidet. I dag samarbeider 11 fagledere med avdelingsle-
derne om det pedagogiske utviklingsarbeidet. Faglederne
er ikke formelle ledere, men de har ledelsesoppgaver og
funksjoner som knytter dem tett til formell ledelse.
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Samarbeidsarenaer

Samarbeid har veert en grunnverdi og en strategisk satsing
ved skolen over tid. Et felles arshjul viser hvordan tid til
samarbeid organiseres hver uke. Siden tidlig 2000-tall har
leererne hatt seks timer bunden samarbeidstid fordelt pa
tid sammen i hele personalet, seksjonsvis samarbeid og
samarbeid i faglag, der leerere som underviser i samme fag
pa samme trinn, samarbeider. Skolens timeplan er struk-
turert rundt disse samarbeidsarenaene. Selv om arenaene
for samarbeid har vert de ssmme over tid, har innholdet i
samarbeidet endra seg. Innholdet har blitt stadig mer klas-
seromsnert og mindre driftsorientert.

Mgte mellom skoleledere og forskere

P bakgrunn av et behov for og enske om 4 utvikle nye le-
delsesformer tok skoleledere ved Ullern initiativ til et mote
med skoleforskere ved Universitetet i Oslo i 2015. Fagle-
derrolla var pé dette tidspunktet i stopeskjeen, og skolen
onsket et forskningsperspektiv pa arbeidet som foregikk.
Dette ble starten pa et langvarig samarbeid mellom skolens
lederteam og universitetsansatte forskere. Samarbeidet har
inkludert et lopende forsknings- og utviklingsarbeid som
har resultert i flere publikasjoner og prosjekter om ledelse
av utviklingsarbeid (Helstad mfl., 2019, Helstad, 2021).!
Utvikling av faglederrolla og ledelsesdimensjonen i skolens
utviklingsarbeid er dokumentert gjennom intervjuer med
rektor, avdelingsledere og fagledere i 2016 og i 2019. Data
fra disse intervjuene, som er rapportert i publikasjoner,
danner ogsi mye av grunnlaget for denne artikkelen.

Fra fagkoordinator til fagleder

Rolla som fagleder har sitt historiske opphav i fagkoordina-
torrolla, som mange skoler har hatt, og som erstatta rolla
som hovedlerer i videregiende skole fra 1990-tallet. Fagko-
ordinatorene hadde tradisjonelt administrative oppgaver.
De ledet ukentlige moter i sin fagseksjon, de koordinerte
behov for leeringsressurser, drev planleggingsarbeid og for-
midla kurs- og etterutdanningstilbud, og de hadde ansvar
for seksjonens budsjett. For 4 komme tettere pa lerernes
praksis ensket rektor og avdelingslederne ved skolen 4 re-
definere og dreie fagkoordinatorrolla over mot pedagogisk
og faglig arbeid. Skolearet 2016—2017 ble det lyst ut roller
som fagledere internt, til sammen ti stillinger som ga 5-10
prosent nedslag i undervisningsstilling og funksjonstillegg
pé lonn. Mange av de forhenverende fagkoordinatorene
sokte og fikk tilbud om de omdefinerte rollene. Faglederne
som sgkte, er kjennetegnet av 4 vere erfarne, hoyt kvali-
fiserte og samarbeidsorienterte leerere. Med stillinga som
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fagleder fulgte en rollebeskrivelse. I formaélet med rolla
beskrives forventninger om a vaere «bindeleddet mellom
ledelsen og det pedagogiske personalet i utviklingsarbeid
og droefting av god praksis». I beskrivelsen av arbeidsopp-
gavene heter det at «faglederne skal samarbeide med avde-
lingslederne om retning og innhold i utviklingsarbeidet».
Malet med den nye rolla var & koble arbeidet i avdelinger
og fagseksjoner tettere til skolens felles satsingsomrader
og til elevenes leering og resultater.

Ut av startgropa og over farste hekk

I 2016, etter et snaut halvar i ny rolle, uttrykte faglederne
delte erfaringer. «Egentlig er det lite endring i praksis», sa
en av faglederne. Andre opplevde endring. «Jeg opplever
at det er ganske stor forskjell fra for [...]. At man har provd
a rendyrke rolla til 4 dreie seg om pedagogisk utviklings-
arbeid, og ikke gjore alle de koordinerende tingene. Det
er mindre fokus pa budsjett og administrasjon na, og vi
videreformidler ikke bare informasjon fra ledelsen lenger»,
ytra en annen. Noen som fant motivasjon i driftsmessige
oppgaver og ikke ville miste disse helt, forholdt seg mer
ambivalent til de nye forventningene.

Den nye rolla framsto i den forste fasen som uklar, rol-
leutforminga var i en utprevingsfase, og grenseoppgangen
til avdelingslederrolla var utydelig. Tre ar senere syntes
det & ha vokst fram en tydeligere og tryggere rolleforsta-
else. I 2019 sa faglederne at de sa pa seg selv som et viktig
bindeledd mellom lererne og lederne og brukte ord som
«kaptein» og «talergr» for 4 beskrive funksjonen de erfa-
rer 4 ha pé skolen. De reflekterte over utviklinga i rolla fra
da de begynte som fagledere. «Jeg horer folk sier joss, sainn
snakket ikke dere for, og det synes jeg er fint. [...] det betyr
at noe har endret seg», sa én. En annen beskrev 4 stadig
«torre mer» og «smelle litt mer i dorene». Faglederne
kom ogsa med flere eksempler der de har meldt tilbake til
avdelingslederne om beslutninger og prosesser som ikke
har blitt sa godt mottatt blant leererne.

Aledei spennet mellom tillit og kontroll

Leerere som far tilleggsoppgaver uten at de har formell
lederstatus, kan oppleve uklare forventninger til den nye
rolla (Lorentzen, 2019). I startfasen beskrev faglederne
ulike forventninger fra sine avdelingsledere, fra a bli styrt
til & oppleve full tillit. «Vi opererer kun pa tillit, det er greit,
men det er utfordrende», mente en fagleder. En annen
erfarte at rektor var lite synlig og onsket at rektor, og ikke
bare avdelingslederne, hadde involvert seg mer i arbeidet
deres. Ellers var de glade for den relative autonomien som
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la i rollebeskrivelsen. Avdelingslederne delte noe av den
samme opplevelsen av usikkerhet som faglederne. De
kjente seg usikre pa hvordan de skulle involvere seg og folge
opp faglederne og utviklingsarbeidet i seksjonene. Flere sa
behovet for 4 involvere seg mer enn de gjorde, men valgte
a avvente situasjonen. «Greia for oss er jo a ivareta den
fine balansen mellom kontroll og tillit», var refleksjonen
til en avdelingsleder. Samtidig beskrev avdelingslederne
en rektor som var opptatt av & utgve tillitsbasert lederskap.
Rektor selv uttrykte et klart syn pa distribuert ledelse:
«Ledelse bor utaves av flere», framholdt hun, og omtalte
lederteamet pa skolen som «alfa og omega». Framveksten
av faglederrolla fikk ogsa konsekvenser for eksisterende
lederroller. Ansvar ble forskjovet, men lederteamet forsto
kanskje ikke helt hvordan de skulle handtere endringene.
Intervjuer med bade rektor og avdelingsledere vitner om at
det tar tid 4 bygge en slik forstaelse. En konkret hendelse,
som beskrives nermere i det folgende, illustrerer poenget.

Manglende forankring av beslutninger
Satsingsomradet «Vurdering for leering» (VFL) har i
mange ar vert et sentralt satsingsomrade for mange skoler,
ogsa for Ullern. I 2018 lanserte lederteamet ved skolen
«karakterdempa vurdering» som neste skritt i arbeidet
med leringsfremmende vurdering. Da ledelsen tok grep
for a styre skolens felles vurderingspraksis gjennom a
innfere karakterfri vurdering uten a involvere faglederne,
«smalt det i derene». Faglederne, som var vant til & bli
involvert i utviklingsarbeid, ble ikke tatt med i beslutnings-
prosessen og reagerte kraftig pa maten dette ble gjort pa.
I etterkant tok lederteamet selvkritikk for den manglende
forankringen av den viktige beslutningen. «Vi lerer pa alle
nivaer i organisasjonen, derfor trenger vi ikke ha darlig
samvittighet for det som skjedde, vi blir bare klokere»,
hevda en avdelingsleder. Rektor sa at hun «la seg flat»
for méten beslutningen ble fattet pa, men holdt fast pa
den faglige begrunnelsen for a endre vurderingspraksis,
noe faglederne stottet opp om. En fagleder formulerte det
slik: «Det ville veert katastrofalt hvis ledelsen hadde sagt
sorry, vi bare later som at det ikke skjedde, og legger ned
prosjektet. Heldigvis ble det ikke slik. Pa spersmal til oss
i kollegiet om vi burde reversert prosjektet, var svaret fra
oss et rungende nei. Det kan vi ikke gjore, vi kan jo ikke
drive sann jojo-skole.»

Faglederne erfarte at situasjonen som oppsto rundt
vurderingsprosjektet, fikk betydning pa flere mater. En
fagleder forteller:
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Etter at stovet la seg, har ledelsen veert mer ydmyke og
mer apne for a ta vare stemmer med i prosessene, kanskje
var det ogsa en katalysator at vi begynte 4 si soren, vi ma
faktisk si ifra litt mer. En sann litt kaostilstand har gjort at
rollene vare har fatt ristet seg og satt seg litt pa plass igjen.
Kanskje har vi fatt en ny apenhet og rlighet nir det gjel-
der hvordan ting ber gjores.

Faglederrolla i dag

Hvordan ser det ut pa skolen i dag etter naermere seks ar
med den nye rolla? Bade ledere og leerere erfarer at fagle-
derrolla langt pa vei i ferd med a feste seg og finne sin plass
mellom lererarbeid og ledelse. Gode rutiner for samar-
beid og rolleavklaring har bidratt mye til dette. Faglederne
driver det konkrete utviklingsarbeidet og leder matene i
seksjonen. Avdelingsleder deltar etter avtale med fagleder.
Avdelingsledere og fagledere er i dialog og metes jevnlig
for a planlegge og dele pé arbeidet som foregar pa de ulike
samarbeidsarenaene. Sammen forholder de seg til skolens
definerte rammer med utgangspunkt i lokal arbeidstids-
avtale, strategiske satsingsomrader og arsplaner i fag. De
siste arene har arbeid med fagfornyelsen statt sentralt. Her
har faglederne jobbet mye med 4 skape felles forstaelse for
innholdet i de nye leereplanene. I seksjonene brukes det
tid pa a bli enige om arsplaner og om lokalt formulerte
vurderingskriterier og felles vurderingssituasjoner. Ofte
tar arbeidet form av baklengs planlegging for & fa et godt
utgangspunkt for felles refleksjon.

Profesjonsfellesskap der bade lerere og skoleledere del-
tar, opptrer pa flere arenaer og nivaer i organisasjonen. Den
senere tida har det oppstitt flere formaliserte arenaer for
dialog mellom ledere og fagledere. Skolen tilrettelegger for
jevnlige faglederseminarer. Da samles alle faglederne, hele
lederteamet og de tillitsvalgte for & dele erfaringer og utvikle
nye tanker om ledelse av pedagogisk utviklingsarbeid. Fagle-
derne har ogsé jevnlige moter med rektor og assisterende
rektor der de kalles inn til «faglederprat». P4 denne méten
far skolens everste ledelse oppdatert kunnskap om og innsikt
i det pagaende utviklingsarbeidet. De kan «ta temperaturen»
pé hva som foregér ute blant lererne, og bygge en helhetlig
forstielse av ni-situasjonen. Faglederpraten brukes ogsa til 4
drofte forslag til justeringer av kursen for skolen i et strategisk
perspektiv, og samtalene gir et verdifullt grunnlag for videre
dreftinger i lederteam og i seksjoner.

Sparringpartnere og kritiske venner

Faglederrolla ble skapt pa basis av et innenfra-folt behov
for 4 koble ledelse og lererarbeid tettere sammen internt
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pa skolen. Den nye rolla var ment a fungere som «lim for
lose koplinger». Faglederrolla pa Ullern videregiaende
skole har utviklet seg til 4 fungere som et viktig binde-
ledd i organisasjonen. Faglederne er sparringpartnere for
ledelsen for a utvikle storre grad av kollektiv leering og
utvikling. De er «kritiske venner» som skaper retning for
utviklingsarbeidet. Samtidig star faglederne i en kompleks
mellomposisjon: De er leerere selv og leerere som skal lede
andre leerere. Faglederne ma lytte «nedover» og «innover»
og samarbeide tett med sine leererkollegaer. Samtidig er
de i tett dialog med avdelingslederne om 4 holde stg kurs
i arbeidet, i trad med skolens satsingsomrader. For a sta
stott i dette arbeidet trenger de bistand fra sine ledere. Da
rolla var ny, opplevde fagledere lite lederstoatte. Fra 4 holde
seg mer pa avstand i den hensikt & vise faglederne tillit har
avdelingslederne i storre grad involvert seg i arbeidet i sek-
sjonene. Jevnlige faglederseminarer og faglederprat har
dessuten gitt rektor flere muligheter for 4 drive ledelse i
trad med forventninger til skoleledelse i dag.

«Tett pa» - ledelse i praksis

Nar skoleledere blir mer aktive padrivere i pedagogisk ut-
viklingsarbeid, samtidig som flere og nye lederroller opp-
star, utfordres tradisjoner i skolen. Med skoleledere som
involverer seg pa nye mater i leerernes praksis, blir leerernes
autonomi utfordret, og det kan oppsté spenninger mellom
ledelse og leerere, bade enkeltvis og som kollektiv. Ledelse
blir gjerne forstatt som en balansegang mellom makt og
tillit. Faglederne har i kraft av sin rolle fa maktmidler for 4
utove ledelse. Pa tross av at skolelederrolla innebzrer en
annen type formell makt, viser det seg vanskelig 4 utove
makt uten tillit. Skolen er tradisjonelt sett kjennetegnet av
en flat organisering og egalitere relasjoner. Som bindeledd
mellom leerere og ledere har faglederne ogsa en viktig funk-
sjon nar det gjelder a bygge, utvikle og, om nedvendig,
gjenerobre tillit.

Videregaende skoler preges av en fagorientert profe-
sjonskultur, og leerernes yrkesidentitet er neert knytta til
fagene de er utdanna i. Fagtradisjonene kan noen ganger st
iveien for kollektivt utviklingsarbeid. Pa den andre sida kan
det fagorienterte utviklingsarbeidet gke motivasjonen og
opplevelsen av relevans hos lererne. Drives endringsarbeid
«innenfra» med vekt pa det praksisnere og elevorienterte
arbeidet, vil det kunne styrke heller enn svekke den kol-
lektive innsatsen. Nar flere enn de formelle skolelederne
er involvert i ledelse, og det legges til rette for distribuert
lederskap, far lererne gjerne okt eierskap til utviklingsar-
beid. Leererne har unik innsikt i sine fag og sine klasser. Nar
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leerere deler kunnskap, leerer sammen og reflekterer over
praksis i profesjonsfellesskapet, setter de ord pa det som
er relevant ogsa for elevenes leering. Skoleledere er gjerne
opptatt av a vaere «tett pa» utviklingsarbeid og a opptre
som én skole. Utformingen av den nye faglederrolla ved
Ullern videregdende skole illustrerer hvordan ledelse som
er tett pa kan uteves i praksis.

NOTE

1 ChangeLead-prosjektet (NFR 2021-24). Her samarbeider skoleledere
med forskere om utvikling av ledelse i reformarbeid i tre videregaende
skoler over en tredrsperiode. Ullern videregaende skole deltar som en
av skolene i dette prosjektet. https://www.uv.uio.no/ils/forskning/
prosjekter/changelead
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gSmé elever som kanskje ikke kan alle bokstavene,
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far hjelp av tastatur, talesyntese og en stottende
leerer. Slik far de en mulighet til 3 utfolde seg
222 Av Mari Lura Elvedahl kreativt med skrift.

Denne artikkelen handler om begynneropplering. Vi skal
se pa hvordan de fire m-ene mening, mestring, mottaker og
motivasjon henger sammen, og hvordan digitale hjelpemid-
ler kan hjelpe oss 4 nd mélene vare. Til slutt eksemplifiseres
dette med sykehusleken — et vel gjennomprevd skriveopp-
legg det er lett 4 lykkes med som lerer, og som gir stort
utbytte for dine elever.

Utgangspunktet

Alle elever er forskjellige. De har ulik bakgrunn, ulike for-
utsetninger, erfaringer og behov. Ryggsekken kan vere
bade lett og tung - pa bade positive og negative mater. I
mange tilfeller vet vi lite eller ingenting om hva ryggsekken
egentlig inneholder.

Likevel - i skolen har vi hatt en tendens til & tro at vi kan
fa alle elevene inn i den samme forma - alle skal ofte leere
det samme, pa samme mate, pa samme tid, med like virke-
midler. Det sier seg selv at det er umulig 4 lykkes i 4 na alle
med dette som utgangspunkt, og vi ma derfor finne andre
mater 4 undervise pa. Elevene skal fa lov til 4 veere seg selv,
produsere ut fra egne forutsetninger og bruke egne evner
pa sin egen mate. Ved a bruke lek, rollelek og rammelek
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som inngangsport til det 4 lzere seg & skrive og lese tar man
hensyn til at elevene laerer i ulikt tempo.

Det viktigste er at gjennom 4 organisere begynneropplae-
ringa pa denne maten, fir elevene tro pa at de kan skape noe
helt selv og pa sitt niva! Da ma vi kvitte oss med mange av
vare forestillinger om hvordan en elev skal vaere - at eleven
absolutt skal gjore et visst antall oppgaver og bli ferdig med
oppgavearkene. Mestring hos en 5—6-aring kan ikke males i
antall poeng eller antall oppgaver gjort — men det kan males i
motivasjon og skaperglede. S hvordan skaper vi motivasjon
for skriving? Det handler om a gjore skrivinga meningsfull.

Meningsfull skriving - hva er det?
Det er helt avgjorende at skrivingen har en mening eller be-
tydning for den som skriver (Traavik, 2013). Elever helt nede
i 6—7-arsalderen ma ogsa fole at det de skriver, betyr noe!
Det er noen elementer som ber ivaretas dersom skrivingen
skal veere meningsfull for eleven:
Felles referanse: Skrivinga ma ha et godt utgangspunkt!
Elevene trenger noe spennende og interessant for a
komme i gang. Gjerne en felles opplevelse, som en tur,
bok, dramatisering eller film.
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Mestring: Det blir ikke skriving uten mestring! Vi ma
finne elevens utviklingssone, og leereren ma tilpasse
veiledningen til hver enkelt. Spriket i ferdighet og
interesse er ofte veldig stort i denne alderen og krever
derfor tett oppfelging fra leerer.

Lek: Visk ut skillet mellom lek og leering! Rammelek
er en type skrivelek der leken gir neering til skriving.
Se eksemplet om sykehuslek senere i artikkelen.
Mottaker: Eleven skal skrive til noen! Det kan veere
reelt eller fiktivt - til et romvesen, til en pasient, til
bestemor eller til politiet.

Variasjon: Elever er ulike og leerer pé ulike mater.
Derfor ber leererne variere skriveundervisningen mest
mulig. Derfor mé opplegget ha et stort spekter av
muligheter.

Nyttig: Skrivingen skal utgjore en forskjell for eleven,
og den inngar i en viktig oppgave. Det kan for eksempel
veere 4 skrive etterlysningsbrev, et argumenterende brev
til rektor, eller — som vi skal se senere - & lage en resept,
en etikett eller en operasjonsrapport pa et sykehus.
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Sverre, 5 1/2 ar, gjor klar utstyret til operasjonsstuen. FOTO: MARI LURA ELVEDAHL

Figur 1. Seks momenter man ma forholde seg til for at
skrivingen skal oppleves som meningsfull.

Nyttig’ Mestring

Meningsfull

skriving
‘ -

Mottaker
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STL+ og meningsfull skriving

STL+ star for a skrive seg til lesing med bruk av talestotte
(Finne, Roas & Kjolholdt, 2014). Elevene skriver pa iPad,
PC o.l Alle elevene bruker hodetelefoner. Vanligvis jobber
elevene to og to, optimalt med splitter pa horetelefonene
slik at begge horer det samme. Ved hjelp av et program
med talesyntese far de lest opp hver lyd, hvert ord og hver
setning de skriver av. P4 den maten far elevene mange re-
petisjoner avsammenheng mellom lyd og bokstav, noe som
er helt avgjorende for & fa sikker bokstavkunnskap. Sam-
skriving to og to har i tillegg mange bonusfunksjoner - de
far heore de samme ordene, diskutere og undre seg sammen
om hvorfor ordene heres slik ut, og helt automatisk vil de
bruke et sprak om spraket — et metasprak som de utvikler
gjennom a samarbeide. STL+ er en helhetlig metodikk med
flere prosesser: introduksjon, samtaler, undring, skriving
og etterarbeid.

Nar man skriver sammen, demper det prestasjonspresset
og gleden ved a skrive blir sterre. Man kan dele alt, bade
frustrasjoner, utfordringer og suksesser. FOTO: MARI LURA ELVEDAHL

Elevene skriver ut fra egen fantasi og ut fra de ferdighetene
de har. Metoden gjor det lettere 4 drive med tilpasset un-
dervisning siden hver elev arbeider ut fra sitt niva. Elevene
lytter seg frem til ordet de vil ha frem, og far bade ordet
og setningen opplest umiddelbart. Barna har sa mye de
onsker 4 formidle, og datamaskinen gir dem muligheten
til det. Motorikken skal ikke vcere styrende for skrivingen.
Skrivingen bor bli styrt av hva elevene har pad hjertet, og ikke
hva de er motorisk klare for.
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Det a kunne skrive det de selv gnsker, selv om de ikke
kan lese, gir en folelse av mestring. De skriver tekster med
mening fra forste stund, og motivasjonen er hgy. De leerer
seg & skrive og lese raskere og blir digitalt kompetente.
Gjennom felles spraksamtaler leerer barna av hverandre,
og det gir leereren tid til 4 kunne hjelpe flere.

For mange elever er det enklere 4 skrive seg til lese-
ferdighet enn bare a begynne a lese (Aske, 2018). Nar de
skriver, vet de hvilket meningsfylt ord de skal frem til, og de
kan notere ned én og én bokstav etter som de finner lydene
i ordet. Nar de skal lese, ma de holde flere «meningslgse»
bokstaver fast i korttidsminnet for disse lydene til ssammen
kan danne et meningsfylt ord. Dette er vanskeligere for
mange, og derfor blir det lettere & ga veien til lesing via
skriving. Slik vil de dessuten fa stgrre kontroll over det de
selv skaper i tekst.

Dialogen mellom leereren og eleven er en helt nodvendig
statte. Det som skrives, skal utga fra elevens eget hode,
mens leereren er tett pa i sprakprosessen. For a lykkes er det
avgjorende at lereren bruker tid pa de undrende samtalene
underveis.

Sykehusleken

Rollelek er gull! Nar elever og lerere ikler seg en rolle, sa
vokser kreativiteten og stengsler blir borte. Det er en uhyre
viktig arena for utfoldelse, ogsa for sprakutvikling. Denne
oppdiktede verdenen kan vi ta med inn i en planlagt lek,
kontrollert av leerer. Hva skjer da?

Da far vi det man kan kalle en rammelek (Haland &
Myran, 2018). En slik lek virker sprékstimulerende via
undring og oppdagelse — man skal fole et behov for a bruke
skriftspraket for  kommunisere i leken. Regien skaper altsa
et skrivebehov hos dem som er med i leken. Et eksempel
kan vere at en medisin i apotek- eller sykehuslek ma ha
en etikett, og den mé skrives eller tegnes. Vi har med et
opplegg om sykehus, men dette kan selvsagt konverteres
til mye annet - flyplass, bensinstasjon, postkontor osv.

I sykehusleken er uttrykk gjennom skrift en naturlig del
av leken — skriften har i tillegg en helt nedvendig funksjon.
Elevene skriver navn pa de ulike avdelingene, skriver pasi-
entene inn, skriver ut resepter, forer operasjonsrapporter
osv., alt ssmmen helt nodvendig for & drive sykehuset der
inne i klasserommet.

Motivasjonsfasen

Man kan trigge elevers interesse pa mange mater, alt etter
hva skriveopplegget handler om. Her velger vi primert
«leerer i rolle», som bygger opp en felles referanse: To
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Jobbsgknad
Namn.adele
Klasse 1a

Kor vil du jobbe,sjukepleiar.

11'1 ‘;

.

.

Jopbsaknad

Oda
1a
Lege.

Eg har lyst og ta blo prave.

b |

#

for di die
Eg \-I.I._‘_.I:-E‘ri lege for di mamima er de

Adele vil veere sykepleier
for a kunne ta blodpraver,
mens Oda vil vaere lege,
fordi moren hennes er lege.

«leger», med fullt legekostyme, kommer plutselig pa
besgk. Full krise! De mangler personell pa sykehuset.
Kunne noen av elevene tenke seg a soke pé jobb der?
Legene spor om noen har erfaring med sykehus eller lege-
besok, og far respons fra elevene.

Legene viser bilder fra de avdelingene som trenger per-
sonell - blodbank, apotek, rontgen osv. (se tabell 1), og
deler ut skjema for jobbsgknad. Hvem vil jobbe hvor? Og

Det skal ofte ikke sa mye til for & skape mer
engasjement hos elevene, som for eksempel
nar leererne gar inn i en rolle, gjerne med
kostymer. Laererne Ane og Mari er her blitt lege
og sykepleier. FOTO: MARI LURA ELVEDAHL
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hvorfor? Legene modellerer dette forst, slik at elevene vet
hva de skal gjore. Elevene skriver ivrig pa seknadene. De
pynter dem litt ekstra, siden de vet at de mé gjore seg flid
med en spknad. Oda i 1a vil veldig gjerne jobbe som lege
og soker pa jobben, grunnen er at moren hennes er lege!
Adele vil derimot jobbe som sykepleier fordi hun vil ta
blodprever. Liva vil ikke ha noen andre jobber enn a vere
sjef, fordi hun vil bestemme!

Pa apoteket er det travelt. Det er mange praktiske utfordringer, med
skriving, systematikk, informasjon og utlevering av medisin. Pa bildet
til hoyre behandles et benbrudd, toalettpapir fungerer bra som gips.
FOTO: MARI LURA ELVEDAHL
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Sykehusdagen
Elevene er fulle av forventning og har ventet i spenning helt
siden den dagen de leverte inn spknad om jobb pa sykehuset.

Leereren har planlagt leken ved 4 finne frem utstyr: lege-
frakker, munnbind, harnett, stetoskop, sprayter, skrivesa-
ker og andre legesaker. Klasserommet er ordnet slik at det
ser ut som et lite sykehus med ulike avdelinger (se tabell 1).

Elevene tildeles de ulike rollene (ut fra jobbseknaden),
og disse kan byttes underveis. De bytter pa & vaere pasien-
ter, som regel vil fa av elevene vere pasient. Leereren har
en rolle som inspirator, tilrettelegger og veileder. Noen
elever trenger hjelp til staving, andre trenger hjelp til gip-
sing. Engasjementet er stort!

Blyanter, papir og iPader ligger fremme. Elevene skifter
mellom a skrive pa iPad og med blyant — alt etter hva som
passer inn i den enkelte avdelingen, eller hva den enkelte
eleven selv gnsker & bruke. Elevene samarbeider om det
de skriver, om innhold og om hvordan ord skrives. Elev-
ene bruker de bokstavene de kan. De skriver og prover ut
kunnskapen sin ved & skrive ordene slik de hores ut for
dem, eller hvordan ordet kjennes ut i munnen. Samtidig
lytter de til ordene pa iPad og herer om det var slik de
onsket at ordet skulle vere. Det skrives konsentrert! Noen
pasienter trenger medisin og ma fi en resept. Noen er s
syke at de mé legges inn pa sykehuset, og da trenger de a
skrives inn med navn, dato, hva de feiler, hvilken avdeling
de skal ligge p4, og lignende. Etter operasjonen ma elevene
skrive en utfyllende operasjonsrapport. Da er det godt 4
bruke iPaden - det gar fortere og rapportene blir lengre.

Obrarsjon

Hu har broke foten.

Na kjarar dei i foten.

Na syr daj.

Hu har broke rygen.

Hun har fat mase blo fra magen.
Hu silblar.

(Ahmed 1a, lege)

Nar iPad med tastatur benyttes av elevene, kan all konsen-
trasjon bli rettet mot det de skal skrive, og ikke hvordan
bokstavene skal formes.

De voksne flyr rundt pa sykehuset, selvfolgelig i sy-
kehuskler, veileder i ord og setninger eller fungerer som
sekreteerer for dem som har behov for det.

Alle elevene kjenner pa at skrift er et helt nadvendig
gode for at sykehuset skal kunne fungere! Skrivinga er
meningsfull for elevene.
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Det ma en skarp skalpell til nar Daniel skal fa operert ut en
flis. FOTO: MARI LURA ELVEDAHL

Sluttrapporten
Etter en travel og noe slitsom arbeidsdag pa sykehuset er
det tid for 4 skrive rapporter om hvordan ting har fungert.
Hvordan gikk det pa operasjonssalen? Var det mye folk
pa venterommet i blodprevetakingsavdelingen? Ble noen
redde? Matte de operere? Klarte de & redde alle?
Leonora og Truls er enige om at det a gipse alle de
brukne bena var goy og travelt, selv om pasientene ikke
alltid klarte 4 ligge helt i ro. Inne pé apoteket ble det litt
stress da legene hele tiden gnsket nye medisiner, og de
matte skrive nye navnelapper pa de ulike glassene. Pa ront-
genavdelingen métte de bade tegne inn hvor pa kroppen de
hadde skader, og skrive navn, alder og hvilken behandling
de har fatt. Ahmed var noe lei seg da en av pasientene hans
dede. Liva, derimot, var stralende forneyd etter 4 ha fatt
vere sjeflege en hel time!

Jg har lega.

Jg jalp pasenter
Jg var sef
Liva1a

(Liva1a)

Jeg tok blodrgver.

De va trvlt.
(Tord 1c)
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Tabell 1: Sykehusleken - i korte trekk

Al.(t'V'tEt/ . Mal/skriveaktivitet
arbeidsplasser:
Kickoff Felles opplevelse og felles referanseramme. Elevene far koblet pa den forkunnskapen
de matte ha om leger og sykehus.
Jobbsgknad Elevene skal skrive sgknad og begrunne hvorfor de ensker a jobbe pa den avdelingen.
Lege Legen undersgker, skriver rapporter og resepter.
Sykepleier Gir medisiner og hjelper legen.
Apotek Skriver navn pa medisiner, leser resepter og gir ut medisiner.
Resepsjon Tar imot pasienter og skriver dem inn.
Operasjonssal Leger og sykepleiere opererer og skriver rapporter underveis.
Rentgen Tar [tegner] rentgenbilder og skriver om hva som er brukket, o.L.
Blodbank Tar blodprever og skriver pa skjema om vedkommende er friske eller syke.
Pasienter Skriver lapper om hva som feiler dem, pa venterommet og gir til personen
i resepsjonen.
Sluttfasen/ Elevene oppsummerer og skriver hva de jobbet som, og hva de gjorde.
sluttrapport Operasjonsrapporten og sluttrapporten skrives med tastatur, resten for hand.

Sluttkommentar
De fire m-ene kommer godt frem i denne tilnermingen til
begynneropplering. Leerer i rolle vekker til live motiva-
sjonen hos elevene og denne holdes ved like utover i hele
prosjektet ved nye og varierte oppgaver. Den praktiske og
relevante utfordringen gir meningsfulle undervisningsekter,
bade for elever og lerere. Det ligger alltid en mottaker klar
som er oppriktig interessert i & lese det elevene skriver.
Det gis hele tiden muligheter for mestring pa alle niva i
elevgruppen gjennom mange og differensierte utfordringer.
Vi ma ha respekt for at elevene allerede har mange og
varierte erfaringer med skriftspraket nar de begynner pa
skolen (Korsgaard mfl., 2011). Vi har alt fra Per 5 ar, som
leser boker hjemme, til Mohammed, som akkurat har kom-
met til Norge, til Lise, som helst bare vil leke og ikke ser
meningen med bokstaver eller ord - og alle mulige varian-
ter av disse. Uansett hvem det gjelder - elevene ma fa lov
til & utvikle seg i sin egen takt, i samspill med andre og med
respekt for det de kan fra for. Noen skriver lange tekster,
andre skriver kanskje bare et ord og tegner til. De jobber
likevel med samme oppgave - bare ut fra forskjellig stasted.
Dette stér i sterk kontrast til den altfor vanlige oppfat-
ningen om at alle elever ma gjennom noksé like utfyllings-
oppgaver, korte skriveoppgaver og bokstavinnlering nar de
entrer skolen. Hvorfor skal tradisjoner og rigide leerebgker
begrense elevenes kreativitet og skaperglede? Var oppgave
er 4 skape en skole elevene vil huske med glede!
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| matematikkundervisninga

22> Av Mathias Brekke Mandelid, Hege Eikeland Tjomsland,

Mona Rgsseland og Geir Kdre Resaland

Forsking pa fysisk aktiv laering viser at elevar gjer det like bra

eller betre pa testar som maler fagleg laeringsutbyte i matematikk,

nar fysisk aktiv laering er nytta som del av undervisninga.

Sparsmalet er korleis slike funn kan bidra til a realisere mala for
matematikk i den nye laereplanen.

Evidens er ingen garanti for 4 skape
god praksis, men kan bidra med
perspektiv for 4 svare pa kva for
nokre undervisningsmetodar som
er stottande for oppleering i skulen.
I denne artikkelen skal vi ta fore oss
lereplanen LK2o0 sitt syn pa lering
og utvikling, og underseke korleis
funn fra litteratur om fysisk aktiv
leering (FAL) kan bidra til & realisere
undervisningsmetodar innanfor mate-
matikkfaget i den nye leereplanen. Vi
skal utforske problemstillinga ved 4 ga
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gjennom forskingslitteratur som tek
fore seg korleis FAL péverkar elevar
si leering i matematikk. Studiane som
er inkluderte, er fra 2015 eller seinare.
Dei handlar om relevante tema innan-
for FAL i matematikk og inkluderer
elevar fra s til 16 ar innanfor barne- og
ungdomsskulen. Til saman er 7 over-
sikts- og 12 enkeltstudiar inkluderte.
For vi kjem attende til funn og dref-
ting, vil vi kort ta fore oss synet pa
leering og utvikling slik det viser seg
iLK20 og FAL.

Laereplan LK20

Leereplanverket LK20 byggjer pa
Ludvigsen-utvalet sine utgreiingar om
kva kompetanse, ferdigheit og kvalifi-
kasjonar som er sentrale for framtidas
samfunn (NOU 2014:7; NOU 2015:8).
Til grunn for utvalet sitt arbeid ligg eit
breitt kompetanseomgrep som rom-
mar kognitive, sosiale og emosjonelle
aspekt (NOU 2015:8). Dette kan tolk-
ast som ein intensjon om at elevar skal
leere, erfare og oppleve gjennom det
kognitive, sosiale og praktiske. Sjolv
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om det enno rér uklarheit omkring
kunnskapssynet og kompetanseom-
grep for leereplanen (t.d. Dahl mfl,,
2019; Karseth mfl., 2020), tolkar vi det
slik at norsk skulepolitikk beveger seg
i ei retning som i storre grad opnar for
ulike inngangar for 4 na mangfaldet i
skulen. Med LK2o0 si tydelegare vekt-
legging av eleven si leering og utvik-
ling, er det passande 4 stille spersmal
ved kva for undervisningsmetodar
som kan stotte kjerneelementa og
kompetanseméla i matematikkfaget.

Fysisk aktiv laering i matematikk
FAL har vakse fram fré eit behov om
a finne nye matar 4 auke mengda fy-
sisk aktivitet i lopet av skuledagen pa
(Beets mfl., 2016). FAL kan ha ulike
tydingar hos ulike forskarar (t.d.
Norris mfl., 2019; Bartholomew &
Jowers, 2011; Webster mfl., 2015). Vi
tek utgangspunkt i Watson mfl. (2017,
s. 3) sin definisjon og nyttar FAL som
integrering av fysisk aktivitet i lee-
ringsaktivitetar. Tradisjonelt sett har
fysisk aktivitet i norsk skule vore knytt
til kroppseving, fysak og liknande,
men slik Watson (2017) med kollega
beskriv, handlar FAL om 4 integrere
fysisk aktivitet i leeringsaktivitetar for
eit fagleg foremal.

Sidan 2015 er det publisert sju
oversiktsartiklar som tek fore seg
studiar der FAL er nytta som metode
i matematikkundervisning. To av
dei, Sneck mfl. (2019) og Vetter mfl.
(2020), tek utelukkande fore seg
FAL i matematikkfaget. Hovudkon-
klusjonen er at elevar gjer det like
bra, eller betre, pa testar som maler
fagleg framgang i matematikk nar
FAL er nytta i undervisinga (Chacén-
Cuberos mfl., 2020; Daly-Smith mfl.,
2018; Norris mfl.,, 2019; Singh mfl,,
2018; Sneck mfl., 2019; Vetter mfl.,
2020; Watson mfl., 2017). Vidare vil
vi drefte kva slike funn kan bety for
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undervisningsmetodar i matematikk.
Dette gjer vi strukturert i to tematise-
rande overskrifter, inspirert av LK2o0.

Innlaering, memorering
og djupnelaering
Ein fellesnemnar for dei inkluderte
studiane er at FAL skal bidra til 4 dekk-
je eit leeringsmal. Studiane nyttar ulike
aktivitetar med ulik integrering av fy-
sisk aktivitet, intensitet og bevegelse.
Dei fleste av studiane syner kjente akti-
vitetar og leikar med fagleg innhald der
elevar er engasjerte med heile kroppen
(Daly-Smith mfl., 2018; Elofsson mfl.,
2018; Hraste mfl., 2018; Norris mfl.,
2019). Dome pa slike aktivitetar er
elevar som leerer gongetabellen ved &
hoppe i rutenett med tal i kvar rute.
Et anna deme er subtraksjonsstafett,
der elevar skal finne tal-erteposar
som passar reknestykket. Andre stu-
diar fokuserer pé eit klasserom fritt
frd rammer, slik vi normalt kjenner
det med stolar og pultar (Mead &
Scibora, 2016). I staden for stolar sit
elevane pa yogaball, eller oppgaver star
pé ark som heng pa veggane, i staden
for 4 liggje pa pultane. Ein studie viser
til aktivitetar der elevane er fysisk ak-
tive med bruk av hender (det vi kan
kalle for det finmotoriske) (Beck mfl.,
2016). Eit deme pa slike aktivitetar er
at elevar leerer multiplikasjon ved &
byggje med legoklossar. Funn peiker
pa at minnet kan vere positivt paverka
nar fysisk aktivitet er nytta for 4 oppna
eit leeringsmal. Slik tyder studiane pé
like god eller betre innlering og me-
morering av rekning med ulike rekne-
artar. I tillegg til ei betre innlering og
memorering finn ein studie og at FAL
kan paverke elevar si matematiske inn-
sikt og talforstéing positivt (Mavilidi
mfl., 2018).

Med verb som «utforske», «undre»
og «problemlgyse» skal matematikk
bidra til kreativitet, skapartrong,

refleksjon og resonnering (Utdannings-
direktoratet, 2019). Saman med verdi-
en av leering og utvikling slik det kjem
fram i overordna del (Utdanningsdirek-
toratet, 2017), legg kjerneelementa og
kompetansemaéla grunn for praktiske
og sosiale leeringsaktivitetar. Eit dome
pa undervisning der FAL kan nyttast
for 4 utforske areal og figurar gjennom
kommunikasjon, resonnering og drof-
ting i praktiske situasjonar, har vi valt &
kalle for kvadratmeteren:

Leeraren deler klassen i fire grup-
per som far oppgava «lag ein kva-
dratmeter». Elevane gir saman i
grupper for a diskutere korleis dei
vil lage ein kvadratmeter. Justerin-
gar kan vere ved bruk av gjenstan-
dar elevane ma finne i skulegarden
eller i klasserommet, eller 4 bruke
eigne kroppar til 4 lage ein kvadrat-
meter. Nar elevane er samde om
det dei meiner er ein kvadratmeter,
maler dei med méleband.

Dahl og Ostern (2019) hevdar i sin
artikkel i Bedre Skole, «Leering utan
kropp: fagfornyelsen kognitivistiske
slagside», at djupnelzring i fagforny-
inga i hog grad har stetta seg til kogni-
tiv leeringsteori. I artikkelen introdu-
serer Dahl og @stern (2019) eit anna
perspektiv til kognitiv leringsteori,
der djupnelering handlar om 4 sja pé
leering som skaping, og at eleven og
leeraren sine kroppar, kjensler, sansar
og relasjonar ma aktiverast saman
med kognisjonen (Dahl & Ostern,
2019). Dermed kan det 4 snakke om
ei styrkt eller djupare forstaing vere
relevant. Spesielt i ein samanheng der
FAL ikkje berre handlar om at fysisk
aktivitet forer til leering, men at det fy-
sisk aktive, som inkluderer bevegelse,
kropp og tankar, er ein integrert del av
leeringsprosessen. Med kvadratmete-
ren som deme kan vi undrast om FAL
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0g kan bidra til djupnelering. Det er
og interessant nar Hraste med kollega
(2018) viser at elevar forstar figurar
betre nir geometri og abstrakt ma-
tematisk kunnskap vert kopla saman
med fysisk aktivitet. Slik er det eit vek-
sande grunnlag for 4 hevde at fysiske,
sosiale og kulturelle interaksjonar kan
styrkje nokre aspekt av matematisk
kunnskap (Alibali & Nathan, 2012).
Kunnskapsbasen vi har gjennomgitt,
indikerer at FAL kan vere positiv for
nokre elevar si innleering, memorering
og forstaing for matematikk.

Motivasjon, laerelyst og meistring
Nar FAL vert nytta i undervisninga,
har ein ikkje berre registrert fagleg
leeringsutbyte som resultat. Studiar
rapporterer 0g om auka motivasjon
for matematikk og hegare grad av
oppfatta kompetanse (Mavilidi mfl.,
2018; Riley mfl., 2016; Van Den Berg
mfl., 2019; Vazou & Skrade, 2017). Her
skil kunnskapsbasen mellom FAL med
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og utan eit fagleg innhald. Utan fagleg
innhald inneber kortare avbrekk, som
dans, klappeleik eller liknande. Sjolv
om ein slik form for FAL, utan fagleg
innhald, ikkje direkte dreiar seg om
eleven si leering, finn studiar at elevar
er meir motiverte for matematikk nar
undervisninga inneheld slike FAL-
avbrekk (Mavilidi mfl., 2018; Riley
mfl., 2021; Van Den Berg mfl., 2019).
Likevel er det nar det faglege innhal-
det er integrert som ein del av under-
visninga, at elevane er mest motiverte
(Beck mfl., 2016; Elofsson mfl., 2018).

Motivasjon og meistring har ein
tydeleg posisjon i leereplanen og er
ein viktig del av all oppleering for a
skape lerelyst (Lovdata, 2019; Utdan-
ningsdirektoratet, 2017). I overordna
del av leereplanen vert det framheva
at eit breitt repertoar av leeringsakti-
vitetar er viktig for & skape motiva-
sjon og leerelyst i undervisning (Ut-
danningsdirektoratet, 2017). Studiar
vi har inkludert i denne artikkelen,

viser at FAL bidrar til at elevar blir
meir motiverte for matematikk (Ma-
vilidi mfl., 2018; Riley mfl., 2016). Ein
mogleg grunn til at FAL kan bidra til
at elevane opplever matematikk som
meir motiverande, er at FAL er ein le-
ringsarena som gir nye moglegheiter.
Ein aktivitet vi har kalla subtraksjons-
stafett, kan vere eit dome:

Leeraren deler klassen i fire grup-
per og plasserer to kjegler i onskt
avstand. Nar leraren presenterer
oppgava, er det samarbeidet som
star i sentrum. Elevane skal finne
tal-erteposen som passar rekne-
stykket. P4 den eine sida stir eleva-
ne i sitt omrade der dei skal rekne,
péa den andre sida ein haug med tal-
erteposar. Om reknestykket er «7
- 5 =», skal elevane finne erteposen

med «2».

Fysisk aktivitet vert ofte knytt til
konkurranse, slik og stafett vert.
Subtraksjonsstafett i denne meininga
kan utfordre fysisk aktivitet som noko
som er utanfor skulen sitt mandat.
Samstundes tilbyr stafett i dette til-
fellet sosiale dimensjonar, der det er
samarbeid om 4 finne rett ertepose
og 4 loyse reknestykket. Leeraren
kan sjolv velje a styre intensitet, eller
elevane kan sjolv gjere det. Slik vert
det fysisk aktive i stafett ikkje ein ak-
tivitet for det fysiske, men ein ressurs
for eit fagleg foremal. Samarbeidet i
konkurranseaktivitetar kan lofte fram
relasjonar i klassen og vere positivt
for det overordna del karakteriserer
som inkluderande leringsmiljo og
sosial leering (Kolle mfl., 2019; Ut-
danningsdirektoratet, 2017). Funn frd
hovudrapporten til School in motion,
eit prosjekt initiert av Kunnskapsde-
partementet og helse og omsorgs-
departementet med siktemédl om
meir fysisk aktivitet og kroppseving
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pa ungdomstrinnet, understpttar at
elevar opplever konkurranse og sam-
arbeid som bidrag til & gjere lering
meir motiverande (Kolle mfl., 2019).
Slik har FAL eigenskapar som kan
skape variasjon mellom fysiske akti-
vitetar, kognitiv og sosial deltaking og
ei balansert teoretisk tilnerming.

Fysisk aktivitet som

ressurs i opplaering

Med utgangspunkt i 19 artiklar som tek
fore seg verknaden av FAL pa elevar
sitt faglege leeringsutbyte i matema-
tikk, har vi undersokt korleis funna
i desse studiane kan bidra til 4 reali-
sere undervisningsmetodar knytte til
matematikk etter LK20. Funna vare
viser at elevar har like bra eller betre
innleering, memorering, talforstaing
og motivasjon nir FAL er ein del av
undervisninga.

Intensjonen med innfering av
lereplanen LK20 er bade ei forny-
ing av fag og ei tydelegare vektleg-
ging av eleven si leering og utvikling

(Utdanningsdirektoratet, 2018). Om
matematikk etter LK20 skal dreie seg
om tilhgyrande kjerneelement og
dei tverrfaglege temaa, foreslar vi at
fysisk aktivitet som inkluderer kropp,
bevegelse og tankar, kan vere med a
styrkje eleven si leering og motivasjon
i matematikk. Fordi elevar har ulike
foresetnadar for 4 leere og utvikle seg,
kan undervisning leggjast opp med
ulike inngangar og slik i sterre grad
nd mangfaldet i elevgruppa. Vi argu-
menterer (jf. Beets mfl., 2016) for at
FAL ikkje berre er kjenneteikna ved
matar 4 auke fysisk aktivitet i skulen
péd, men for betydninga av det fysisk
aktive, praktiske og variasjon til lze-
ring og utvikling i opplaeringa. Sjelv
om kunnskapsbasen vi viser til i denne
gjennomgangen, primzrt tek fore seg
eleven si leering, kan ein sjé pa slike
studiar som evidens for moglegheiter
i matematikkundervisning. Nér vi
omtalar FAL som ei undervisnings-
form, betyr det at moglegheiter er
avhengig av gode skjonnsvurderingar

som er sett i kontekst av foremalet
med undervisninga, relasjonar til
elevar, og relasjonar mellom elevar.
Slik kan FAL vere ein mogleg under-
visningsmetode for 4 stotte fysisk ak-
tive, praktiske, sosiale og emosjonelle
former for leering og undervisning.
Avsluttande vil vi 0g understreke at
det ikkje er nokon motsetning mellom
undervisning med tavle, reknebok,
gruppearbeid og FAL, men at dei er
moglege resursar for metodar som kan
nyttast for a stotte eleven si lerelyst
og utvikling.
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Hvordan

undervisningen
kan bidra til

Av Ole Kristian Bergem

Forskning viser at positive holdninger til skolearbeid har en
sterk sammenheng med hvorvidt man senere i livet lykkes
med videre utdanning og yrkeskarriere (Korbel & Paulus,
2018; OECD, 2018). Det er derfor viktig at skolen bidrar
til at alle elever, uansett hjemmebakgrunn, utvikler slike
positive holdninger.

Flere nasjonale og internasjonale studier finner at un-
dervisning av hoy kvalitet styrker elevenes motivasjon for
faglig arbeid (Bergem, Nilsen & Scherer, 2016; Kunter mfl.,
2007; Baumert mfl., 2010). Det har imidlertid blitt forsket
lite pa hvorvidt dette gjelder for alle elever, uansett hvilken
hjemmebakgrunn de matte ha. Studien som her vil bli pre-
sentert!, har et design som gjor det mulig a belyse denne
problemstillingen. Vi har undersekt sammenhenger mel-
lom undervisningskvalitet og motivasjon for faglig arbeid
hos elever med ulik hjemmebakgrunn.

Studien er basert pa analyser av norske TIMSS 2015-data?
i matematikk, hvor elevene som deltar, gar pa 5. eller 9. trinn.
Vi undersgkte forst sammenhengen mellom hjemmebak-
grunn og elevenes indre motivasjon for matematikk pa disse
to trinnene, og om det her var noen forskjeller mellom §.
og 9. trinn. Dernest undersgkte vi om ulike dimensjoner av
undervisningskvalitet synes a styrke elevenes indre motiva-
sjon, og om dette er relatert til elevenes hjemmebakgrunn.

For analyser og funn blir presentert, vil noen sentrale
begreper i artikkelen bli gjennomgatt.
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Yngre elever er stort sett godt motivert
for 3 leere matematikk, men i lgpet
av ungdomsskolen svekkes denne
motivasjonen betydelig. Det er szerlig
elever fra familier med lav sosio-
gkonomisk status som mister interessen.
Gode undervisningsopplegg kan bidra til
a motvirke denne tendensen.

Likeverd

Likeverd kan sies 4 ha to ulike aspekter. Det ene er knyttet
til likebehandling eller likhet for loven og har retter tilbake
til ideene bak den franske revolusjonen, ofte uttrykt i det
beremte slagordet Frihet, likhet og brorskap. I et utdan-
ningsperspektiv kan det andre aspektet relateres til begre-
pet sosial rettferdighet, og inneberer at alle skal gis optimale
lzerings- og utviklingsmuligheter. Dette innebzerer at man
blant annet ma ta hensyn til individuelle forutsetninger
og vil i praksis kunne begrunne ulik behandling av elever.
Tilpasset undervisning er et kjent begrep i norsk skole og
har sin bakgrunn i anvendelsen av dette prinsippet. Det
kan umiddelbart synes som om disse to aspektene av like-
verd star i et visst motsetningsforhold til hverandre, men
formuleringer i norske leereplandokumenter fremhever
at begge er viktige. For eksempel vil juridiske rettigheter
til skolegang kunne knyttes til det som gar pa likhet for
loven, mens individuelt tilpasset undervisning begrunnes
i prinsippet om sosial rettferdighet.

Undervisningskvalitet

Det er bred enighet blant forskere om at kvaliteten pa leere-
rens undervisning er svert viktig for elevenes leering. Men
hvordan kan man egentlig male hvor god undervisningen
er? Er ikke dette forst og fremst relatert til personlige egen-
skaper som verken kan males eller leeres?
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Innenfor utdanningsforskning har det vist seg nyttig
a definere viktige aspekter ved undervisningskvalitet for
deretter 4 male disse gjennom sperreskjemaer eller ob-
servasjon. Fordelen med & bruke sporreskjemaer er at man
kan benytte et langt storre antall respondenter. Det gir ogsa
mulighet til 4 trekke tilfeldige utvalg, noe som dpner opp
for generalisering av funn. Det er begrenset hvor mange
undervisningssituasjoner forskere selv kan observere,
og konklusjonene man kan trekke ut fra et slikt mindre
materiale, blir derfor ikke like robuste og generaliserbare.

Undervisningskvalitet har innenfor europeisk forskning
seerlig blitt definert ut fra disse fire dimensjonene:
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1) Klasseledelse — opprettholde klasserom som preges av
orden, ro og effektiv tidsbruk

2) Stottende leerer — gi elevene adekvat hjelp i leeringsarbei-
det og vise genuin interesse for den enkelte elevs lering

3) Tydelige intensjoner - kommunisere klare leeringsmal, gi
gode introduksjoner og oppsummeringer av faglig stoff

4) Kognitive utfordringer — gi elevene rike oppgaver og ut-

fordre dem til 4 forklare og begrunne sine synspunkter
og svar
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Alle disse dimensjonene av undervisningskvalitet har
vist seg a ha positiv pavirkning pa elevenes leeringsresulta-
ter, sd vel indre motivasjon som faglige prestasjoner (Nilsen
& Gustafsson, 2016).

Indre motivasjon

Forskning pd motivasjon er et omfattende og bredt studiefelt.
Innenfor utdanningsforskning er man seerlig opptatt av elev-
enes grunner for 4 engasjere seg i faglig gitte oppgaver. Indre
motivasjon er i den forbindelse et sentralt begrep og forklares
ofte i relasjon til ytre motivasjon. Indre motivasjon defineres
da som a delta i en aktivitet pad grunn av interesse og lyst, det
vil si at man finner glede og tilfredsstillelse i a utfere selve
oppgaven. For en person som er indre motivert, vil leering
framstd som en bieffekt av 4 veere engasjert i den relevante
aktiviteten. For eksempel vil elever som drives av gnsket om
a leere, og som liker a gjore faglige oppgaver, anses som indre
motiverte. Ytre motivasjon er derimot mer instrumentell, det
vil si at man utferer oppgaver fordi man forventer en type
belenning som ikke har noe med selve oppgaven a gjore. Pa
skolen kan dette for eksempel veere karakterer, bli best i klas-
sen eller fa skryt av leerer og foreldre. Innenfor pedagogisk og
didaktisk teori anses det som en viktig oppgave for leereren a
stimulere og utvikle elevenes indre motivasjon.

Indre motivasjon og hjemmebakgrunn

Elevenes indre motivasjon utvikles pa forskjellige leerings-
arenaer, og foreldre har naturlig nok stor innflytelse over
utviklingen av sine barns motivasjon gjennom de forste
levearene. A forme og stimulere barnets lerelyst er en
viktig del av sosialiseringen innad i familien. Man antar at
barns selvforstielse og motivasjon for leering i betydelig
grad formes av foreldrenes vurdering av verdien av kunn-
skap. Foreldre med hey sosiogkonomisk status vil gjen-
nomgaende vurdere kunnskap mer positivt enn foreldre
med lavere sosiopkonomisk status (Bandura, 2012; Eccles,
2009). Slik oppstar det en nar forbindelse mellom hjem-
mebakgrunn og elevers indre motivasjon.

Data, utvalg og metode i var studie
Var studie er basert pa svar fra 4329 elever pi 5. trinn og
4697 elever pd 9. trinn som deltok i TIMSS 2015-studien.
Disse elevene utgjor et representativt utvalg av alle landets
elever pa disse to trinnene.
Kvaliteten pa undervisningen ble malt gjennom spers-
mal relatert til de fire dimensjonene:
1. Klasseledelse (f.eks. Leereren roer ned elever som for-
styrrer undervisningen.).
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2. Stottende leerer (f.eks. Lerer gir ekstra hjelp nar elever
trenger det.).

3. Tydelige intensjoner (f.eks. Mot slutten av timen opp-
summerer leereren det vi har jobbet med.).

4. Kognitiv utfordring (f.eks. Leereren vil at jeg skal be-
grunne svarene mine.)

For hver dimensjon var det 5—7 enkeltspgrsmal. For de
tre forste dimensjonene ble elevene bedt om 4 krysse av
for frekvens, mens de for den fierde dimensjonen krysset
av for grad av enighet (se Bergem mfl., 2016 for en mer
detaljert oversikt). Gjennomsnittsverdier ble si beregnet
pa elev- og klasseniva.

Prestasjoner i matematikk ble malt ut fra elevenes svar
pa oppgaver i TIMSS. Sosiogkonomisk status ble beregnet
ut fra en samlevariabel som inkluderer foresattes utdan-
nelse, tilgjengelige hjemmeressurser og antall boker i
hjemmet. Indre motivasjon ble malt gjennom 9 spgrsmal
av typen: «Jeg liker 4 lose matematikkoppgaver», «Jeg
leerer mye interessant i matematikktimene» o.l.

Analysemetodene som ble brukt,® gjor det mulig &
undersoke sammenhenger mellom variablene, bidde pa
elevniva og klasseniva.

Resultater

Vi undersokte forst hvorvidt hjemmebakgrunn, eller mer
presist sosiopkonomisk status, har betydning for elevenes
indre motivasjon for matematikk pa s. trinn og pa 9. trinn.
Resultatene ledet til folgende konklusjon:

Vare analyser indikerer en moderat og signifikant positiv
korrelasjon mellom sosiopkonomisk bakgrunn og indre
motivasjon for matematikk pa 9. trinn, men ikke pa 5.

trinn.

P4 s. trinn har altsa hjemmebakgrunn liten betydning for
elevenes indre motivasjon, mens det pa 9. trinn er slik at
hjemmebakgrunn har en signifikant betydning for den fag-
lige indre motivasjonen.

Deretter undersgkte vi ssmmenhengen mellom de fire
dimensjonene av undervisningskvalitet og elevenes indre
motivasjon for matematikk pé de to trinnene. Denne ana-
lysen ble gjort pa klasseniva. Vi fant her gjennomgaende
sterkere sammenhenger mellom disse dimensjonene og
elevenes indre motivasjon pa 9. trinn enn pa . trinn. Som
et eksempel presenteres her regresjonskoeffisientene for
dimensjonen stottende lcerer.
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Tabell 1 Regresjonskoeffisienter for «stettende laerer» pa
indre motivasjon for matematikk, ut fra sosioskonomisk
status.

Klasse- Lav sosio- Middels sosio- Hoy sosio-
trinn okonomisk okonomisk okonomisk
status status status
5.trinn 0,549* 0,350* 0414
9.trinn 0,843* 0,578* 0,422*

*Indikerer signifikans pd .os5-nivd

Resultatene for de andre tre dimensjonene av undervis-
ningskvalitet er ikke identiske, men folger samme mens-
teret. Som det gar fram av tabellen, er ssmmenhengene
sterkere pd 9. trinn enn pa 5. trinn for alle de tre gruppene
av sosiogkonomisk status. Vi trakk derfor denne konklu-
sjonen:

Vare analyser indikerer at kvaliteten pa undervisningen
har betydning for elevenes indre motivasjon for matema-
tikk bade pa 5. trinn og pa 9. trinn. Den sterkeste sammen-

hengen finner vi pa 9. trinn.

Videre framgar det av tabellen at sammenhengen mellom
undervisningskvalitet og indre motivasjon er sterkest for
elever fra hjem med lav sosiogkonomisk status, noe som
gjelder for begge trinnene. Dette funnet formulerte vi slik:

Vare analyser indikerer at kvaliteten pa undervisningen
har storst betydning for elevers indre motivasjon for grup-
pen av elever med lav sosiogkonomisk status. Spesielt
synes hoy undervisningskvalitet 4 veere viktig for denne

elevgruppen pé 9. trinn.

Diskusjon

Mange forskningsstudier viser at elevenes indre faglige
motivasjon synker kraftig fra barneskolen til ungdoms-
skolen (Corpus mfl., 2009; Gottfried, 1990). Dette gjelder
ogsa for norske elever (Kaarstein & Nilsen, 2016). Sett
pa bakgrunn av denne kunnskapen kan vi tolke funnene
i den foreliggende studien slik: Pa 5. trinn synes alle nor-
ske elever, uansett familiebakgrunn, 4 ha en hgy indre
motivasjon for & leere matematikk. Nér elevene kommer til
9. trinn, er den indre motivasjonen for & leere matematikk
vesentlig lavere og dessuten i betydelig grad relatert til
familiebakgrunn (sosiogkonomisk status). Hvorfor er det
slik? Hvorfor har elevenes hjemmebakgrunn betydning
for elevenes indre motivasjon pa 9. trinn, men ikke pa
5. trinn?
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Jeg vil her peke pa noen faktorer som virker relevante i
tolkningen av disse funnene. For det forste: I et internasjo-
nalt perspektiv er norske klasserom relativt heterogene nar
det gjelder bade familiebakgrunn og faglige prestasjoner.
Pa grunnskolen er for eksempel klassene ikke inndelt ut fra
elevenes prestasjonsniva. Men karakterer introduseres pé 8.
trinn, sa her er det en forskjell mellom 5. og 9. trinn. Flere
studier har rapportert om positive ssmmenhenger mellom
indre motivasjon og karakterer (Fauth mfl., 2014; Mullis
mfl., 2016), altsa at elever som far gode karakterer, ogsa
utvikler hpyere motivasjon enn elever som gis svakere ka-
rakterer. Et annet robust funn i store internasjonale studier,
er at deti alle land er en positiv sammenheng mellom hjem-
mebakgrunn og prestasjoner (Mullis mfl., 2016; OECD,
2016), altsa at jo hpyere sosiopkonomisk status, dess bedre
prestasjoner. Pa bakgrunn av disse funnene kan man anta
at introduksjonen av karakterer styrker ssmmenhengen
mellom hjemmebakgrunn og elevenes indre motivasjon
for matematikk. Dette kan bidra til at motivasjonen for a
leere matematikk, i overgangen fra barneskole til ungdoms-
skole, i storre grad svekkes hos elever fra hjem med lav
sosiogkonomisk status enn hos elever fra hjem med hoy
sosiogkonomisk status.

For det andre: Foreldre spiller en viktig rolle i sosiali-
seringen av sine barn. Betydningen av et verdisystem som
stimulerer og oppmuntrer til interesse og utholdenhet i
skolearbeidet, og som gir positiv stette til barnets akade-
miske anstrengelser, vil gke fra barneskole til ungdoms-
skole i takt med de hoyere kravene som stilles. Denne
type verdisystem kjennetegner imidlertid familier med
hoy sosiogkonomisk status i sterre grad enn familier med
lav sosiogkonomisk status (Bourdieu, 1986; Bandura, 2012).
Familiebakgrunn kan derfor antas & ha sterre betydning for
elevene pa ungdomsskolen enn pé barneskolen.

Hvordan kan man sé i norsk skole jobbe for 4 motvirke
bade den negative utviklingen i elevenes indre faglige moti-
vasjon utover i grunnskolen og den sterkere sammenhengen
med familiebakgrunn? I vér studie fant vi at ssmmenhengen
mellom kvaliteten pa undervisningen og elevenes indre
motivasjon for matematikk var sterkest for elevene pa 9.
trinn. Det vil med andre ord si at undervisning av hoy kva-
litet er spesielt viktig for & styrke og konsolidere den indre
motivasjonen for 4 leere matematikk pa ungdomstrinnet.

I tillegg fant vi at sammenhengene mellom undervis-
ningskvalitet og indre motivasjon var sterkest for elevene
med lav sosiogkonomisk status. Dette gjelder for begge
trinn og for alle de fire dimensjonene av undervisnings-
kvalitet. Undervisning av hey kvalitet er altsa spesielt viktig
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for elever fra familier med lav sosiogkonomisk status. Slik
undervisning bidrar til 4 styrke og konsolidere disse elev-
enes indre motivasjonen for & leere matematikk. Og dette
gjelder bade pa barneskolen og ungdomsskolen.

Var studie er relatert til matematikkfaget, men indikerer
at kvaliteten pd undervisningen pavirker graden av likeverd
i skolen. Undervisning av hey kvalitet sikrer storre grad
av sosial rettferdighet gjennom a bidra til hoyere faglig
motivasjon ogsa for elever med lav sosiopkonomisk status,
noe som vil kunne styrke denne elevgruppens leerings- og
utviklingsmuligheter.

Implikasjoner

Hvilke implikasjoner har s véare funn for norsk skole og
utdanningspolitikk? Et overordnet mal i norsk utdan-
ningspolitikk er at skolen skal bidra til & utjevne forskjeller
mellom elever som skyldes ulik hjemmebakgrunn (Meld.
St. 28 (2016)). Analysene i denne studien viser at under-
visningskvalitet kan bidra til gkt likeverd i skolen ved a
redusere betydningen av elevenes hjemmebakgrunn for
indre faglig motivasjon. I tillegg kan god undervisning
motvirke svekkelsen av elevenes indre motivasjon i over-
gangen fra barnetrinnet til ungdomstrinnet. Kort sagt, flere
kompetente matematikklerere som gir undervisning av
hey kvalitet, vil bidra til & gke likeverd i skolen. Vare funn
understotter derfor tiltak og satsinger som sikter mot a
utdanne velkvalifiserte leerere for 4 undervise matematikk
i grunnskolen, og en ytterligere prioritering av etter- og
videreutdanningstilbud av hoy faglig kvalitet. For realfagene
er det nemlig fremdeles slik at ettersporselen etter slike kurs
og tilbud fra lererhold er langt hoyere enn det eksisterende
tilbudet (Kaarstein mfl., 2020).

NOTER

1 Denne artikkelen er basert p4 en tidligere utgitt publikasjon: Ber-
gem, Ole Kristian; Nilsen, Trude; Mittal, Oleksandra & Raeder,
Henrik Galligani (2020). Can teachers’ instruction increase low-SES
students’ motivation to learn mathematics? I: Tove Stjern Frones;
Andreas Pettersen; Jelena Radisi¢ & Nils Buchholtz (red.), Equity,
Equality and Diversity in the Nordic Model of Education. Springer.
ISBN 9783030616472. Kap. 10. s. 251 - 272.

Ole Kristian Bergem har de siste
20 arene arbeidet som forsker ved
Institutt for leererutdanning og skole-
utvikling (ILS) ved Universitetet i Oslo.
Der har han veert involvert i flere gjen-
nomfgringer av TIMSS-studien. Bergem
var blant annet prosjektleder for TIMSS
2015. Et framtredende tema i hans pu-
blikasjoner har vaert @ kombinere kvantitative og kvalitative data
for & kunne relatere undervisning til leeringsresultater.
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2 Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS) er en stor interna-
sjonal studie av elevenes kunnskaper og ferdigheter i realfag og deres
holdninger og motivasjon for arbeid med disse fagene. Se timss.no.

3 To-niva Structural Equation Model (SEM). Se Nilsen og Kaarstein,
(2016) for en kort innfering i denne metoden.
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(Rogne, Gamlem & Ottesen,
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22> Av Lisbeth M. Brevik

Stadig flere universiteter og hayskoler gnsker tettere kobling mellom forskning og utdanning.
Skal dette bli mer enn ord, ma studenter inviteres inn i forskningsprosjekter og fa bruke

forskningsdata aktivt i utdanningen sin.

Regjeringen har slatt fast at forskningsdata skal gjores
tilgjengelig for flest mulig — inkludert studenter i hoyere
utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2017). A skape en
tettere kobling mellom forskning og utdanning kan bidra
til dette. En mulighet er & knytte emner i et studieprogram
til sakalt medforskning, der studenter inkluderes og deltar i
forskningsprosjekter som en del av utdanningen (Brevik,
2020). Studenter som har erfaring fra medforskning, er
svert ettertraktet i arbeidslivet (Christensen, 2020).

Fra forskningsbasert utdanning til medforskning
Medforskning som undervisnings- og vurderingsform ble
igangsatt pa lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo varen
2018 (Brevik, 2020). For dette hadde medforskning som
konsept veert pilotert siden hosten 2015. Studenter far tilgang
til forskningsdata som allerede er samlet inn i et prosjekt, og
bidrar med bearbeiding og analyser av dataene. I nye prosjek-
ter kan studenter veere med fra starten av og delta under selve
innsamlingen av forskningsdata. Ved 4 invitere studenter inn
i pagaende prosjekter pd denne maten blir de introdusert til
forskerverdenen og far innblikk i og erfaring med hvordan
forskning faktisk foregar, for funnene publiseres i artikler.
Medforskning er noe langt mer enn det man kaller
«forskningsbasert utdanning». I medforskning far studen-
tene ikke bare tilgang til forskningslitteratur og forsknings-
data samlet inn av andre som de kan gjenbruke. Studentene
far ogsa gjennomfore egne analyser av forskningsdata som
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blir del av forskningsprosjektet og deles med forskere og
medstudenter, samtidig som de far tilgang til analyser som
er gjennomfert av andre i prosjektet. I medforskning kobles
deretter forskning og utdanning sammen ved at studente-
nes analyser trekkes inn i undervisningen, diskuteres med
seminarlerer og medstudenter og brukes som grunnlag for
obligatoriske innleveringer, underveisvurdering og eksa-
men - i tillegg til masteroppgaver for de som ensker det.

Studenter som medforskere

Institutt for leererutdanning og skoleforskning tilbyr ulike
masteremner der studentene far delta som medforskere pa
4. 0g 5. ar av masterspesialiseringen (Brevik, 2020). Da mas-
terstudent og medforsker Vilde Matilde Skram ble intervju-
et av NOKUTpodden om hva det betyr for studenter 4 delta
i medforskning (Bore & Kristiansen, 2019), understreket
hun betydningen av & veere del av et forskningsfellesskap:

For jeg startet pa programspesialisering i engelskdidak-
tikk, var skoleforskning noe vagt og svevende som de
«ekte» forskerne drev med. I dette emnet ble vi tatt pa
alvor som forskere og ble en del av et forskningsfellesskap.
(Vilde Matilde Skram)

Milet med medforskning er & styrke kvaliteten pa lererut-

danningen ved 4 utdanne studentene bade til undervisning
i fremtidens skole og til forskning i akademia. Studentenes
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evalueringer tyder pa at vi lykkes med dette. De viser stort
engasjement nér de far innsikt og opplering i forsknings-
baserte oppgaver som de kan relatere til egen utdanning og
fremtidige praksis. Ved 4 invitere masterstudenter til & vaere
medforskere i et pagiende forskningsprosjekt opplever
de at vi gjor forskningsbasert kompetanse tilgjengelig og
relevant for dem - der og da - og for fremtiden. I tillegg
far forskningsprosjektet studenter som aktive medlem-
mer, som ikke bare bidrar med gjenbruk av forskningsdata
ut over det forskerne selv har kapasitet til, men som ogsa
bringer inn nye perspektiver pa de dataene de far tilgang til.

Medforskeres fire roller

Som medforskere kan studentene ha fire ulike roller: som
forskningsassistenter, designere, undervisere og formidlere
(Brevik, 2020).

1. Medforskere som forskningsassistenter

Som forskningsassistenter kan medforskere veere med i ulike
faser i et pagaende forskningsprosjekt, inkludert innsam-
ling, bearbeiding, koding og analyse av forskningsdata
(Brevik, 2020). De far opplering i forskningsmetoder,
utstyr og programmer som brukes til utdanningsforskning.
De kan gjenbruke allerede innsamlede data eller vere
med pé innsamling av nye data. Nér studenter far tilgang
til allerede innsamlede data, bidrar de med klargjering og
bearbeiding av disse, for eksempel ved 4 systematisere
surveydata eller transkribere videodata. Nér de er med pa
datainnsamling, deltar de i et team sammen med erfarne
forskere og medstudenter. De fir et dedikert ansvar for
en del av datainnsamlingen og kan velge mellom ulike
typer forskningsdata, som video- og skjermopptak, spor-
reskjema, intervju, logg eller elevarbeid. Studentene far
oppleering i personvern og forskningsetikk i trad med EUs
personvernforordning (General Data Protection Regula-
tion, forkortet GDPR).

2. Medforskere som designere

Som designere deltar medforskere i digital prosjektstyring
ved a designe deler av masteremnet gjennom semesteret
(Brevik, 2020). Ved Universitetet i Oslo brukes Canvas
som leringsplattform, med mulighet for & gi studenter
redigeringstilgang til bestemte sider. Allerede i det forste
masterseminaret blir de introdusert for Canvas som pro-
sjektstyringsverktoy og leerer hvordan de kan legge inn
informasjon. I en oversikt over tilgjengelige forskningsdata
«booker» studentene data de gnsker tilgang til. Ved data-
innsamling beskriver forskerne i prosjektet og seminarlerer
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alle prosedyrer i Canvas, med oversikt over hvem som har
ansvar for hva, samt nar og hvor ulike data skal innhentes.
Studentene legger inn informasjon i Canvas etter hvert som
transkripsjoner eller analyser ferdigstilles og presentasjoner
holdes. I stedet for at studentene primeert blir lesere av
informasjon i Canvas, deltar de aktivt ved selv 4 produsere
informasjon og bidrar dermed i digital prosjektstyring.

3. Medforskere som undervisere

Som undervisere presenterer medforskere eget arbeid med
forskningsdata for medstudenter pé ulike kull (Brevik,
2020). De gir muntlige presentasjoner i masterseminarer
og far tilbakemelding fra medstudenter og seminarleerer.
Nar de legger frem sine analyser, er dette ny informasjon
for de andre studentene. Medforskere blir eksperter pa
«sine» data og lerer 4 holde en presentasjon som er for-
staelig for studenter som ikke har kjennskap til de samme
forskningsdataene. P4 slutten av semesteret holder de en
apen proveforelesning som eksamensform, der forskere og
studenter pa kullet under er publikum og spersmalsstillere.
Slik fremstar medforskere med rette som eksperter pa de
dataene de har forsket pa.

4. Medforskere som formidlere

Som formidlere blir medforskere invitert med pa ulike
former for forskningsformidling sammen med forskere i
prosjektet (Brevik, 2020). Medforskere inviteres jevnlig
til 4 bidra i populervitenskapelig formidling i podkaster,
debatter, artikler og intervjuer og pa konferanser. Slik blir
studenters medforskning transformert til kunnskap som
tas i bruk.

Tre modeller for medforskning

Sa langt har vi utviklet tre modeller for medforskning:
1) medforskning som undervisningsform, 2) medforskning
som vurderingsform og 3) medforskning som datainnsam-
lingsform. Koblingen mellom forskning og utdanning er
sentral i alle tre modeller.

Medforskning som undervisningsform
Medforskning som undervisningsform startet innenfor
den engelskdidaktiske programspesialiseringen pa lektor-
programmets 8. semester i masteremnet «Quality English
Teaching». Studenter blir invitert inn i videoprosjektet
LISE (Linking Instruction and Student Experiences), der vi
har filmet skoleklasser over tid og samlet inn surveydata
blant elevene (Brevik & Rindal, 2020a).

Masteremnet organiseres som 4-timers seminarer sju
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Seminar 1: Seminar 2-7:
inviteres inn i

forskningsprosjekt

Workshop:
oppleering i
forskningsmetoder

ganger i lopet av et semester. Figur 1 oppsummerer hoved-
trekkene i medforskning som undervisningsform. I seminar 1
blir studentene invitert inn i LISE-prosjektet og presentert
for ulike forskningsdata som de far tilgang til. I det forste
seminaret blir de introdusert for det 4 veere designer. De
leerer 4 delta i digital prosjektstyring (Canvas) med tilgang
til & redigere masteremnets Canvas-rom, med oversikt
over alle seminarene gjennom semesteret og tilgjengelige
forskningsdata. De har mulighet for 4 «booke» tilgang til
forskningsdata, tidspunkter for opplering pa Teaching
Learning Video Lab (TLVlab) ved Universitetet i Oslo,
presentasjon i seminarer og til eksamen.

Deretter blir de presentert for rollen som forskningsas-
sistent. De velger teoretisk og analytisk tilneerming blant
temaene i emnet og matcher sin forskningstilnerming med
gitte forskningsdata fra LISE-prosjektet, som de skal ar-
beide systematisk med i lopet av semesteret. De har to uker
til & transkribere og analysere videodata eller gjennomfore
statistiske analyser av surveydata (oblig 1)'. For a kunne
gjennomfere dette inviteres de til en 4-timers workshop
pa TLVlab. Der undertegner de en erklzering om konfi-
densialitet og far opplering i programmer for transkrip-
sjon (IngScribe) og videoanalyse (InterAct) eller statistisk
analyse (SPSS). De far opplering i personvernregler og
forskningsetikk (GDPR), betydningen av frivillig informert
samtykke og elevers og leereres rett til 4 si nei til deltakelse
i forskning. Studentene forteller at de far en dypere for-
staelse av hva som kjennetegner god undervisning, etter
a ha transkribert en videofilmet undervisningstime eller
systematisert elevers svar pa en survey om undervisningen.
Malet er at de skal kunne vurdere i hvilken grad deres funn
stemmer med teori og tidligere forskning pa feltet.

Studentenes medforskning brukes aktivt i seminarun-
dervisningen, og i seminar 2—-7 gar de over i rollen som
undervisere (Brevik, 2020). Deres medforskning presen-
teres i ett seminar (oblig 2), mens de i et annet seminar gir
tilbakemeldinger pd medstudenters presentasjoner (oblig
3). I seminarene legger studentene frem sine analyser og
refleksjoner risikofritt, blant annet ved at de oppfordres til
a dele ulike perspektiver pa de forskningsdataene de har fatt
tilgang til. Studentene erfarer & veere del av et forskerfelles-
skap hvor analyser blir diskutert og uenighet verdsatt. Pa
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presentasjon om
gjenbruk av data

Figur 1. Medforskning

som undervisningsform.
Masterstudenter inviteres inni et
forskningsprosjekt, far oppleering
i forskningsmetoder, gjenbruker
forskningsdata og deltar pa
forskningskonferanse.

slutten av semesteret holder studentene en proveforeles-
ning der de presenterer resultater fra medforskning pa en
forskningskonferanse. Konferansen er apen for forskere,
leerere og studentene pa kullet under.

Medforskere inviteres til & veere formidlere nar mulighe-
ten byr seg (Brevik, 2020), som da vi ble invitert til & snakke
om medforskning som undervisningsform i intervjuer med
NOKUTpodden (Bore & Kristiansen, 2019), Yrkesfagpod-
den (Grydeland, 2019) og Dag og Tid (Larsen, 2020) og i
en debatt med blant annet Utdanningsdirektoratet (Brevik
mfl., 2020). Studenter har ogsa presentert sin medfors-
kning pa vitenskapelige og faglige konferanser (Brevik &
Garvoll, 2017; Brevik & Skram, 2019; Solberg & Listuen,
2017). Videre har noen bidratt med formidling til leerere
i skolen gjennom artikler i Bedre Skole (Ahmadian mfl.,
2019; Brevik & Garvoll, 2019; Hjeltnes mfl., 2017; Hvalstad
& Brevik, 2020; Ianuzzi & Rindal, 2017; Olafsrud & Brevik,
2020; Solberg mfl., 2017; Aashamar mfl., 2018). De inviteres
ogsa med pa vitenskapelige publikasjoner sammen med
forskere i prosjektet de deltar i (Brevik & Rindal, 2020D).
Ved 4 ha med studenter i slike formidlingssituasjoner far de
presentert sitt perspektiv pa koblingen mellom forskning
og utdanning.

Studentene forteller at de opplever leringsmiljoet som
sveert godt. I evalueringer skriver de at det at alle kommer
forberedt og engasjert, gjor at det sprer seg et engasjement
i studentgruppen der alle vil bidra. Betydningen av et godt
leeringsmiljo er mer aktuelt enn noen gang. Under korona-
pandemien har vi sett at studentene synes det er vanskelig
a veere utenfor miljoet, og at det er viktig 4 veere en del av
et fellesskap (Christensen, 2020). Stengingen av universi-
teter og hoyskoler har fatt oss til 4 innse hvor viktig det er
a skape gode arenaer for studenter og involvere dem i det
som foregir pa campus. A skape tettere forhold mellom fors-
kningsprosjekter og studenter kan legge til rette for dette.

Medforskning som vurderingsform

I lopet av semesteret skal studentene vurderes bade
formativt og summativt. Da medforskning ble innfort i
2018, la vi opp tre vurderingssituasjoner underveis, der
hver vurdering bygger pa den forrige (Brevik, Rindal
& Heie, 2019). Transkripsjonen (oblig 1) var den forste.
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Som forskningsassistenter transkriberer studentene en
videofilmet undervisningstime fra forskningsprosjektet
og leverer den til vurdering. Nar det er gjort, planlegger
de en muntlig presentasjon til et masterseminar ut fra klare
kriterier (oblig 2). De analyserer transkripsjonen ved a lage
en problemstilling, velge analytisk vinkling og bruke teori
og tidligere forskning fra tekstene pd masteremnet. Nér de
legger frem medforskningen sin, far de tilbakemeldinger
fra medstudenter og seminarlerer.

Selve presentasjonen filmes med samtykke fra den en-
kelte masterstudent og medforsker. Den lastes opp til en
lukket YouTube-kanal, og lenken legges inn i Canvas slik at
den er tilgjengelig for studenten som holdt presentasjonen,
og for de andre medforskerne. De bruker filmene og tilba-
kemeldingene til 4 forbedre presentasjonen mot eksamen.

Eksamen i masteremnet er en proveforelesning i et audi-
torium etter inspirasjon fra forskningskonferanser (Brevik
mfl., 2019). To sensorer og rundt 70 lektorstudenter fra
kullet under er til stede som publikum og spersmélsstil-
lere. I motsetning til eksamener der studenter skal svare pa
sporsmal til pensum, setter medforskning dem inn i auten-
tiske leeringssituasjoner, der de legger frem sine analyser og
forskningsfunn for andre studenter. Masterstudenter som
har veert medforskere, forteller at fordi de gjennom hele
semesteret har visst hva som ble forventet av dem, og har
kunnet forbedre seg, opplever de proveforelesningen som
nyttig. Fordi de skulle presentere noe de hadde forsket pa
og jobbet med gjennom hele semesteret, hadde de eier-
skap til forskningsdataene og ensket 4 formidle dette videre
(Brevik mfl., 2019).

Varen 2020 ble eksamen flyttet fra auditorium til Zoom,
fortsatt med to sensorer til stede og med 70 studenter pa
kullet under som publikum som stilte spersmal. Selv om
mediet og konteksten var ny, og det manglet fysisk kontakt
pé grunn av korona-situasjonen, ble selve eksamensformen
i stor grad beholdt. Studentene fortalte at det foltes som
en vanlig eksamen, muligens enda tryggere og mindre
skummelt, fordi de hadde forberedt seg gjennom hele se-
mesteret. Dette viser at proveforelesning opplevdes som en
god eksamensform ogsa nar den ble gjennomfert digitalt.
Figur 2 oppsummerer hovedtrekkene i medforskning som
vurderingsform.
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Medforskning som

velger tema og tid for
underveisvurdering, gir og far
tilbakemelding pa analyser og
forbedrer egen presentasjon til
forskerkonferansen.

Journalistene i NOKUTpodden mente at medforskning
har skapt en liten «vurderingsrevolusjon» (Bore & Kristian-
sen, 2019). Dette handler om at koblingen mellom forskning
og utdanning strekker seg over et helt semester med flere
forskningsoppgaver som bygger pa hverandre (oblig 1, 2 og
3), med tilbakemeldinger underveis og med rom for for-
bedringer av egne prestasjoner mot eksamen. Studentenes
ulike roller som medforskere bidrar til & skape forutsigbarhet
og trygghet i vurderingssituasjoner gjennom semesteret.

Medforskning som datainnsamlingsform
Hosten 2019 ble medforskning videreutviklet pa lektorpro-
grammets 9. semester (Brevik, 2020). Evalueringer fra 8.
semester viste at studentene gnsket enda tettere kobling av
forskning og utdanning, og masteremnet English in and out
of School ble utviklet. Her inviteres studentene med som
aktive deltakere under datainnsamling i ulike forsknings-
prosjekter, blant annet i prosjektene ETOS (Evaluering av
Tospraklig Opplering i Skolen) og VOGUE (Vocational
and General students’ Use of English in and out of school).
Studenter er med pa innsamling av ulike forskningsdata i
skolen. Milet er at studenter som deltar som medforskere,
far innblikk i hvordan man kan forske pa sammenhengen
mellom ungdommers bruk av engelsk i og utenfor skolen
(Brevik & Holm, i trykk).

Ogsa her organiseres 4-timers seminarer sju ganger
i lopet av semesteret. Figur 3 oppsummerer hovedtrek-
kene i medforskning som datainnsamlingsform. I seminar 1
blir studentene invitert inn i et nytt forskningsprosjekt og
planlegger datainnsamling sammen med forskere i pro-
sjektet. Ogsa her blir de introdusert for det a veere designer
i det forste seminaret og deltar i digital prosjektstyring. I
Canvas er det klargjort en oversikt over seminarene gjen-
nom semesteret, mulighet for 4 melde interesse for ulike
typer forskningsdata, tidspunkter for oppleering pa TLVIab,
tid for presentasjon i seminarer og fremlegg til eksamen.
Medforskere deltar i utarbeidelse av planer for datainn-
samling samt prosedyrer for innsamling og bearbeiding av
forskningsdata.

Rollen som forskningsassistent handler om a delta i
innsamling og bearbeiding av data sammen med forskere
og medstudenter. I en ny 4-timers workshop pa TLVIab
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vurderingsform. Masterstudenter



I skolen:
datainnsamling
og klargjering

Seminar 1:
planlegge
datainnsamling

Workshop:
oppleering i utstyr
og prosedyrer

undertegner de en ny erkleering om konfidensialitet, far
opplering i utstyr og prosedyrer for datainnsamling (video,
lyd- og skjermopptak og sporreskjemaer) og relevante pro-
grammer, for eksempel for redigering av videoer som fors-
kningsdata (Shortcut). De far oppfrisking i personvernregler
(GDPR) og betydningen av frivillig informert samtykke,
elevers og laereres rett til 4 si nei til deltakelse i forskning og
elevers rett til 4 plasseres utenfor kameravinkel.

Under selve datainnsamlingen velger hver student hvor
mye de onsker & delta og far ansvar for innsamling av en
type data (oblig 1). De lzerer 4 behandle forskningsdataene
i trad med prosedyrene i forskningsprosjektet, inkludert
avidentifisering av dataene i trad med reglene for person-
vern. Pa denne maten far studentene erfaring med praktisk
innsamling av empiriske forskningsdata i felt, for de skal
gjore valg til egen masteroppgave.

Da masterstudent og medforsker Thea Holm ble intervjuet
av Forskerforum om sin rolle som medforsker under datainn-
samling (Christensen, 2020), understreket hun betydningen
av 4 ha fatt oppleering i personvern og forskningsetikk:

Jeg har blant annet fatt stor innsikt i GDPR, personvern
og forskningsetikk. Elevene i skolen har jo krav pa under-
visning, men det er ikke alle som ville veere med pa fil-
ming. Vi matte ivareta elevenes rett til privatliv og anony-
mitet. Det er stor forskjell pa 4 behandle data som andre
har samlet inn, og det 4 vaere ute selv og ta etiske hensyn
som oppstar der og da. (Thea Holm)

I rollen som underviser brukes studentenes deltakelse i
medforskning aktivt i seminarundervisningen. I seminar
2-7 presenterer de erfaringene fra medforskning som da-
tainnsamlingsform og far tilbakemelding fra seminarlerer
og medstudenter etter gitte kriterier (oblig 2). Studentenes
evalueringer tyder pa stor grad av mestring i forbindelse
med datainnsamling og bearbeiding. De forteller at de opp-
lever 4 bli tatt pa alvor bade i seminarene og ute i skolen,
og at de lzerer mye av de studentaktive undervisnings- og
leeringsformene, der de oppfordres til 4 veere nysgjerrige
og utforskende. Dette bidrar til at studentene ser arbeids-
livsrelevansen ved utdanningsforskning.
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Figur 3. Medforskning som data-
I innsamlingsform. Masterstudenter
planlegger datainnsamling, far
oppleering i utstyr og prosedyrer,
gjennomfgrer innsamling og
klargjering av data og holder
presentasjon om erfaringer

med dette.

Seminar 2-7:
presentasjon av
erfaringer

Ogsa her vektlegges det a invitere medforskere til 4 veere
formidlere, bade av populrvitenskapelig formidling, som
iintervjuet med Thea Holm i Forskerforum (Christensen,
2020) og i vitenskapelige publikasjoner (Brevik & Holm,
itrykk).

Muligheter og utfordringer med medforskning

Sa langt har medforskning bidratt betydelig til rekruttering
og utvikling innenfor lektorutdanningen ved Universitetet i
Oslo. Masterstudenter har deltatt i piloteringen av medfors-
kning siden 2015 ved gjenbruk av forskningsdata til mas-
teroppgaver, og siden 2018 som kobling mellom forskning
og utdanning. Sa langt har 35 masterstudenter skrevet sine
masteroppgaver som et resultat av medforskning, og flere
masterstudenter er invitert inn i nye prosjekter. Deres mas-
teroppgaver er innenfor fagdidaktikk i henholdsvis engelsk,
KRLE, norsk, samfunnsfag og tysk. To masteroppgaver er
ogsa tverrfaglige, en i samfunnsfag- og engelskdidaktikk og
en i engelsk- og tyskdidaktikk. I tillegg har fem tidligere
medforskere begynt som ph.d.-kandidater eller forskere
hos oss eller som offentlig sektor-ph.d. der de kombinerer
det 4 ta en doktorgrad ved Universitetet i Oslo med 4 un-
dervise i skolen.

De viktigste utfordringene ved medforskning handler
om praktiske, etiske og kvalitetsmessige sider ved a gjore
forskningsdata tilgjengelig for flest mulig. Det handler om 4
lage gode rutiner for deling av forskningsdata. For 4 sikre at
andre faktisk kan fa tilgang forskningsdata, ma det planleg-
ges for deling allerede ved starten av prosjektet. Deltakere
ma samtykke til at persondata kan brukes i leererutdan-
ningen og i masteroppgaver, noe som kan legges inn som
valgbare avkrysninger i samtykkeskjema. Aktuelle spersmal
for forskningsdata gjores tilgjengelig for medforskning,
kan veere:

Hva ma ivaretas i samtykkeskjemaer for 4 kunne dele
forskningsdata?

Hvilke forskningsdata har prosjektet som egner seg a
dele?

Hva har prosjektet behov for at medforskere bidrar
med?
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Hva har studentene behov for gjennom medforsk-
ning?

Hvordan kan medforskning kobles til studenters
utdanning?

Hvordan kan studieemner utvikles i koblingen mellom
forskning og utdanning?

Det er viktig at bdde medforskere som inviteres inn i paga-
ende forskningsprosjekter, og forskerne i prosjektet opple-
ver det som nyttig, slik at medforskning ikke «bare» gagner
enten prosjektet eller studentene. Nar et forskningsprosjekt
benytter medforskeres bidrag i en publikasjon, bor de tak-
kes for dette (se Brevik & Rindal, 2020a) eller inviteres som
medforfattere (se Brevik & Holm, i trykk; Brevik & Rindal,
2020b). Ambisjonen med medforskning er at det brukes til
a koble forskning og utdanning til nytte og glede for bade
forskere i prosjektet og studenter som inviteres inn.

Den kompetansen medforskere opparbeider seg, er
etterspurt av skoleledere (Christensen, 2020). Pa denne
maten bidrar medforskning bade til & utdanne lzerere til
undervisning i skolen og til forskning i akademia. Dette
harmonerer med visjonen om & utdanne leerende lerere.
Det & inkludere studenter i pagaende forskningsprosjekter
bidrar dermed til beerekraftig og kvalitetssikret kobling
mellom forskning og utdanning. Det er gledelig a se at
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noen av rollene i medforskning allerede er tatt i bruk ved
andre institusjoner og andre studieprogram (Garmann mfl.,
2021). Forhépentligvis vil medforskning kunne spres til flere
leererutdanninger som er interessert i koblingen mellom
forskning og utdanning, noe vi ogsa er i gang med i den
europeiske universitetsalliansen Circle U.

NOTE

1 Oblig = obligatorisk oppgave som ma gjennomferes for 4 kunne ga opp
til eksamen i emnet. Hver obligatorisk oppgave vurderes til bestatt/
ikke bestatt.

2)) Lisbeth M. Brevik er professor,
skoleforsker og leererutdanner ved
Institutt for leererutdanning og skole-
forskning ved Universitetet i Oslo. Hun
leder flere forsknings- og evaluerings-
prosjekter, blant annet Evaluering
av fagfornyelsen i fag (EDUCATE] pa
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. |
2020 mottok hun Utdanningsprisen ved Universitetet i Oslo
for sitt arbeid med medforskning. | 2021 ble hun utnevnt til
Academic Chair i universitetsalliansen Circle U, der ni Europeiske
universiteter samarbeider om fremtidens hgyere utdanning,
blant annet ved bruk av medforskning.
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Av Jarmila Bubikova-Moan og Vibeke Opheim

Det er ikke problemfritt a teste ut i skolen nar det innebzerer at én gruppe far tilfort ekstra
ressurser, mens en annen skal fortsette praksis som tidligere. Slike intervensjoner bar
forberedes godt ved at laerere og forskere reflekterer bade rundt sitt ansvar og sine roller.

Det pagar mye godt og viktig utviklingsarbeid i norske
skoler. Skolene deltar i prosjekter i statlig, regional, kom-
munal og lokal regi, og noen skoler er ogsa involvert i
forskningsprosjekter. Dette gir kunnskap som kan brukes
til 4 utvikle skolen videre - og til 4 gi elevene et enda bedre
leeringsutbytte. Men hvordan opplever skolene det 4 delta i
et forskningsprosjekt som varer over flere ar, med fastsatte
rammer og retningslinjer for gjennomfering? Hva oppleves
som positivt og utviklende, hva oppleves som negativt og
begrensende?

Ideen om at skolepolitikk skal veere basert pa empirisk
evidens, kan anses som selve barebjelken i den sakalte
evidensbaserte praksisen. Innenfor denne praksisen er det
forst og fremst én metode, nemlig randomiserte kontrollerte
studier, som omtales som selve gullstandarden. Hensikten
med slike studier er & male effekten av et tiltak gjennom
tilfeldig fordeling av deltakere i minst to grupper, hvorav
kun den ene mottar tiltaket (tiltaksgruppen), mens den
andre fortsetter som for (kontrollgruppen). Gjennom et
slikt metodisk grep, omtalt pa fagspraket som randomi-
sering, kan man eliminere andre mulige forklaringer pa
en eventuell effekt av tiltaket. Noe forenklet kan man si at
metoden sikrer at effekten man eventuelt finner, skyldes
tiltaket og ikke noe annet. Metoden viser med andre ord
om et bestemt tiltak har en mélbar effekt eller ikke.

Dette er den sterke siden ved randomiserte kontrollerte
studier. Men som alle forskningsmetoder har ogsé denne
sine svake sider. Blant annet er randomiserte kontrollerte
studier gjerne svert tid- og ressurskrevende. For a male
effekten av et bestemt tiltak ma mange nok elever og skoler
delta i studien over en viss tid. Deltakelsen innebzrer som
regel en forpliktelse fra skolen om & foreta bestemte juste-
ringer og tilpasninger av undervisningens form, organise-
ring eller innhold. Alt dette kommer pé toppen av annet
utviklings- og reformarbeid som ellers skjer pé skolen.
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Randomiserte kontrollerte studier er slik sett ikke bare
en viktig del av skolepolitikken som sddan, men ogsé noe
som pa ulike mater inngar i skolenes komplekse indre liv.

Diskusjonen rundt evidensbasert praksis berorer dypt-
giende utdanningsfilosofiske sparsmal (Kvernbekk, 2016,
2018). Praksisen har béde sine tilhengere og kritikere i
akademiske kretser, og diskusjonsfrontene kan veere tem-
melig steile (Biesta, 2007, 2010; Slavin, 2002). Men nar
man vender blikket fra den akademiske debatten og over
til den pedagogiske praksisen, kan man stille folgende
sporsmal: Hvordan opplever skolene sin egen deltakelse i
forskningsprosjekter med randomisert kontrollert design?
Hvordan passer slike prosjekter i skolenes travle hverdag
fylt med mange ulike utviklingsprosesser og reformarbeid?
Hvordan handteres eventuelle utfordringer som potensielt
oppstar pa veien?

Det var disse spgrsmalene vi stilte oss i den kvalitative
delen av var egen randomiserte kontrollerte studie om smé-
gruppeundervisning i matematikk pa barnetrinnet, «1+1».
Pa denne méten gnsket vi 4 synliggjore stemmer som er
helt sentrale, men ofte ogsé fraveerende fra den mer omfat-
tende debatten om evidensbasert praksis og utforming av
en kunnskapsbasert skolepolitikk.

«1+1»-prosjektet

«1+1» drar veksler pa tidligere forskning om leerertetthet,
klassestarrelse og klasseundervisning. Denne forskningen
viser at en dynamisk og fleksibel bruk av ekstralerere, lze-
rerassistenter og spesialpedagoger er blitt utbredt bade i
Norge og andre land (Bonesrenning mfl., 2011; Solheim
& Opheim, 2019). Likevel er det fa forskningsstudier som
ser pa alternative mater a oke leerertetthet pa, og som sier
noe om akkurat hva som gir positive effekter nar man gker
leererressursene og samtidig endrer selve organiseringen
av undervisningen.
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Var egen studie har som mal 4 underseke effekten av
en alternativ organiseringsmate, nemlig & bruke en ekstra
leerer til & dele opp klassen og gi undervisning i matema-
tikk til smd grupper av elever pa sméskoletrinnet. Vi haper
erfaringene og kunnskapen fra studien vil kunne bidra til
videre utvikling av skolen i arene fremover.

Erfaringer fra 160 skoler

Datainnsamlingen i prosjektet foregikk i perioden 2016-
2020, og det var til sammen 160 skoler fra 10 forskjellige
kommuner i Norge som deltok. Mens halvparten av skolene
fortsatte sin vanlige undervisningspraksis (kontrollgrup-
pen), fikk den andre halvparten tilfort ressurser tilsvarende
en ekstra lererstilling per skole (tiltaksgruppen). Skolene
stod fritt til & enten ansette en laerer eller fordele denne
ekstraressursen mellom to lerere. Ingen av skolene fikk
feerre leererressurser enn de ville hatt hvis de ikke deltok i
forskningsprosjektet.

Tiltaket gikk i korthet ut pa at den ekstra leereren skulle
brukes til 4 gjennomfere matematikkundervisning i sma
grupper pa opptil 6 elever. Elevene ble tatt ut av de ordi-
nare klassene. Etter en periode pa 4—6 uker ble smagrup-
pene endret - da var det en ny gruppe elever som ble tatt
ut av den ordinzere klassen og fikk smagruppeundervisning.
Matematikkundervisningen i de sma og ordinre gruppene
foregikk parallelt.

Tiltaket la dermed klare rammer for organiseringen av
undervisningen og bruk av den ekstra leererressursen, men
det var ingen rammer for eller begrensninger pa det peda-
gogiske innholdet i undervisningen som ble gitt, verken i
de smé gruppene eller i de ordinare klassene. Det var opp
til den enkelte laereren 4 tilpasse undervisningen gjennom
valg av de metoder og pedagogiske verktoy de selv mente
var best egnet til 4 sikre et godt leringsutbytte for elev-
ene. Smagruppelaererne hadde med andre ord frihet til 4
bestemme det pedagogiske opplegget for sine elevgrupper,
men ble oppfordret til & samarbeide tett med lerere i de
ordinzre klassene.

Ved mindre tiltaksskoler omfattet den ekstra laererres-
sursen alle elever pa de klassetrinn som deltok i forsknings-
prosjektet. Dette gjaldt for alle de fire skoledrene prosjektet
varte. Ved storre skoler med flere enn 48 elever per trinn
ble tilfeldige klasser trukket ut til & delta. Malet var at i
lopet av ett skolear skulle hver elev i tiltaksgruppen delta
i to perioder med smagruppeundervisning med varighet
pa mellom 4 og 6 uker. Hver elev ville dermed fa minst 8
uker med sméigruppeundervisning i lopet av ett skolear.
Tiltaket omfattet elever pa 2., 3. og 4. trinn. Til sammen

60

deltok fire elevkull i tiltaket over perioden av fire skolear
(elever fodt 2008—2011).

For 4 kunne undersgke om det var forskjell i hvordan
elevene i tiltaksgruppen utviklet sine ferdigheter i ma-
tematikk sammenlignet med elevene i kontrollgruppen,
gjennomferte barna ved alle de deltakende skolene korte
matematikkprover i slutten av hvert skolear. Prosjektet vil
ogsa benytte resultater fra nasjonale prever som utfallsmal
for & undersoke effekter av tiltaket.

Besgk ved tiltaksskoler - datagrunnlag

For 4 sikre rik kunnskap om hvordan skolene gjennomferte
tiltaket, ble et utvalg pa 6 skoler besokt i lopet av varen
2019. Besokene omfattet forst observasjoner av undervis-
ningen i smagruppene og i de ordinere klassene. Klassene
var litt mindre enn de ellers ville vert, pa grunn av elever
som var tatt ut til smagruppene. Observasjoner ga oss an-
ledning til 4 fa et lite innblikk i hvordan undervisningen
foregikk, og hvordan leerere bade i de store og sma grup-
pene arbeidet med faget sammen med elevene.

Etter observasjonene gjennomferte vi intervjuer pa hver
skole. Til ssmmen innebar det 12 individuelle intervjuer
og fokusgruppeintervjuer med til sammen 22 smagrup-
pelerere, matematikklerere og skoleledere. Vi stilte spars-
mal rundt skolenes pagiende utviklings- og reformarbeid
generelt, men ogsa om deltakernes konkrete erfaringer
og opplevelser med prosjektet vart innenfor dette storre
landskapet. Vi tok lydopptak av alle intervjuene, transkri-
berte dem i etterkant og gjorde en tematisk dybdeanalyse
av innholdet.

Aktive skoler, travle leerere
Som forventet meldte samtlige skoler om at det var mye
pagaende utviklingsarbeid pé ulike plan. Selv om vare in-
tervjuer foregikk for de nye leereplanene ble lansert hosten
2020, var fagfornyelsen tilsynelatende pa alles lepper og
dannet et viktig referansepunkt i vare samtaler. Men ogsa
andre pagaende eller allerede avsluttede utviklingsoppgaver
og prosjekter pd nasjonalt plan ble nevnt hyppig, inkludert
Sprakloyper, Realfagsloyper og Vurdering for leering.

Likesé ble utviklingsvirksomhet pé et mer lokalt plan
som skulle bidra til 4 realisere mal i den nasjonale utdan-
ningspolitikken, trukket frem. Tematisk berorte dette blant
annet digitalisering, klasseromsledelse og livsmestring,
men ogsa lese-, skrive- og regneferdigheter.

Det som var sldende i vart datamateriale, var maten in-
tervjudeltakere omtalte sin deltakelse i disse prosjektene
pa. De var nemlig ikke beskrevet som noe som lerere drev

BEDRE SKOLE nr. 1/2022 - 34.4rgang



med isolert og hver for seg, men snarere som et teamarbeid
i leererkollegiet. Man kunne dermed se paralleller mellom
de lokale prosjektene og de nasjonale satsingene hvor
skolebasert deltakelse i kompetanseheving er en viktig
dimensjon.

Ja til smagruppeundervisning!

Nar vi stilte vare intervjudeltakere spersmal om smagrup-
peundervisning som en pedagogisk tilnzerming, var de
noksd samstemte om den gunstige effekten dette kunne
ha. Blant fordelene som ble nevnt, var forst og fremst bedre
muligheter til 4 tilby tilpasset opplering til elever. Flere har
nevnt at man med mindre grupper kunne variere under-
visningen mer og innga i flere interaksjoner med elever, og
dermed oke elevenes leringsutbytte. Lzrere fortalte blant
annet om elever som ble mer motivert for matematikk,
og som opplevde mestring. Likesa ble det poengtert av
enkelte at relasjonene i klasserommet ble bedre, og at det
var lettere 4 drive god klasseromsledelse. Leererne rappor-
terte ogsa om bedre kollegiale relasjoner. Det & undervise
feerre elever sa ut til 4 fore til storre profesjonell tilfredshet
generelt.

...men ikke problemfritt & gjennomfere

Til tross for entusiasmen rundt tanken om smagruppe-
undervisning gikk deltakelsen i prosjektet vart ikke helt
smertefritt. Deltakerne vare fortalte om ulike mindre og
storre utfordringer som de motte pa veien. Dette gjaldt pa
flere omrader.

Den forste og viktigste var av emosjonell og relasjonell
art. Leererne meldte blant annet om at det for enkelte kol-
legaer, barna og deres foreldre var vanskelig 4 omfavne
randomiseringsprinsippet som var innbakt i selve studie-
designet. Enkelte opplevde det rett og slett som uheldig
at kun noen barn mottok smagruppeundervisning, mens
andre skulle fortsette som vanlig. Serlig pa skoler som
hadde bade tiltaks- og kontrollgrupper, var dette et tema.
Opplevelsen kan ses i sammenheng med den positive vur-
deringen av tiltaket — det ble sett p4 som noe annet og
bedre enn «vanlig» undervisning. Men opplevelsen kan
ogsa anses som uttrykk for begrenset forstaelse eller aksept
for studiedesignet: At deltakende skoler, klasser og elever
ble tilfeldig delt i tiltaks- og kontrollgrupper, og at den
tilfeldige delingen er avgjorende for gjennomferingen av
denne type forskningsprosjekt.

Videre identifiserte vi materielle og organisatoriske
utfordringer hos alle skolene. Blant annet var den langva-
rige forpliktelsen som skolenes deltakelse i en randomisert
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kontrollert studie normalt fordrer, en kilde til frustrasjon.
Dette spesielt med tanke pa 4 rigge til undervisningen nar
sykdom, permisjoner eller andre uforutsette forhold knyt-
tet til fasiliteter eller budsjett meldte seg. Metaforen flere
leerere brukte, var a se studien som et puslespill med mange
brikker som skolen og lererne matte fa til 4 passe sammen
pa best mulig mate.

Hvordan lgse puslespillet

Selv om ingen av de deltakende skolene unngikk 4 meate
utfordringer i prosjektgjennomferingen, var det likevel
forskjeller i hvordan skolene omtalte disse. For noen virket
utfordringene noksa vedvarende, mens for andre virket
de mer forbigéende. Vi identifiserte tre kjennetegn ved
skolene fra den sistnevnte kategorien.

Disse skolene var opptatt av & verne om sin lokale frihet,
fleksibilitet og autonomi innenfor rammebetingelsene som
ble satt, men ogsa av 4 utnytte muligheter som prosjektet
ga, til nettopp selvbestemmelse. Skolene som satset pd 4
dele den ekstra leererressursen mellom to laerere fremfor
a ansette kun én lerer, sd ut til 4 veere mer robuste nar det
roynet pa. Ogsa det at leererne var samstemte i maten & om-
tale sitt profesjonelle fellesskap p4, sa ut til 4 ruste skolene
mot frustrasjonen som uforutsette utfordringer kunne gi.
Til sist var det ogsé utnyttelsen av uventede muligheter,
blant annet nér det gjald skolenes arealbruk og synergief-
fekter med annet reformarbeid, som fikk puslespillet til 4
falle lettere pa plass.

Implikasjoner for skoleutvikling og forskning
Skoleledelsen med lzrere og den gvrige staben opplever
gjerne 4 matte sjonglere mange ting samtidig. I tillegg til
sin viktigste oppgave, nemlig det & sikre gode leerings- og
utviklingsmuligheter for alle barn, deltar de i mye reform-
og utviklingsvirksomhet p&d mange plan. Forskning som
dokumenterer hvordan dette skjer, og hva slags resultater
det gir, er en svert viktig brikke i skoleutvikling. Den bi-
drar til at skolepolitikken kan veere kunnskapsbasert, og at
utviklings- og reformtiltak har tilstrekkelig kvalitet.

I trdd med mye av forskningen pa skoleutvikling og pro-
fesjonelle leeringsfellesskap (Jensvoll & Lekang, 2017; Stoll
mfl., 2006; Stoll & Louis, 2007) viser ogsa vér studie at et
godt samspill og samarbeid i leererkollegiet er en viktig for-
utsetning i skoleutviklingsprosesser. Disse prosessene gar
ikke ngdvendigvis problemfritt. Det kan dukke opp mange
ulike barrierer og utfordringer som ma lgses, blant annet
nar det gjelder forstaelsen av selve forskningsdesignet, men
ogsa fysiske begrensninger som: begrenset plass, begrenset
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antall klasserom, timeplan og ressursfordeling som ma ta
hensyn til uforutsette endringer i staben, inkludert permi-
sjoner og sykdom. Det er et puslespill som krever innsats
for 4 fa alle brikker pa plass, si vel som motivasjon for a
legge brikkene pé nytt - enten det dreier seg om flere eller
nye brikker. Et godt samstemt lererkollegium kan virke
som en viktig buffer nar den praktiske gjennomferingen
stoter pa utfordringer i en travel hverdag.

Likesa kan god dialog og samspill mellom skoler og
forskere bidra til 4 pke kvaliteten pa forskningen i form av
mer praktisk relevans, samt opplevd nytte blant deltakerne.
God informasjon om gjennomfering av forskningstiltak
samt begrunnelse for valg av form og innhold i tiltaket er
forutsetninger for en vellykket gjennomfering. Opplevelsen
av a bli hert og tatt hensyn til representerer ogsa et viktig
bidrag til skolenes motivasjon for 4 delta og gjennomfore
forskningsprosjektet i trad med gitte rammer. Forskere ma
pé sin side ta inn over seg nettopp den travle virkeligheten
skolene star i hver dag, og at forskningen ikke skjer isolert
fra denne virkeligheten. Som vare resultater viste, kan
selve ideen om tiltaket fa bred stotte i leererkollegiet. Dette
skjermer likevel ikke ideen mot mulig misnaye, kritikk og
motstand i gjennomferingsfasen.

Det er mye 4 lere av 4 studere implementering av
randomiserte kontrollerte studier. Hvordan tiltaket blir
gjennomfert, hva som er barrierer, og hva som gker eller
reduserer motivasjon for a delta, er viktig a fange opp bade
for forskerne, skolens ledelse og de som i neste trinn skal
ta i bruk forskningsresultatene. Mer overordnet peker vare
funn ogsa i retning av behovet for refleksjon rundt skolens
rolle og ansvar i forskning, forskernes rolle og ansvar i sko-
leutvikling, kunnskap om forskningsmetode, potensiell
motstand mot endring og forsvar av egen praksis. Malet
ma vere forskning av hey kvalitet, nyttig kunnskap og en
stadig bedre skole med god utnyttelse av lererressursene
og et solid leeringsutbytte for alle elever.

Dette er en populervitenskapelig versjon av artikkelen:
Bubikova-Moan, J. & Opheim, V. (2020). ‘It’s a jigsaw
puzzle and a challenge’: Critical perspectives on the enact-
ment of an RCT on small-group tuition in mathematics in
Norwegian lower-elementary schools. Journal of Education
Policy. https://doi.org/10.1080/02680939.2020.1856931
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Desentralisert ordning for kompetanse-
utvikling skal gi en lokalt forankret og
treffsikker etterutdanning og styrke skole-
eiers ansvar for kompetanseutvikling.
Evalueringen viser noen viktige utfordringer
med forankring og rollefordeling.

12017 ble det innfert en ny ordning for bruken av de statlige
etterutdanningsmidlene til ansatte i skolen. Ordningen ble
kalt Desentralisert ordning for kompetanseutvikling (De-
komp) og ble utviklet med bakgrunn i stortingsmeldingen
Leerelyst - tidlig innsats og kvalitet i skolen (Kunnskapsde-
partementet, 2017).

Et sentralt premiss for tenkningen er at vellykket kom-
petanseutvikling mé bygge pé lokale behovsanalyser, at
tiltakene ma utvikles i et partnerskap mellom skoler, sko-
leeiere og universitets- og hayskolesektoren.

OsloMet - storbyuniversitetet evaluerer ordningen pa
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. I denne artikkelen
presenterer vi funn fra evalueringen av ordningen sa langt.!
Overordnet finner vi at alle aktorgrupper er positive til
intensjonen og hovedformélene for ordningen. Vi finner
imidlertid tre viktige utfordringer i iverksettingen av ord-
ningen: Det koordinerende organet for ordningen, sam-
arbeidsforumet, fungerer enna ikke etter hensikten; man
har ikke lykkes med 4 sikre lokal involvering og forankring;
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og flere universitets- og hgyskolesektoren har enna ikke
funnet sin rolle.

En ny organisatorisk infrastruktur

Et viktig grep i den nye ordningen er altsa at de statlige
etterutdanningsmidlene skal fordeles med grunnlag i lokale
kompetansebehov, riktignok innenfor de overordnede fo-
ringer og mél for kompetanseutvikling som myndighetene
har fastsatt®.

For 4 fa til dette laget myndighetene den nye organisa-
toriske konstruksjonen samarbeidsforum. Mens man i en
periode tidligere fordelte kompetanseutviklingsmidlene
direkte til skoleeierne,® skal de nd fordeles av et forum hvor
alle relevante aktorer er representert,* ledet av statsforvalter
og med grunnlag i en langsiktig regional plan. Fordelingen
skal skje etter en innstilling fra samarbeidsforumet, men
veere basert pa lokale prosesser, der skoleeiere - i samar-
beid eller partnerskap med universitets- og hgyskolemil-
joer (heretter UH-miljoer) - kartlegger og melder inn sine
behov for kompetanseutviklingstiltak til samarbeidsforu-
met i sitt fylke.

I figur 1 gir vi en oversikt over akterer, arenaer og faser
i denne nye infrastrukturen.

Nasjonale myndigheter har hele tiden vert tydelige pa at
ordningen er under utvikling, og at det vil veere behov for a
forbedre og justere den etter erfaringer underveis (Prop. 1
S (2016-2017)). En forbedring har veert innferingen av en

Figur 1: Akterer, arenaer og faser i den nye
infrastrukturen

forskrift for ordningen. Fra januar 2021 ble desentralisert
ordning lagt inn i det som har fatt navnet «Tilskudds-
ordning for lokal kompetanseutvikling i barnehage og
grunnopplering», og hvor roller, oppgaver og ansvar er
formalisert.®

Utfordring 1:

Samarbeidsfora fungerer ikke etter hensikten

Det var statsforvalterne som fikk i oppdrag a etablere og
utvikle et samarbeidsforum i sine fylker. Dette var en viktig
rolle. Samarbeidsforaene ble beskrevet som «navet» i ord-
ningen og som et nettverk for kapasitetsbygging, utvikling,
gjensidig leering - og for planlegging, prioritering og kvali-
tetssikring av bruken av midlene (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2017). I forskningen hevdes det at nettverk kan utlgse
handlekraft, motivasjon og lokal tilpasning som tradisjonell
styring ikke makter. Det forutsetter at samarbeidet er basert
pa et klart formaél og pa stor grad av likeverdighet og foregar
mellom akterer som er gjensidig avhengige av hverandre
for & lose komplekse oppgaver.

Et viktig funn i forste del av evalueringen er imidlertid
at samarbeidsforumet i liten grad har fungert som det
strategiske og utviklende forumet som beskrives i stor-
tingsmeldingen.

I den forste perioden skyldtes dette at samarbeids-
forumet bruke mye tid pa a fortolke, operasjonalisere
og finne lgsninger pa representasjon, mandat og roller.

Kartlegge og melde
behov/tiltak til
samarbeisforum
Skoler, skoleeier, UH
(lokale nettverk]

Evaluere tiltak
Skoleeier og UH

| |

Planlegge og gjennomfare
skolebaserte tiltak

Skoleeier, UH, skoler
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Lage og justere langsiktig
overordnet plan.

Lage innstilling for prioritering av tiltak
og bruk av midler, i trdd med lokale
behov og langsiktig plan
Samarbeidsforum

Fordele midler
Statsforvalteren
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Fylkessammensléing var en kompliserende faktor mange
steder, og forst senhgsten 2020 kom de siste fylkesvise
samarbeidsforaene pa plass, i trad med den nye fylkesinn-
delingen.

Samtidig fant vi at mye av det arbeidet som skulle forega
i samarbeidsforaene, som diskusjoner, valg og prioriterin-
ger av behov og tiltak, i praksis foregikk i frivillige regionale
kompetansenettverk dominert av skoleeiere.” I tillegg fant
vi at de midlene som samarbeidsforumet skulle fordele,
i stor grad ble tildelt «pro rata» til nettverkene, for ek-
sempel ut fra antall leererarsverk. Dette innebar at sam-
arbeidsforumets kanskje viktigste rolle, nemlig & fordele
tilskuddsmidler ut fra en samlet og helhetlig vurdering, i
liten grad ble utfort.

Vi fant ogsa at forutsetninger for velfungerende nettverk
i storre grad syntes a vere til stede i de regionale kompe-
tansenettverkene enn i de fylkesvise samarbeidsforaene. I
sporreundersokelsene til deltakerne i de to foraene skarer
kompetansenettverkene hoyere pa nermest alle omrader,
bade felles forstaelse av malene og oppgave-, ansvars- og
rollefordeling og evaluering av arbeidet. Kompetansenett-
verkene fungerer i stgrre grad som en arena for gjensidig
informasjonsutveksling, for a fa oversikt over kompetan-
sebehov og for utvikling og lering. Ogsa ledelse — det &
mobilisere deltakerne til felles innsats, legge til rette for
gode diskusjoner og bidra til 4 lese uenigheter og konflikter
- vurderes a fungere bedre i nettverkene.

En forklaring pa den mer positive vurderingen av
arbeidet i kompetansenettverk ssmmenlignet med sam-
arbeidsforum, kan veere at kompetansenettverkene har
samarbeidet over en lengre periode. En annen forklaring
kan vere at samarbeidet i kompetansenettverkene oppleves
som «lettere», fordi de i hovedsak bestér av «likesinnede»
(skoleeiere som kjenner hverandre fra for), og fordi den
utbredte praksisen med «pro rata»-fordeling av midler
har bidratt til at vanskelig prioriteringsdiskusjoner har vert
unngitt. Opplevelsen av at samarbeidsforumet i storre grad
har veert et organ for «sandpéstreing» mer enn et reelt
nettverkssamarbeid, kan ogsa ha bidratt til disse mer ne-
gative vurderingene av samarbeidsforaene.

Den nye forskriften som tradte i kraft i januar 2021,
tydeliggjor hensikten med samarbeidsfora og presiserer
kriterier som skal ligge til grunn for tildeling av tilskudds-
midler, prioritering av tiltak og rapportering. Fordelingen
av midler skal skje i samarbeidsforumet - og vere forankret
i den langsiktige planen for bruk av midlene i tilskudds-
ordningen.® Statsforvalterne opplever at forskriften har
tydeliggjort deres kontrollrolle.
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Fra de kvalitative dataene’ ser vi at lokalt niva (nettverk,
skoleeiere og skoleledere) opplever forskriften som en form
for sentralisering og byrakratisering som innskrenker hand-
lingsrommet til nettverkene og utfordrer godt fungerende
samarbeidsformer. Arbeidsflyten blir darligere, og det at
midlene ikke lenger kan tildeles «pro rata», utfordrer
prinsippet om «likhet for alle»."°

Det er grunn til 4 tro at en del av disse utfordringene vil
vere forbigaende. Det vil bli storre enighet om en felles
forstaelse av retningslinjene nar det har gatt litt lengre tid.
Det vil imidlertid veere viktig 4 finne ut hvordan samar-
beidsforumet kan bli et tilskudd til, mer enn en fordobling
av, et allerede eksisterende samarbeid.

Utfordring 2:

Mangelfull lokal involvering og forankring

Et viktig forméal med desentraliseringen var & sikre lokal
involvering og forankring. Dette var hovedproblemet man
ville bidra til 4 lese med den nye ordningen. I retningslin-
jene er det presisert at de ansatte i skolen skal involveres i
de lokale behovsvurderingene, at prosessene skal fremme
kollektive lzeringsprosesser, og at medbestemmelse skal
ivaretas etter hovedavtalen. Representanter for lererne,
det vil si plass- og hovedtillitsvalgte, mener i mindre grad
enn andre aktorer at disse malene er nadd.

En tredjedel av de tillitsvalgte som besvarte sporreun-
dersokelsen, oppgir at de ikke har hort om ordningen. Sam-
menlignet med andre aktgrer forholder de seg mer kritisk
til tiltakene, om de er relevante, tilpasset skolens behov og
fremmer kollektive prosesser. Mens skoleeiere oppgir at de
legger til rette for lokal involvering og forankring, og at de
er padrivere og tilretteleggere for lokalt kompetanseutvi-
klingsarbeid, er tillitsvalgte mer uenige enn enige i dette.
Det samme monsteret gjelder medbestemmelsen. Mens
skoleeierne og skolelederne mener at de legger til rette for
medbestemmelse og involvering av lererne, er tillitsvalgte
mer uenig enn enig i dette. Dette gjor at tillitsvalgte ogsa er
mer forbeholdne nar det gjelder synet pd om ordningen er
en god mate a drive kompetanseutvikling pa.

Den manglende involveringen og medvirkningen kan ha
sin arsak i at ordningen fortsatt er relativt ny, men det vil
veere kritisk for ordningen hvis ikke dette bedres over tid.

Utfordring 3:

Partnerskapet: lovende, men krevende

I praksis er det partnerskapene mellom skolene/sko-
leeier og heyskoler og universitet som er motoren i
ordningen. Partnerskapene har oppgaver i alle faser av
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tiltaksutviklingen, fra kartlegging og innmelding av priori-
teringer til samarbeidsforumet, til planlegging, gjennomfe-
ring og evaluering av tiltakene. I retningslinjene presiseres
det at ogsa de lokale vurderingene av kompetanseutvi-
klingsbehov skal baseres pa faglig dialog med universiteter
og hoyskoler, og dermed at disse skal tidlig inn i de lokale
prosessene. Partnerskapene er ikke bare viktige for a ut-
vikle praksis, men er ogsa viktige for & oke utdanningenes
relevans for arbeidslivet. Fra 2022 skal dessuten UH-miljoer
som mottar tilskuddsmidler, rapportere om hvordan de har
brukt erfaringene gjennom partnerskapet som bidrag til 4
videreutvikle leererutdanningene.

Var evaluering viser at den overordnede vurderingen
av samarbeidet er positiv blant ansatte i UH-sektoren,
men ogsa blant skoleeiere, skoleledere og tillitsvalgte.
Samarbeidet er i tillegg omfattende, ikke bare pa skoleei-
ernivd, men ogsa pa skoleniva, og flertallet av skoleeiere
og universitets- og hoyskoleansatte oppgir at ordningen
styrker samarbeidet mellom dem. Dette skjer pé tross av
betydelige strukturelle og organisatoriske utfordringer
i sektoren. Det pekes blant annet pé at kompetansen er
spredt pd mange sma enheter og miljoer. Vektleggingen av
den akademiske friheten og ansattes ulike syn pa hva som
er sektorens egentlige oppgaver, i tillegg til kontinuerlige
omorganiseringsprosesser, gir ogsa utfordringer i arbeidet
med ordningen.

Nar det gjelder utfordringer som rapporteres fra lokale
aktarers side, ser vi at tillitsvalgte, skoleledere og skoleeiere
peker pd manglende kompetanse og interesse i UH-miljge-
ne for det lokale nivaets utfordringer og behov, og frustra-
sjon over bruken av standardiserte lgsninger. I tillegg er
flere lokale aktorer bekymret for at kompetanseutviklingen
skal bli mindre treffsikker, nar en si stor andel av midlene
etter hvert gar til UH-sektoren som direkte tilskudd.

Partnerskapet utgjor sa langt et av de mest interessante og
lovende trekkene ved utviklingen. Samtidig er det betydelig
variasjon mellom hvordan ulike universitets- og hogskolein-
stitusjoner organiserer seg og moter de endringene den nye
tilskuddsordningen inneberer. Denne variasjonen synes
a henge sammen med hvorvidt de opplever at det a vaere
med & «forvalte» et tilskudd pa vegne av myndighetene, er
en oppgave som er forenlig med akademisk frihet eller ikke.

Avsluttende refleksjoner

Vare evalueringer er gjort i en kontekst preget av pandemi,
ettervirkninger etter fylkessammensldinger og innforingen
av nye retningslinjer for hvordan ordningen skal iverkset-
tes. Dette gjor at flere av de utfordringene vi skisserer, kan
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ha sammenheng med oppstartsproblemer eller veere av
midlertidig art.

Selv om det overordnede bildet er at statsforvalterne,
UH-miljoene og lokale aktorer er positive til formalet ved
ordningen, ser vi flere utfordringer.

For det forste er det viktig a se pa rolle- og ansvarsde-
lingen mellom samarbeidsforum og kompetansenettverk.
Et viktig spersmal er hva som er merverdien til samar-
beidsforumet, og hvilke strategiske og helhetlige vurde-
ringer som skal ivaretas av samarbeidsforumet, hvilke som
ivaretas av nettverkene og/eller partnerskapene, og hva
som skal vere statsforvalters rolle i dette. En utfordring
for nettverkene, hvis de fortsatt skal spille en viktig rolle
i ordningen, er at de i s stor grad er skoleeierdominerte.
Antakelig bor skoleeierne vurdere & utvide deltakelsen i
nettverkene

For det andre ser det ut til at en hovedutfordring frem-
deles er 4 sikre at kompetanseutviklingstiltakene forankres i
lokale behov gjennom prosesser som involverer profesjons-
fellesskapet ved skolene. Denne utfordringen peker mot
skoleledernes, skoleeiernes og kompetansenettverkenes
ansvarsomrader. Det ser ut til 4 vaere et stort uutnyttet
potensial i 4 aktivisere medbestemmelsesinstituttet pa
den enkelte skole og pa kommunalt nivd - men ogséd i de
regionale kompetansenettverkene.

For det tredje ma partnerskapene, og ikke minst univer-
sitets- og hoyskolesektoren, i storre grad se seg selv som
«iverksettere» av tilskuddsordningen. Det betyr at de i
tillegg til & problematisere ordningen og betingelsene for
a realisere den ma ta et medansvar for a utvikle svar pa
utfordringene i ulike faser av ordningen: fra kartlegging av
behov til plan og innstilling, planlegging og gjennomfering
av tiltak samt evaluering av tiltak. Dette kan veere krevende,
seerlig i lys av prinsippet om akademisk frihet. Samtidig
synes det & vaere stor variasjon i hvordan ulike miljoer loser
spenningen mellom & veere «fri» og a veere «iverksetter».
Disse losningene bor fa storre oppmerksomhet.

NOTER
1

I tillegg til dokumentanalyser omfatter datamaterialet sa langt spor-
reundersokelser varen 2021 til 1) alle samarbeidsforaene, 2) alle de
regionale kompetansenettverkene, 3) universitets- og hoyskolemiljoer
som deltar i ordningen, 4) skoleledere i fem casefylker samt 5) et utvalg
av tillitsvalgte leerere fra hele landet. I tillegg har vi i perioden viren
2020 til aren 2021 intervjuet saksbehandlere med ansvar for ordningen
hos samtlige statsforvaltere, involverte kompetansemiljoer ved fem
UH-institusjoner, koordinator for det nasjonale UH-nettverket og
representanter for to regionale kompetansenettverk. Vi har ogsa gjen-
nomfoert observasjoner av meoter i referansegruppa for ordningen, sam-
linger for statsforvalterne, UH-nettverket og meter i samarbeidsfora.
Funnene vi presenterer i artikkelen, er hentet fra to av publikasjonene
i evalueringsprosjektet (Lyng mfl., 2021 og Fossestol mfl., 2021).
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De overordnede sektormalene for grunnoppleringen er fastsatt av
Stortinget og er fra 2019: Alle har et godt og inkluderende leerings-
milje; barn og unge som har behov for det, far hjelp tidlig slik at alle
far utviklet sitt potensial; de ansatte i kunnskapssektoren har hoy
kompetanse; alle lykkes i oppleringen og utdanningen.

I satsingen Kompetanse for utvikling (2005-2008) var det sentrale
grepet nettopp 4 tildele midlene direkte til skoleeiere.
Samarbeidsforum pa fylkesniva skal minimum inkludere represen-
tanter for offentlige og private barnehage- og skoleeiere, UH, KS,
PBL og lererorganisasjonene https://lovdata.no/dokument/INS/
forskrift/2021-01-26-230
https://lovdata.no/dokument/INS/forskrift/2021-01-26-230; https://
www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/lokal-kompetanseutvikling/
tilskuddsordningene-for-lokal-kompetanseutvikling-i-barnehage-og-
grunnopplaring/

Se Lyng mfl., 2021 for neermere beskrivelse av sentrale poenger innen-
for dette teoretiske perspektivet.

De regionale kompetansenettverkene er samarbeidsarenaer primeert
for skoleeiere. Disse er i mange tilfeller blitt etablert og utviklet
i forbindelse med interkommunale samarbeid og/eller tidligere
kompetansesatsinger, ikke minst Ungdomstrinn i utvikling (UiU).
Nettverkene er oftest organisert etter geografisk neerhet og har dermed
blitt egne «kompetanseregioner» innenfor fylket. Blant virkemidlene
som fremheves i Ungdomstrinn i utvikling som de mest vellykkete i
evalueringen, var nettopp organiseringen av «lerende nettverk» pa
skoleeierniva. I forelopige foringer for ordningen, som kom i forkant
av stortingsmeldingen, ble det vektlagt at organiseringen av arbeidet
skulle tilpasses eksisterende lokale strukturer og samarbeidsarenaer
for kompetanseutvikling, som for eksempel lokale nettverk og partner-
skap. Her ble «lokale samarbeidsfora/nettverk» beskrevet som den
sentrale arenaen bade for prioritering og fordeling av midler og for
partnerskap med UH (Brev fra Utdanningsdirektoratet til Fylkesmen-
nene, 28.02.2017).

Pa direktoratets nettsider utdypes det eksplisitt at samarbeidsforumet
kan gi midler til regionale kompetansenettverk saframt kriteriene for
tildeling er ivaretatt, men det er ikke anledning til & «fordele midler
basert pa pro-rata pr. virksomhet, eier eller UH, da dette ikke vil vaere
i trad med prinsippet om at midlene skal fordeles ut fra lokale behov».
Intervjuer og svar pa apne spersmal i surveyen.

Mens skoleeiernes og nettverkenes arbeid preges av at behovsanalyser,
tiltak, innstilling og plan skjer samtidig og i lys av kontekstuelle forhold
(vurderinger av lokale ressurser, kompetanse i UH, rettferdighetsfo-
restillinger og arbeidet med andre initiativ og satsinger), sa oppleves
retningslinjene i storre grad a kreve en sekvensiell arbeidsform, hvor
behovsanalyser sees som forutsetning for en innstilling som skal vere
forankret i en overordnet plan, samtidig som denne planen skal revi-
deres i lys av innmeldte behov.
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Olga Dysthe si tale ved
mottakinga av Kongens
fortenstmedalje

Olga Dysthe far kongens fortenstmedalje.

Eg har ofte blitt spurt om kva det er
som gjer at eg i ein alder av 81 dr, vel 4
bruke tida mi pé a diskutere og skrive
om pedagogiske sporsmal som har
opptatt meg gjennom heile mitt yrkes-
aktive liv. Grunnen er ei djup overty-
ding om at det ikkje berre handlar om
a forbetre skule og hggare utdanning
gjennom & fremme ei form for dialog
som samtidig er respektfull, kritisk og
kreativ. Heilt overordna handlar det
om 4 sette den neste generasjonen
i stand & tenke, lytte, tale og skrive
og slik bli aktive medborgarar i sam-
funnet vért og redde eit demokrati i
krise. Store ord? Ja, men slik eg ser
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det, handlar det om summen av tal-
lause sma val som undervisarar gjer
i mpte med elevar og studentar kvar
einaste dag. Derfor er pedagogikk eit
viktig fag, men dessverre nedvurdert,
ogsé ved Universitetet i Bergen. Peda-
gogikk er samansett av kunnskap fra
ulike disiplinar, og etter mitt syn er
det ein styrke, fordi det 4 undervise
er sa komplekst at vi treng kunnskap
og innsikt av mange slag for & kunne
undervise verkeleg godt. Psykologi er
berre éin del av faget, sjolv om peda-
gogikk i Bergen er lagt til Det psyko-
logiske fakultet. Sjolv er eg utdanna i
humanistiske fag, som fleire andre ved
Institutt for pedagogikk. For meg er
det litteraturvitskap, anvendt sprakvit-
skap og dialogfilosofi som har berika
tilneerminga til pedagogiske sporsmal.

Eg vil lofte fram fire hovudpoeng
som kjem béde fra mi eiga erfaring og
fra forsking. Alle har med bade peda-
gogikk og dialogisitet a gjere, og dei
heng saman: Det forste er kor viktig
undervisaren er, det andre er fellesska-
pets betydning, og det tredje er dia-
logens kjerneinnhald: kunsten a lytte,
kunsten 4 mete motstand og kunsten &
bruke ueinigheit til a forsta djupare og
tenke nytt. Og det fjerde og siste poen-
get er at endring av undervisning ma

punkt..pedagogikk

wdialog ...

Olga Dysthe tok 29. november 2021imot Kongens
fortenstmedalje for sitt omfattande arbeid med
dialogbasert undervisning og laering. | tala si
ved mottakinga la ho vekt pa dei humanistiske
sprakfaga si viktige rolle innanfor pedagogikken.

skje bade nedanfra og ovanfra, bade i
skule og hogare utdanning.

Undervisaren

Det forste poenget vil eg illustrere
gjennom a fortelje om min eigen leerar
gjennom sju ar - og i alle fag — pa den
vesle kvitmala grendaskulen pa Berg-
sida i Stryn, der eg vaks opp. Johan
Boe, eller Boen, som vi kalla han, var
ein formidabel flink forteljar som leerte
oss fagstoffet gjennom a fortelje — no-
regshistoria, bibelhistoria, naturfag,
geografi. Vi hadde ikkje film eller data
eller andre pedagogiske hjelpemiddel,
men gjennom det munnlege spraket
skapte han engasjement og kunnskap
som vi hugsa. Samtidig var han veldig
opptatt av at vi skulle bli gode til &
skrive. Grunnlaget for mi eiga glede
ved a skrive blei lagt i dette klasserom-
met, fordi leeraren min gav meg tru pa
meg sjolv som skrivar. Det gar ei linje
herifra til tittelen pa doktorgrads-
avhandlinga mi, Skriving og samtale
for d leere, der eg observerte korleis
leerarar i tre klasserom i USA og Noreg
brukte spraket som reiskap for leering,
danning og utvikling. Det har vore eit
overordna tema i mitt faglege liv. Eg
har tatt konsekvensen av forsking som
viser at det a skrive hjelper elevane og
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studentane til a tenke, ikkje minst ved
at det som stér pa papiret, alltid kan
forbetrast og danne grunnlaget for
vidare tenking.

Fellesskapet

Det andre poenget mitt er at sjolv om
leering er individuelt pa den maten at
ingen andre kan leere for oss, sé leerer
vi sveert ofte aller best i fellesskap, i
dialog og i diskusjon med andre. Dette
kan eg ikkje seie prega mi skuletid.
Tvert imot var undervisninga ganske
monologisk og sterkt prega av at laera-
ren snakka og elevane reproduserte.
Forst seinare forstod eg at det kunne
vere heilt annleis, og at ikkje minst
meiningsbryting kan vere ein veg til
bade leering og forstaing. Eg vil dele
med dykk ei skilsettande oppleving
fra da eg studerte norsk her ved Uni-
versitetet i Bergen og hadde professor
Noreng som undervisar i litteratur. Da
Olav H. Hauge i 1961 gav ut diktsam-
linga Pd prnetuva, inviterte Noreng oss
norskstudentar med til helgeseminar
pé universitetshytta pa Ustaoset. Der
gjekk vi pa ski om feremiddagen og
samtalte oss gjennom alle dei sentrale
dikta i denne flotte boka om ettermid-
dagen og utover natta. Nye studentar
som vi var, hadde vi til da berre hgyrt i
andakt og beundring pa dei glimrande
forelesingane til den kunnskapsrike
professoren, og sett pa hans ord som
fasit. No sat vi timevis og delte var eiga
forstaing av dikta. Vi blei tatt pa alvor,
og vi blei oppfordra til 4 vere ueinige
og argumentere for vart eige syn. D
blei vi ngydde til 4 reflektere over kva
vi sjolv meinte i mote med andre som
var heilt ueinige. Det gav oss nye tan-
kar og utvida forstaing, anten vi skifte
meining eller ikkje. Eg gloymer det
aldri, og det gjorde meg mottakeleg
for den russiske dialogfilosofen Mik-
hail Bakhtin, som understreka: «Det
er i spenninga, iblant konfrontasjonen,
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mellom ulike syn, at nye tankar opp-
star og vi har sjansen til 4 utvide for-
stainga var.»

Dialogen

Mitt tredje poeng er nokre sentrale
kjenneteikn ved konstruktiv dialog.
Forst handlar det om kunsten 4 lytte.
Det ikkje er medfedt, og enkelte lerer
det aldri. Mitt aller forste minifor-
skingsprosjekt var 4 plassere lydband-
opptakarar i gruppene i ein ungdoms-
skuleklasse mens dei skulle samtale
om ein ungdomsroman dei hadde lese.
Funna den gongen sjokkerte meg: Alle
var berre opptatt av a fa sagt sitt, ingen
heyrde pa dei andre, ingen brukte det
kameratane sa, til 4 tenke vidare eller
skifte meining. Dermed lerte dei lite
eller ingenting av gruppearbeidet. Det
same har eg sett nar skuleklassar kjem
pa kunstmuseum, og vi opplever ak-
kurat det same i samfunnsdebattane i
dag, anten det her i byen handlar om
bybane over Bryggen, eller om klima
og olje. Men vi kjem ikkje vidare pé
den maten. Det eg lerte av mitt aller
forste forskingsprosjekt, var at det
a lytte og delta konstruktivt i dialog
er noko som elevar og studentar ma
fa trening i, og det er undervisarens
ansvar 4 syte for at dei far det.

Eg vil ogsa lefte opp kunsten a
mete motstand, som eg tenker er vik-
tigare enn nokon gong for. Ekkokam-
mer er eit nyord i spraket vért, og vi
har dei siste dra forstatt at det er ein
alvorleg trussel mot demokratiet at
vi i dag, for eksempel pa nettet, kan
unngd a forholde oss til andre enn dei
som tenker og trur som oss. Som un-
dervisarar ma vi leere elevar og studen-
tar 4 vise respekt for dei som tenker
annleis, og sja pa ueinigheit som ein
pedagogisk ressurs ogsa reint fagleg,
ikkje ein trussel. Det skjer mellom
anna gjennom dialogisk undervisning
ialle fag og p4 alle niva av utdanninga.

Stikkord er: rom for nysgjerrigheit,
tvil, spersmal, kritisk tenking, dialog,
diskusjon og refleksjon. Det er ogsa fo-
resetnaden for den kreativiteten som
trengst om dei som er barn og unge i
dag, skal fa ei god framtid.

Endring

Det fjerde og siste poenget mitt er
at forandring og forbetring av un-
dervisning ma skje bade fré tilsette
og fra leiinga. Eg vil illustrere det
med eit glimt fra starten av mi tid pa
Universitetet i Bergen. Aller forste
oppdraget mitt da eg kom hit i 1994,
var 4 gjere noko med det store frifallet
av hovudfagsstudentar og den sveert
lange tidsbruken. Eg valde dd & ga inn
pd institutt som gnskte meg velkom-
men, til demes historie, mikrobio-
logi, skonomi, datafag og geofysikk,
og samarbeide med tilsette som var
opptatt av fagskriving. Eg arrangerte
skriveverkstad for studentar og til-
sette og initierte skrivegrupper der
to vitskapleg tilsette lova & folge opp
gruppene nar eg trakk meg ut. Dette
vart vellykka for dei studentane som
var med, men det forte dessverre
ikkje til varig endring ved institutta,
fordi satsing pa opplering i akademisk
skriving ikkje var forankra i institutt-
og fakultetsleiinga, eller sentralt pa
universitetet, korkje pkonomisk eller
ideologisk. Det var ogsa konklusjonen
pa eit omfattande forskingsprosjekt,
Skriving og rettleiing pd Universitetet
i Bergen, som eg leia gjennom fleire
ar. Men i eitt miljo var situasjonen ein
heilt annan. Det var pa marinbiologi.
Og det undra meg derfor ikkje at det
var nettopp dei som fekk forste Senter
for framifrd undervisning ved Universi-
tetet i Bergen. Skal endring lykkast, er
ikkje aktiv innsats berre pa grunnpla-
net tilstrekkeleg. Stotte fra leiinga er
alfa og omega for at innsatsen pa bak-
keplan skal kunne gi varige resultat.
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Mennesker mead

funksjons-
nedsettelser

22> Av Rune Andreassen, Marte Herrebraden og Magne Skibsted Jensen

| en inkluderende skole bar mennesker med funksjons-
nedsettelser ogsa veere synlige i leerebgkene. Likevel er
denne gruppa svakt representert nar man for eksempel
sammenligner med etniske minoriteter. Et utvalg
lerebokforfattere er blitt spurt om hvorfor det er slik.
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Ifolge filosof og Holbergpris-vinner Julia Kristeva (2008)
har ikke tidligere tiders negative og stigmatiserende hold-
ninger til mennesker med funksjonsnedsettelser endret seg
fundamentalt. Selv etter Salamancaerkieringen (UNESCO,
1994), FN-konvensjonen om rettighetene til mennesker med
nedsatt funksjonsevne (UNCRPD, 2006) og innfering av
inkludering som et forende prinsipp i skole og samfunn ser
vi stadig medieoppslag om at bevegelseshemmede ikke har
tilgang til offentlige bygg og transport, butikker og kafeer.
Det meldes ogsa om store vansker med & komme inn pa
arbeidsmarkedet for mennesker med fysiske og mentale
funksjonsnedsettelser, og kanskje det verste; stygge ek-
sempler pa hat og mishagsytringer nar noen med funk-
sjonsnedsettelser eksponerer seg. Det skjedde da den kjente
idrettsprofilen Birgit Skarstein, som er bevegelseshemmet,
deltok i underholdningsprogrammet Skal vi danse pa TV2.
Et annet eksempel var da autismen ble brukt mot Greta
Thunberg da hun begynte & engasjere seg i klimasaken. I
skolesammenheng viser forskning at mennesker med funk-
sjonsnedsettelser, som utgjor ca. 15 prosent av befolkningen
(Verdens helseorganisasjon, 2011), er delvis fraveerende
i leerebokene. Og der de er representert, er det ofte med
negativt fortegn (Herrebregden, Jensen & Andreassen,
2021). Det kan virke som om de ikke alltid er regnet med
som en del av mangfoldet i samfunnet (Rothing, 2020), et
mangfold som skolen ifelge leereplanverket skal reflektere.
Vi vet at leereboka er styrende for undervisningen i norsk
skole (Blikstad-Balas, 2014). Dermed er det grunn til &4
anta at en utelatelse i lereboka gjerne betyr utelatelse i
undervisningen.

En historie om usynliggjaring og utestengelse

Kan det veere at Kristeva har rett nar hun hevder at men-
nesker med funksjonsnedsettelser utestenges og diskri-
mineres av andre og mer dyptliggende grunner enn andre
minoritetsgrupper? Ifolge Kristeva handler dette om at
funksjonshemning konfronterer oss med «angsten for var
egen sarbarhet, vare egne manglende evner og var egen
fysiske eller mentale dod» (Kristeva-sitat i forordet til
Kristeva, 2008). Rosemarie Garland Thomson (1997), som
er fremtredende innenfor disability-studier, har interes-
sante historiske betraktninger om hvordan samfunnet til
ulike tider har forsgkt 4 hanskes med angsten for, eller
«trusselen» fra, de som er ekstraordinare (les: mennesker
med funksjonsnedsettelser), ved a fjerne eller usynliggjore
dem. Fram til middelalderen skjedde det rent bokstavelig
ved 4 sette smabarn som ikke var ensket, ut i skogen for a
de. Senere valgte man heller a gjemme dem bort pa grunn
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av skam og fordommer. I begynnelsen av forrige drhundre
steriliserte man mennesker med mentale funksjonsnedset-
telser slik at de ikke skulle fore dérlige arveanlegg videre.
I etterkrigstiden ble de usynliggjort ved at man samlet
dem i store sentralinstitusjoner, gjerne anlagt i god avstand
fra ovrig bebyggelse. Der fikk de bade sitt skole-, bo- og
fritidstilbud. I dag er mennesker med funksjonsnedset-
telser fysisk integrert og kanskje mer synlige i naermiljoet
og i mediene enn noen gang. Sporsmalet er likevel om den
dokumenterte usynliggjoringen i en stor del av skolens
leerebeker kan vere en etterlevning av en vedvarende
dyptliggende usikkerhet, og kanskje til og med mishag, i
mete med mennesker som oppfattes som annerledes enn
det som er «normalt» ?

Usynliggjering i dagens leerebgker
I en studie vi publiserte tidligere i ar (Herrebreden, Jensen
& Andreassen, 2021; Jensen, Herrebroden & Andreassen,
2021)," fant vi at omtrent halvparten av 78 norske leerebgker
for mellom- og ungdomstrinnet verken hadde bilder av
eller tekster som kunne knyttes til funksjonsnedsettelser.
Kun 21 beskrivelser av mennesker med en funksjonshem-
ning ble funnet (Herrebreden, Jensen & Andreassen, 2021).
At det er lite om dette temaet i leerebokene, fremgar ogsé
i flere internasjonale studier (Hodkinson, 2017; Martinez-
Bello & Martinez-Bello, 2016). I forlengelsen av vart funn
undersokte vi leerebokforfatternes egne forklaringer pa
denne mangelen. Undersgkelsen ble gjennomfert som en
enquéte per e-post der 73 leerebokforfattere ble bedt om 4
svare pa tre apne sporsmal omkring dette temaet. Vi fikk
inn svar fra 24 av dem. De representerte leerebgker fra 5. til
10. trinn i fagene norsk, KRLE, samfunnsfag og naturfag.
Ved hjelp av en induktiv forskningstilnerming med apen
koding (Nilssen, 2012) ble lzerebokforfatternes forklaringer
kategorisert i 5§ grupper (parentesene angir hvor mange
som oppga de ulike forklaringene):

1. Temaet funksjonsnedsettelser blir oversett av laere-
bokforfatterne. (9)

2. Mennesker med funksjonsnedsettelser er ikke ekspli-
sitt nevnt i den nasjonale leereplanen. (9)

3. Det er vanskelig 4 finne gode tekster om funksjons-
nedsettelse. (6)

4. Funksjonsnedsettelse blir ikke funnet a vere et rele-
vant tema for faget. (6)

5. Funksjonsnedsettelse blir oppfattet som et sensitivt
eller vanskelig tema. (4)
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Forslag til beker om mennesker med funksjonsnedsettelser

Lars er LOL av Iben Akerlie,

Aschehoug (2016)

Amanda, som gar i sjette klasse, gleder
seq til 4 fa et fadderbarn. Det blir litt an-
nerledes enn hun hadde tenkt, med Lars
som har Downs syndrom og gar i samme
klasse som henne selv. Amanda kommer
i et krysspress mellom egne gnsker og
Lars sine behov. Egner seg best for mel-
lomtrinnet. Boka har fatt gode anmeldel-
ser og vunnet flere priser.

Jonas av Jens Bjerneboe,

Aschehoug [1955)

Jonas gleder seg til & begynne pa skolen
og til 3 leere a lese og skrive. Men etter
hvert gar det ikke sa bra, han sliter med

a lese og ville vel i dag ha fatt diagnosen
dysleksi. Men dette er pa 1950-tallet, og i
spesialskolenes tid. Han henges ut i klas-
sen og mister helt troen pa seg selv og
er livredd for & havne pa «lddioten». En av
Bjerneboes mest kjente baker. Den bidro
til debatten om integrering i skolen.

I et rom i et hus i en hage av Finn
Carling, Gyldendal (1976)

En varm og lettlest selvbiografi om
hvordan det var a vokse opp med alvor-
lig cerebral parese. Egner seg bade for
voksne og barn.

Lotte-Loppe - for sann er det a ha
ADHD av Gro Merete Grgnvold
Eilertsen, Hertervig forlag (2014)
Boka retter seg mot barn i smaskolen
som har ADHD, deres foreldre, s@sken,
venner og klassekamerater.

Jeg vil leve av Marte Wexelsen
Goksayr, Oktober forlag [2012)

Goksgyr, som selv har selv Downs syn-
drom, skriver enkelt og rett fram om sine
erfaringer og tanker om a veere anner-
ledes. Det er ogsa et politisk kampskrift
mot sorteringssamfunnet.

Jeg lever et liv som ligner deres

av Jan Grue, Gyldendal (2018)
Forfatteren til denne selvbiografien

er professor i spesialpedagogikk og er
rullestolbruker pga. en medfgdt muskel-
sykdom. Boka vant Kritikerprisen og ble
nominert til Nordisk rads litteraturpris.
Selv om dette ikke er en barne- eller
ungdomsbok, vil utdrag fra boka etter var
oppfatning kunne egne seg for leerebgker
i norsk pa ungdomstrinnet og oppover.

Den merkelige hendelsen med

hunden den natten av Mark

Haddon, Gyldendal (2012)

Boka handler om Christopher, en femten-
arig gutt med Aspergers syndrom. Boka
er skrevet fra hans perspektiv og skildrer
hvordan det kan vaere a oppfatte verden
med denne diagnosen, bade pa godt og
vondt. Boka har fatt gode anmeldelser
og er anbefalt av Funksjonshemmedes
Fellesorganisasjon. Anbefales for barn

i gverste del av mellomtrinnet og ung-
domstrinnet.

Emils bok av Emil Hoye Hammerlin,
Dysleksi Norge (2018]

Emil er 10 ar og synes det bade er dumt
og bra 3 ha dysleksi. Han hater bgker

og blir sliten av a lese, men slipper a

fa ekstraoppgaver. Forordet er skrevet
av Dysleksi Norge og gir en kortfattet
beskrivelse av dysleksi.

Mot normalt av Bjern Hatterud,
Samlaget (2018)

Boka skildrer forfatterens egen oppvekst i
Brumunddal som funksjonshemmet, ho-
mofil og mobbeoffer. Her er mye som er
vondt, men ogsa et sterkt underliggende
pagangsmot og selvironisk svart humor.
Denne lille boka (69 sider] er lett & lese
og er skrevet pa nynorsk med innslag av
brei hedmarksdialekt. For ungdomstrin-
net og oppover.

lllustrasjonsfoto: © Adobe Stack

Mjosa rundt med mor av Bjern
Hatterud, Samlaget (2020)

Kare Bulie i Klassekampen skriver om
boka: «en sar, klok og mangefasettert
tekst som har noe a leere alle om livet
og at det kan leves pa sa mange mater».
Forfatteren fikk Fritt Ords Pris i 2021
sammen med Jan Grue og Olaug Nilssen
«for et sterkt og kritisk bidrag til & belyse
samfunnssituasjonen og ytringskulturen
for funksjonshemmede i Norge».

Mitt livs historie av Helen Keller,
Aschehoug forlag (1965)

| sin selvbiografiske bok forteller forfat-
teren om det a veere bade dgv og blind
fra sin tidligste barndom og om sitt
pagangsmot og utholdenhet for a fa
kontakt med menneskene rundt seg og
fa leve et innholdsrikt liv. Boka er en klas-
siker og er oversatt til over 50 sprak. Fra
ungdomsskolealder.

Turbo-Tore av Magnus Jackson Krogh,
Forlaget Den lyse siden (2015)

Denne bokserien handler om Turbo-Tore,
som har ADHD. Deler av historien er
basert pa sanne historier fra Kroghs egen
skolegang. | den farste boka begynner
Tore i forste klasse, og problemene star i
ke for den urolige gutten med superkref-
tene. Vi fglger ham videre gjennom flere
boker. Serien er utvidet med bgker om
Turbo-Tina.

Halima fra Toyen av Faridah

Shakoor Nabaggala, Forlaget
Changeleader Nabaggala (2021)

Denne barneboken handler om en norsk-
somalisk jente pa atte ar som lever med
autisme. Boka forteller hovedpersonens
historie og om hennes hverdag pa godt
og vondt. Det fremgar i boka at autisme
er «ikke-eksisterende» i en del miljger.
Forfatteren gnsker a bidra til at funk-
sjonsnedsettelser blir diskutert i disse
miljeene. Anbefales for barneskolealder.
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Tung tids tale av Olaug

Nilssen, Samlaget (2017)

Boka handler om et autistisk barn og om
hvordan det er & veere foreldre til et slikt barn.
Om kampen for at barnet skal bli sett som
den det er, og fa den stetten det og familien
trenger. Forfatteren har blitt karet til en av
Norges ti viktigste unge forfattere.

Alle kan - 12 hverdagshelter

forteller sine historier av Christina
Skreiberg, Funksjonshemmedes
Fellesorganisasjon (2019)

Boka forteller om tolv barn med ulike funks-
jonsnedsettelser som har til felles at de har
en bestemt hobby. Historiene viser at barn
med funksjonsnedsettelser er akkurat like
forskjellige som andre barn. De liker 3 leke og
gjere morsomme ting og har stort pagangs-
mot og mange dremmer. Boka har mange
bilder, og vanskelige ord er markert med bla
strek og med ordforklaring i faktaboks. Man
kan ogsa leere mer om de forskjellige funks-
jonsnedsettelsene i faktarammene som star
til hver historie. Boka passer for smaskole-/
mellomtrinnet.

«Dette er en barnebok som skal vise at barn
med nedsatt funksjonsevne ferst og fremst er
barn» (Christina Skreiberg, forfatter av bokal.

Sofias egen bok av Marta

Tikkanen, Gyldendal [1983)

Boka handler om Sofias barndom og opp-
vekst, om hvordan det er  leve med et funk-
sjonshemmet barn. Sofie har MBD, eller ADHD,
som er dagens betegnelse. Forfatteren er blitt
tildelt flere priser for sitt forfatterskap, blant
annet Nordiske Kvinners Litteraturpris.

Vi er ikke alene: En personlig historie om
annerledesbarnet i litteraturen av Tordis
@rjasaeter, Cappelen Damm (2021)

Boka girinnsikt i norsk skjgnnlitteratur om
barn og unge med funksjonshemninger,
saerlig sett gjennom gynene til foreldre til
barn med funksjonshemning. Den bzerer preg
av at forfatteren selv har hatt bade faglig

og personlig nytte og glede av a lese den
litteraturen hun forteller om. Forfatteren er
tidligere litteraturkritiker og professor i spesi-
alpedagogikk.
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Iresten av artikkelen vil vi reflektere over hver av disse for-
klaringer pa bakgrunn av leereplanens foringer om 4 ivareta
mangfoldet og se om noen av forklaringene kan relateres
til Kristeva og Thomsons betraktninger om usynliggjoring
av mennesker med funksjonsnedsettelser.

Funksjonshemmede blir glemt og oversett

Den forste forklaringen, som ble nevnt av 9 av infor-
mantene og handler om & overse funksjonsnedsettelser
i leereboksammenheng, er den eneste som synes a handle
om ren forglemmelse. Det er imidlertid vanskelig 4 forsta
denne forklaringen ettersom leereplanen er sapass gjen-
nomsyret av mangfolds- og inkluderingstanken. Leere-
bokene har etter hvert fatt mange bilder og tekster som
tematiserer etniske minoriteter. Dette er selvsagt en positiv
utvikling, da mange minoritetsgrupper er blitt utsatt for
béade stigmatisering, utestengelse og negative holdninger.
Mennesker med funksjonsnedsettelser er ogsa en utsatt
minoritetsgruppe. En av leerebokforfatterne som deltok i
enquéten, brukte betegnelsen «det moderne mangfoldet»
for a prove a forklare hvorfor noen blir glemt, og tenkte
da pa at det ligger i tiden 4 lofte fram mangfoldet knyt-
tet til etnisitet og seksuell legning. Vedkommende regnet
ikke mennesker med funksjonsnedsettelser som en del av
«det moderne mangfoldet». I en uttalelse fra en leerer i
forbindelse med presentasjonen av véare funn gikk det fram
at han ikke umiddelbart ville gd med pé at mennesker med
funksjonsnedsettelser skulle regnes som en egen minoritet.
Det synes altsd som begreper som mangfold og minoritet
forst og fremst blir assosiert med kulturforskjeller og etni-
sitet (kanskje ogsa seksuell legning). Som vi har sett hos
Kristeva og Thomson, er usynliggjoring og utestengelse
av funksjonshemmede ikke et spesielt moderne fenomen,
men noe som har vedvart gjennom historien.

Ikke nevnt i lzereplanen

Den andre forklaringen, som ogsa ble nevnt av 9 infor-
manter, framholder at mennesker med funksjonsnedset-
telser ikke nevnes i leereplanen, og derfor heller ikke er
et naturlig tema i leerebgkene. Vi har heller ikke funnet
at funksjonsnedsettelse eller funksjonshemning er nevnt
eksplisitt verken i overordnet del av néveaerende lereplan
eller i fagplanene. Men her nevnes heller ikke kulturelle
og etniske minoriteter i serlig grad. I overordnet del av
leereplanen® understrekes det imidlertid at ingen elever
skal utsettes for diskriminering, og at «skolen skal ta hen-
syn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle
tar oppleve tilherighet i skole og samfunn» (Pedlex, s. 9).
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Videre fremholdes det som et prinsipp for skolens praksis at
«mangfold anerkjennes som en ressurs» (s. 18), og at elev-
ene lerer 4 «respektere forskjellighet og forsta at alle har
en plass i fellesskapet» (s. 18). Det er ikke nevnt bestemte
grupper innenfor det store mangfoldet, og det blir derfor
opp til leererne & konkretisere det, f.eks. til seerlig utsatte
grupper. Nar vi vet at leereboka er styrende for leererens
undervisning, blir leerebokas mater a konkretisere mang-
foldet pa svert viktige (Blikstad-Balas, 2014).

Mangel pa gode tekster

Den tredje forklaringen pa den sparsommelige forekomsten
av funksjonsnedsettelse i leerebgkene handler om man-
gel pa gode tekster. Det var serlig leerebokforfatterne av
norskbekene som framholdt denne forklaringen, angivelig
fordi leereboker i norsk i storre grad enn i andre fag bru-
ker litteratur som allerede er publisert. Seerlig gjelder det
tekstutdrag fra barne- og ungdomsromaner og noveller. I
tillegg til at tekstene skal ta opp viktige temaer, skal de ha
litteraere kvaliteter og veere tilpasset alderstrinnet. Vi er enig
i at det finnes mange negative og stigmatiserende tekster
om funksjonsnedsettelser. Dette er godt dokumentert i
eventyr og sagn (Thomson, 1997). Likevel finner noen av
leerebokforfatterne i utvalget vart tilfredsstillende tekster.
I nyere litteratur er det ogsa flere eksempler pa selvbio-
grafiske tekster som formidler forstehandserfaringer med
det a leve med funksjonsnedsettelser. Sammen med denne
artikkelen deler vi en del forslag til boker vi mener kan vere
nyttige for leerere og leerebokforfattere som gnsker 4 ivareta
denne delen av mangfoldet.

Ikke faglig relevant

Den fjerde forklaringen er at det er vanskelig for leerebok-
forfatterne a se at temaet funksjonsnedsettelse er relevant
for det faget leereboka er skrevet for. For vare informanter
var det altsa fagene norsk, KRLE, naturfag og samfunns-
fag (geografi, naturfag og samfunnskunnskap). Reichen-
berg (2017), som har gjort en lignende studie som var,
fremholder relevansen pé folgende mate (s. 76—77): a) I
samfunnskunnskap ber det forventes at bokene dekker
sosiale rettigheter, b) i historie ber det forventes portretter
av mennesker med funksjonsnedsettelser gjennom tidene,
c) i naturfag (biologi) ber det forventes noe om det fysiolo-
giske aspektet ved en funksjonsnedsettelse, og d) i religion
(KRLE) ber det forventes at noen etiske aspekter ved funk-
sjonsnedsettelse dekkes. Nar det gjelder temaets relevans
for norskfaget, vil vi hevde at portretter (gjerne selvbio-
grafiske) av mennesker med ulike funksjonsnedsettelser
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vil veere viktig for & gi forstaelse, respekt og toleranse for
denne delen av det menneskelig mangfold (jf. LK20, s. 48).
For & alminneliggjore det funksjonsmessige mangfoldet
vil vi ogsa argumentere for at synliggjering av blant annet
rullestolbrukere, blinde som leser punktskrift, og dove
som bruker tegnsprak, er like relevant i alle fag, pa samme
maten som de aller fleste lereboker synliggjor det kulturelle
og etniske mangfoldet.

Sensitivt tema

Den femte og siste forklaringen leerebokforfatterne fremset-
ter, er at funksjonsnedsettelse er et sensitivt og vanskelig
tema, og derfor unngas. Denne forklaringen, selv om den
ikke nevnes av flere enn fire informanter, er det neerlig-
gende a knytte til Kristeva og Thomsons tanker om at det
ligger noe truende i 4 bli eksponert for mennesker med
funksjonsnedsettelser. Vi vil, som Kristeva hevder, helst
ikke bli konfrontert med angsten for egen sarbarhet. Dette
er folelser som ligger dypt og ofte skjult, og som vi kanskje,
som apne og inkluderende mennesker, ikke gjerne innrom-
mer. Men av og til blir de synlige, slik Jan Grue skriver om
de som i harnisk ringer TV2 og kjefter etter Birgit Skar-
steins deltakelse i Skal vi danse:

Der, i dans og i kort kjole, ble Birgit Skarsteins kropp noe
som mange seere ikke ville se, noe som brot med den rik-
tige maten 4 veere funksjonshemmet pa. Den méten som

presterer og glatter over og skjuler. (Grue, 2021, s. 63)

Vivil argumentere for at maten 4 mote denne bereringsang-
sten pé er 4 alminneliggjore menneskelig mangfold, slik at
vi anerkjenner at vare fysiske og mentale funksjoner er
forskjellige. Vi kan alle, nar som helst, bli utsatt for sykdom
og ulykker som kan gjore oss funksjonshemmet.

Tid for synliggjering
I det foregaende har vi reflektert over leerebokforfatternes
fem forklaringer pa at mennesker med funksjonsnedset-
telser er lite representert i leerebgkene. Vi har videre ar-
gumentert for at de fleste av disse forklaringene ikke er
hugget i stein, men er bygget pa premisser som kan endres.
Den forste begrunnelsen, det at denne gruppa rett og slett
glemmes eller overses av lerebokforfatterne, er kanskje den
alvorligste begrunnelsen. Den inneberer at funksjonsned-
settelse ikke kobles til inkluderings- og mangfoldsbegrepet,
som skolen undervisning skal vare tuftet pa.

Vi mener derfor tiden er inne for 4 lofte fram denne
delen av mangfoldet i undervisningen. I disse dager er
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leerebgker for den nye lereplanen (LK2020) pé vei ut fra
forlagene, og vi har forventninger om at det er blitt storre
representasjon av mennesker med funksjonsnedsettelser.
Den forventningen forsterkes ved at den nye leereplanen
innferer tre tverrfaglige temaer: folkehelse og livsmestring,
demokrati og medborgerskap og beerekraftig utvikling. Seerlig
de to forste mener vi bor fi konsekvenser for innholdet i
undervisningen nar det gjelder a ivareta en utsatt gruppe
som mennesker med funksjonsnedsettelser. I og med at
disse temaene skal knyttes til alle fag, har vi forventninger
om at de vil fd konsekvenser for lzerebekene i fagene, og
dermed for undervisningen.

NOTER

1 Vi gjor oppmerksom pa at det pa tidspunktet for datainnsamlingen
(hosten 2019) enna ikke var publisert leereboker etter den nye Leere-
planen for kunnskapsleftet 2020 (LK2020).

2 Var analyseenhet var tekster og bilder som omhandler personer med
skade eller avvik i sosiale, kognitive, psykologiske, fysiologiske eller
biologiske funksjoner. Ved tvil om framstillingene diskuterte forskerne
seg fram til enighet om funksjonsnedsettelsen.

3 Padatainnsamlingstidspunktet var ikke den generelle (overordnede)
delen av leereplanen den samme som den som gjelder etter LK2020.
Men ogsa i davaerende leereplanverk, LK2006, var mangfold og in-
kludering viktige prinsipper for oppleringen. I den generelle delen
som gjaldt pd datainnsamlingstidspunktet, finner vi formuleringer
som konkretiserer mangfoldet ved 4 nevne mennesker med funk-
sjonsnedsettelser spesielt: «Mange menneske er funksjonshemma i
hove til sine omgivnader. Oppfostringa ma formidle kunnskapar om
og fremje likeverd og solidaritet med dei som har andre foresetnader
enn fleirtalet» (i avsnittet Det meningssokende mennesket). Vi har
ikke funnet en tilsvarende konkretisering i LK2020.

Vi takker Berit Therese Larsen, Funksjonshemmedes Felles-
organisasjon (FFO), for d ha supplert lista med boker om funk-
sjonsnedsettelser egnet for barn og unge. Artikkelforfatterne er
ansvarlig for aldersanbefalingene.
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2>) Rune Andreassen er professor
emeritus ved Hagskolen i @stfold. Han
har doktorgrad i spesialpedagogikk
og har tidligere veert seksjonsleder
og emneansvarlig pa masterstudiet i
spesialpedagogikk ved Hi@. Foruten lee-
rebokforskning har han publisert mange
bokkapitler og fagartikler om leseforstaelse, leseoppleering og
dysleksi samt laereres mestringsforventning og kildebevisst-
het. Han har bakgrunn som lzerer i grunnskolen og radgiver i
PP-tjenesten.

»)») Marte Herrebreden er hag-
skolelektor i spesialpedagogikk ved
Hagskolen i @stfold, institutt for pe-
dagogikk, IKT og leering. Hun er i ho-
vedsak tilknyttet masterprogrammet i
spesialpedagogikk. Herrebrgden har fra
tidligere spesialistutdanning i barne- og
ungdomspsykiatri og har lang erfaring fra arbeid i BUP og PPT.
Undervisnings- og forskningsarbeid er relatert til barn og unge
med ulike leringsutfordringer, med saerlig vekt pa psykisk helse
relatert til ulike pedagogiske settinger.

»)) Magne Skibsted Jensen er
dosent i pedagogikk og spesialpeda-
gogikk ved Hagskolen i @stfold. Han
har gjennom flere ar ledet prosjekt- og
innovasjonsarbeid med tilknytning til
endrings- og utviklingsprosesser i hay-
ere utdanning. Forskningsomrader er
knyttet til grunnskolelaererutdanning, spesialpedagogikk og
veiledning. Forskningsinteresser er undervisnings- og praksis-
former i laererutdanningene, entreprengrskap, dysleksi, selvre-
gulert leering, inkludering, veiledning i profesjoner og utvikling
av partnerskap mellom hegskole og praksisfelt.
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Om laereplanen for
kunnskapslaftet

Svein-Erik Andreassen og
Tom Tiller
Rom for magisk lsering?
Universitetsforlaget
256 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Leereplanen  for

kunnskapsloftet ROMFOR
(LK20) ble gjort ﬂ'“’_ffi_"“
gjeldende fra sko- . ¥ . g
ledret 2021-22. N& Ir"‘""'1 B
er det kommet en %

bok som har et un- oy
dersekende  blikk m
pa denne planen:

Rom for magisk leering? En analyse av
leereplanen LK20 av Svein-Erik Andreas-
sen og Tom Tiller. Bokas malgruppe er
leerere og lererstudenter.

Forfatterne betegner utgivelsen som
en vitenskapelig studie. Deres forsk-
ningsspersmal lyder: «<Hva kjennetegner
leereplanreformen LK20?»

Innhold

Boka har fire deler. Den forste er av teo-
retisk art. Hensikten her er & diskutere
LK20 i bade utdanningsideologisk og
leereplanhistorisk perspektiv samt 3 vise
hvordan laereplanteori kan anvendes for
a forsta leereplaner.

Gjennom del to redegjer forfatterne
for sitt syn pa det de benevner som
hovedformalet med laereplanen, nemlig
leering.

Selve analysen av LK20 kommer i del
tre.

Del fire viser eksempler fra laererstu-
denters arbeid med a utvikle leereplan-
forstaelse.

Avslutningskapitlet der de oppsum-
merer mye av det de har gjort og kommet
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fram til, utmerker seg ved a vaere mer
stramt og konsist utformet enn mye av
det gvrige.

Analysen

Hovedfunnene for deres analyse presen-

teres allerede tidlig i ferste kapittel:

o «[..] LK20 er en elevsentrert lzereplan,
som gir stort rom for at skolen kan dif-
ferensiere i forhold til hver elev, bade i
arbeidsmater og innhold.»

o «[..] de elevsentrerte dimensjonene
i leereplanen er delvis kamuflerte,
og dermed ungdvendig vanskelig a
identifisere.»

Ord og begreper

Rett far presentasjonen av svarene pa
forskningssparsmalet vedgar forfatterne
at det som trigger dem mest, er det de
betegner som magisk laering. Og her
begynner det jeg vurderer som noe av
det problematiske med denne utgivel-
sen: Flere av bokas sentrale begreper er
uklare. Forskningsmessig er laering er et
komplisert begrep, blant annet fordi selve
leeringsprosessen ikke er synlig. Begrepet
leering blir ikke enklere for leseren nar
forfatterne opererer med en hel serie av
uttrykk for det som skjer nar de antar at
leering foregar: magisk leering, god lzering,
autentisk leering, forsterket leering, genuin
laering, fornyet leering, laering som fen-
ger og inspirerer, varig leering og tragisk
laering, meningsfylt lsering, dyplaering
0g negativ leering. Andre begreper som
brukes gjennomgaende, men uten at de
forklares, er for eksempel didaktisk mate
og elevsentrert lereplan.

Boka er ordrik. Den har mange anek-
dotiske eksempler fra skolen. Det bidrar
til @ konkretisere deres anliggende. For
gvrig viser forfatterne en forkjzerlighet for
utstrakt bruk av adjektiver. Dette bidrar
heller ikke til a gjere teksten presis.

Kontekstrik pedagogikk er ellers et
uttrykk som benyttes. Det representerer
tydelig noe av forfatternes ideal. Dette

begrepet mener jeg de med fordel kunne
gjort mer ut av.

Pluss og minus ved LK20

Forfatterne skjuler ikke sitt syn pa LK20.
Pa pluss-siden fremhever de at LK20 har
trekk som forutsetter at skolen arbeider
i trad med pedagogiske retninger og
teorier som forfatterne har sans for. Det
gjelder tankene bak frigjerende pedago-
gikk, det eksemplariske prinsipp, kulturell
forskjells-variasjon, didaktiske mater og
godfotteorien.

Som minus nevner de blant annet:

» Det er uklart om de grunnleggende
ferdighetene er midler for & na kom-
petansemaleneg, eller en type mal ved
siden av kompetansemalene.

o Det er uklart hva som er forskjellen
pa kjerneelement og kompetansemal.

» Utdanningsdirektoratets egne fore-
lopige veiledninger i kiennetegn ved
maloppnaelse er i strid med kompe-
tansemalene.

LK20 og tidligere laereplaner

Kapittel 4 omhandler leererplaner i his-
torisk perspektiv. Her presenterer de en
oversikt som viser likheter og forskjeller
mellom 9 ulike leereplaner i perioden
fra 1939 og fram til i dag. Her far de pa
en illustrerende mate fram at en laerer-
plan langt fra trenger a veere utformet
pa samme mate som den nagjeldende
leereplan.

Oversikten over leereplanene omfatter
bade grunnskole og videregdende opp-
leering. Her sammenlignes leereplanene
med hensyn til om de er innholdsorien-
terte (alle unntatt LKoé og LK20), om
de er kompetansebaserte [bare LKo6
og LK20), og om planene har emnelis-
ter (gjelder alle planer t.o.m. 1976] eller
minstekrav (bare planer fra 1939 og 1960).
Videre sorterer forfatterne laereplanene
ut fra om de er ment som en rammeplan
(1974, 1976 0g 1987), og om de anvender
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malstyring [gjelder alle planer fra og med
1994).

Konklusjon

Det kan diskuteres i hvilken grad denne
boka primzert er en analyse av LK20, eller
om den i like stor grad gir en presenta-
sjon av forfatternes meninger om hva
som er god pedagogikk og god skole.
Uansett inneholder boka mange inn-
fallsvinkler for a forsta, falge og kritisere
gjeldende lzereplan.

Et saerskilt blikk for
sprak

Stian Harstad, Brit Maehlum
og Rikke van Ommeren
Blikk for sprak
Sosiokulturelle perspektiver pa
norsk sprakvirkelighet.
Cappelen Damm Akademisk
231 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Senecios hundre ar
gamle gyne, i Paul
Klee sin utforming,
stirrer rett pa le-
serne nar de griper
tak i Blikk for sprak.
Sosiokulturelle per-
spektiver pa norsk
sprakvirkelighet.
Forfatterne, som har sin bakgrunn fra lae-
rerutdanning og sprak- og litteraturstudier
ved NTNU, henvender seg til bade studen-
ter og leerere og @nsker 3 bidra til at leserne
utvikler et «saerskilt blikk for sprakn.

Skolen som sprakarena

Nettopp «blikket» er den rgde traden i
boka. De tre forfatterne forklarer at de vil
vise fram en ny mate a se ulike spraklige
fenomener pa. Det nye blikket innebzerer
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blant annet a ha gkt bevissthet og se
spraklige praksiser fra nye, kritiske per-
spektiv. «<Skolen er essensiell forvalter
av kunnskap om og innsikt i sprak og
sprakbruk», hevder forfatterne (s. 195), og
understreker pa den maten betydningen
leerernes kunnskap om sprakbruk. De
lofter ogsa en advarende pekefinger og
hevder at skolen er arena for standard-
tankegang, til tross for den store tole-
ransen vi har for spraklig mangfold her i
landet. Dessuten peker forfatterne pa at
spraket i Norge pa mange mater er inne
i en brytningstid, og viser blant annet
til norskens domenetap blant ungdom
og skriftlighetens forvandling. | sum gir
dette alle leerere et stort ansvar som
forvaltere av sprak og sprakleering blant
barn og unge.

Teoretiske baerebjelker

| farste del av boka presenterer forfat-
terne sitt teoretiske fundament og tilhg-
rende begrepsapparat. De bygger pa den
sosiokulturelle sprakforskningen og viser
til teoretikere som semiotikeren Charles
S. Peirce og sosiologene Basil Bernstein
og Pierre Bourdieu. Med utgangspunkt
i denne forskningen presenterer for-
fatterne fire teoretiske baerebjelker:
«Sprakets indeksikalitet» er den farste,
og hvis du vil lese boka Blikk for sprak er
det like greit a bli fortrolig med dette ut-
trykket forst som sist. Kort forklart betyr
det at sprak fungerer som et sosialt og
kulturelt symbolsystem og gir informa-
sjon om sosiokulturell tithgrighet. Den
andre bzerebjelken som blir presentert,
er «sprak og identitet», der forfatterne
understreker at sprak er blant verktay-
ene mennesker bruker for & innta ulike
posisjoner i sosiale sammenhenger.
«Sprakholdninger og sprakideologier» er
den tredje bjelken og dreier seg om vare
forestillinger og oppfatninger om sprak.
Den siste baerebjelken sammenfattes
i det kjente uttrykket «sprak er makt».
Koblingene mellom sprak og makt blir

utdypet og nyansert i boka, og vi lesere
far blant annet innblikk i fenomener
som prestisjesprak, diskriminerende
sprakbruk og spraklig avmakt. Den teo-
retiske innrammingen i boka folges av
et tilhgrende begrepsapparat - «nye be-
grep for ny innsikt», som forfatterne selv
formulerer det (s. 102). Leserne far blant
annet stifte bekjentskap med ord og ut-
trykk som «spraking» og «transspraking,
«bidialektal veksling» og «det lingvistiske
marked», for & nevne noen.

Ord pa ord
De teoretiske hovedprinsippene, presen-
tertiandre og tredje kapittel i boka, dan-
ner basis for kapittel 4 til 10, der leserne
finner temaer som bokmal og nynorsk,
minoritetssprak og norsk sprakhisto-
rie. Dette er selvsagt kjente emner for
mange, men de presenteres med nye
perspektiv og et kritisk blikk. Pa denne
mate blir boka interessant lesning som
gir rom for refleksjon og nytenking, selv
for dem som kjenner temaene fra for.
Det siste kapitlet har tittelen «<Kampen
om spraket - et sideblikk til sprakleereren
og sprakleeringen» og henvender seg di-
rekte til oss laerere. Alle kapitlene i boka
avsluttes med «Forslag til videre lesing»
og oppgaver. Dette innbyr til, som forfat-
terne selv uttrykker det, a fordype seg i
temaene og selv anvende kunnskapen.

Eksempelfortellinger

Gjennom & beskrive reiser i fortid, natid
og framtid - med besgk bade pa Bryg-
gen i Bergen, i Trondheim og i norske
gruvebyer - gis innholdet farge. Eksem-
pelfortellinger og sma tekstutdrag kon-
kretiserer teoristoffet og gir mulighet til
se hvordan de omtalte sprakfenomenene
speiles i norsk hverdagsliv.

Blikk for sprak. Sosiokulturelle per-
spektiver pa norsk sprakvirkelighet kan
vaere en gyeapner for leseren. Boka gir
ingen metodiske tips eller ferdige un-
dervisningsopplegg; derimot kan den gi
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ny innsikt, bidra til kritiske perspektiv og
gjere det mulig & se norsk skole- og hver-
dagsliv med «et szerskilt blikk for sprak».

Farstehjelp for voksne
som mgter barn i sorg

Atle Dyregrov og Martin Lytje
Handbok i barns sorg

Fagbokforlaget 2021

179 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR OG FORFATTER

Tanker og teorier
knyttet til deden
har gjennom his-
torien preget alle
kulturer. P4 1800-
0g 1900-tallet ble
forskning pa sorg
og dad et akade-
misk felt, der filo-
sofer, psykologer og teologer prgvde a
karakterisere og definere dedens mange
utfordringer. For knapt noe er sa sikkert,
men samtidig sa omspunnet av myter,
fantasier og folelser, som dgden.

Men, skriver Dyregrov og Lytje, nesten
ingen var opptatt av barns sorg. Dette
fordi en tidligere mente at barn ikke sar-
get - de forsto jo ikke deden. Sa ferst pa
1990-tallet begynte en a ta barns sorg pa
alvor, og na i dag er barns sorg blitt et lite,
men uavhengig forskningsfelt.

Innenfor dette feltet har forfatterne
Atle Dyregrov og Martin Lytje solid kom-
petanse. Atle Dyregrov, professor og
spesialist i klinisk psykologi, startet
Senter for krisepsykologi i Bergen i 1988.
Han arbeider spesielt med barn og kriser.
Fgrsteamanuensis Martin Lytje er ansatt
ved det samme senteret, og arbeider for
a gjere barns stemmer tydelige innenfor
sorg og sorgarbeid.

Imidlertid krever ikke boken at leseren
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har forhandskunnskap eller spesialkom-
petanse innenfor sorgarbeid eller krise-
handtering. For dette er boken alle som
pa en eller annen mate er i kontakt med
barn, vil ha nytte av. Sorg kan ramme alle.

Aville beskytte barnet
Voksnes umiddelbare reaksjon nar barn
mater sorg, er a prgve a beskytte det. De
gnsker @ dempe sorg, angst og fortvi-
lelse og fa barnet, raskest mulig gjen-
nom sorgprosessen. Det er med andre
ord de voksnes perspektiv pa hva som
er best for barnet som oftest dominerer
reaksjonene, ikke barnets. Men dette er
ikke ngdvendigvis det beste for barnet,
skriver Dyregrov og Lytje: «<selv om det er
fristende a skjerme barnet for emosjonell
smerte i et korttidsperspektiv, kan det
veere uklokt i et langtidsperspektiv».

Relasjonen til barnet er ogsa viktig
for hvordan den voksne mgter det i
sorgprosessen. En leerer er i en annen
posisjon enn en fotballtrener eller en naer
slektning, og det er derfor viktig at den
voksne er bevisst hvilket forhold det star
i til barnet. | tillegg er det viktig at den
voksne selv har bearbeidet sine folelser
til sorg og tap, slik at ikke disse overfares
til barnet.

Sa hvordan skal en mete barn i sorg?

En verdifull handbok
Dyregrov og Lytje har kalt denne boken
en handbok, og det er akkurat slik den
kan leses. Her blir leseren bokstavelig
talt veiledet fra problemstilling til pro-
blemstilling og fra situasjon til situasjon.
Hva er god voksenhjelp? Hvordan kan en
mgte det enkelte barnets behov?
Boken starter med fjorten generelle
rad som burde dempe voksnes angst
for a tra feil eller veere for patrengende
i matet med det sergende barnet. Og
forfatterne framhever at det viktigste er
a lytte til barnet, ikke tolke det. «Jeg ser
at dette er vanskelig for deg, men vet ikke
akkurat hvordan du opplever det. Vil du si

litt om det, slik at jeg kan forsta bedre?»

Samtidig understreker forfatterne
betydningen av ikke & undervurdere hva
barnet opplever, og at voksne gjerne ma
sparre hva som er det verste i det det na
gar igjennom. Voksne ma samtidig veere
bevisste pa at barn kan feiltolke deres
reaksjoner, og at det derfor er viktig at
den voksne forteller barn hvorfor de selv
reagerer som de gjer. Hvis bare brudd-
stykker av den voksnes kunnskap om
det som har skjedd, nar barnet, og det
opplever at «<sannheten» holdes skjult,
kan dette skape vonde fantasier og frykt.

A ha tid til barnet betyr & stoppe opp
og ta de vanskelige samtalene nar bar-
net gnsker det. A utsette disse gjer det
ikke lettere. Radene som presenteres, er
basert pa kunnskap forfatterne har fatt
gjennom erfaringer og praksis, og de
begrunnes med tydelige eksempler og
forklaringer. Denne boken vil gi leseren,
uansett relasjon til barnet, bedre for-
utsetninger til & handtere en vanskelig
situasjon, en oppleering i farstehjelp i en
situasjon der man ikke pa forhand kan
vite hvordan man vil reagere.

Mange ulike sorgsituasjoner

Etter & ha innledet med disse fjorten
radene gar forfatterne i dybden pa ulike
sorgsituasjoner. Her forklarer de blant
annet hvordan barn pa ulike alderstrinn
forstar deden, de tar opp ulike tapssitua-
sjoner og kompliserte sorgforlep, beskri-
ver hvordan barn kan laere & mestre tap,
hvordan en arbeider med sorg i familier,
hva skolen kan gjere, samt ulike typer te-
rapi. | tillegg behandler forfatterne tema
som katastrofer og terror.

Som leerer, eller leererstudent, vil
denne handboken vaere til uvurderlig
hjelp og staette. Pa et eller annet tids-
punkt vil alle mgte barn som kommer
i kontakt med dgden, en uhelbredelig
sykdom, en katastrofe eller en livstru-
ende situasjon. Da er det godt & ha noen
verktgy som kan bidra til sterre forstaelse
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0g en bevisst reaksjon basert pa solid
kunnskap. Samtidig er det viktig a innse
at det ikke alltid er tilstrekkelig med far-
stehjelp. Da ma de profesjonelle overta,
spesielt for & forhindre at barnet far et
komplisert sorgforlap.

Nar barn mister sgsken eller foreldre,
er det viktig med tidlig profesjonell hjelp.
Og i kapittelet «Terapi med barn» presen-
teres ulike tilnaermelser som i dag benyt-
tes i disse vanskeligste situasjonene. Her
presenteres i tillegg mange ulike arsaker
som kan forverre sorgen, som traumer og
kompliserte familieforhold. Skyldfglelse
kan ogsa dominere i en sorgsituasjon og
gi seg utslag pa mange ulike mater.

Handbok i barns sorg beskriver med
andre ord enkle strategier som vi alle kan
leere oss, slik at vi blir bedre i stand til &
hjelpe barn til a bearbeide og mestre sorg.

Historie og demokrati

Geir K. Almlid og Jon Reitan
Historie og demokrati
Norsk historie etter 1900 - for
demokratiets framtid
Fagbokforlaget
198 sider

AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER

Det er ikke igyne-
fallende illustra-
sjoner som slar
imot en nar man
apner
og demokrati av
Nord universitet-
historikerne Geir
K. Almlid og Jon
Reitan. Og godt kan det vaere, for det er
befriende a bare ha en tekst a forholde
seg til. lllustrasjoner i form av foto, teg-
ninger og kart kan pa utmerket vis statte
opp og utfylle en historisk tekst, men de

HISTORIE 06 DENOKRAT

Historie
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kan ogsa avspore leseren. En sentral
intensjon bak denne boka er & formidle
kunnskap som kan mobilisere til statte
for demokratiet, intet mindre, og da kan
det vaere pa sin plass a ikke forstyrre en
god tekst med mer eller mindre relevante
illustrasjoner.

Ettersom studenter og leerere i sam-
funnsfag er bokas primaere malgruppe,
tar forfatterne utgangspunkt i at demo-
kratioppleeringen i skolen skal styrkes.
Dette er nedfelt i lzereplanverket og skal
bidra til «gkt forstaelse for demokratiets
forutsetninger og spilleregler og stimu-
lere til mer aktiv deltakelse i samfunnet».
Det er hendelser som terrorangrepet
22. juli 2011 som har aktualisert denne
forstdelsen av at kunnskap om perioder
i historien hvor demokratiet har veert
under press, vil gjgre oss bedre rustet
til & forsvare og bevare demokratiet i
framtida.

Almlid og Reitan har gitt Historie og
demokrati den presiserende undertit-
telen Norsk historie etter 1900 - for
demokratiets framtid. Slik konsentrerer
de seg om Norges moderne historie, det
tjuende og tjuefarste arhundret. Gjennom
ei kronologisk framstilling blir historiske
utfordringer, viktige for demokratiet i det
norske samfunnet, belyst og draftet. Her
ga forfatterne systematisk og grundig til
verks, og demokratiperspektivet i fram-
stillinga dpner for originale resonnement
rundt velkjente historiske utviklingstrekk.

Den demokratiske
unnskyldningskulturen

| kapittel 5, «Urfolk, minoriteter og stor-
samfunnet», behandler Almlid og Reitan
ikke bare den statlige fornorskningspoli-
tikken overfor samer, kvener og romfolk,
og hvordan jedene skulle ekskluderes
gjennom utvisning fra Norge, men gir
0gsa ei interessant drefting av hva de
omtaler som den «demokratiske unn-
skyldningskulturen». Opprinnelig hadde
denne holocaust som utgangspunkt,

og hvordan den vesttyske staten pa
1970-tallet snsket a ta et oppgjer med
den nazistiske fortida og folkemordet pa
jodene. Kanskje sterkest kom dette til ut-
trykk da den vesttyske forbundskansler
Willy Brandt i 1970 knelte foran holo-
caustmonumentet i Warszawa. Senere
har statsledere i andre land, ogsa i Norge,
gjort lignende botsgvelser, som vel har
veert viktige symbolhandlinger, men vik-
tigere er det at dette har skapt offentlig
debatt og selvransakende perspektiv
pa eget lands historie og kulturarv. Nar
Almlid og Reitan drgfter dette, kommer
de med et relevant poeng i spgrsmalet:
«Hvor smertefullt og selvransakende er
det i virkeligheten for politikere i Norge
og andre land & be om unnskyldning for
historisk urett som de selv ikke tok del i?»
Selv styrer forfatterne unna ei utdyping
av sitt eget sparsmal, og lar det vaere opp
til leseren a reflektere over det.

Det inviteres ogsa til refleksjon rundt
innholdet nar det avslutningsvis i hvert
kapittel gis ei poengtert oppsummering,
etterfulgt av «refleksjonsspgrsmal» for
lesere som gnsker & bearbeide stoffet
ytterligere. Gjennomgdende er Historie
0g demokrati godt skrevet. Om ikke boka
er direkte lettlest, er innholdet ikke van-
skelig tilgjengelig. Det er interessant a
folge forfatternes resonnement nar de
knytter fortidige begivenheter opp mot
utviklinga av demokratiet i Norge, og
dette perspektivet gjer at boka burde
veere pensum bade for politikere og
andre som hevder & veaere folkets tals-
menn og -kvinner.

Demokratiopplaering som

tverrfaglig tema

| et siste kapittel gar Almlid og Reitan
mer konkret inn pa hvordan de histo-
riske problemstillingene og spgrsmalene
som har blitt dreftet, kan innga i skolens
tverrfaglige satsing pa demokratiopp-
leering. Her gjeres det et interessant
skille mellom genetisk og genealogisk

79



BOKOMTALER

historieforstaing, hvor farstnevnte inne-
baerer leering om demokratiet, mens
leering for demokratiet kjennetegner den
andre. Om dette synes vagt og uklart,
sa forseker forfatterne a presisere ved
a forklare at «den genetiske maten un-
derstreker at vi mennesker er historie og
har en historie, mens den genealogiske
handler om at vi gjar og bruker historie».
Best uttrykkes forfatternes egen historie-
forstaelse i deres aller siste setninger: «Vi
bryr oss om fortida av flere grunner. En av
dem er at vi ogsa bryr oss om framtida.»

Skoleelevar fortel
om a vere pa flukt

Shilan Ahmadian, Ingeborg
Aspfors-Sveen og Camilla Bruu
Naesmo
Fortellinger om flukt
lllustrasjonar av Stian Hole

Universitetsforlaget
96 sider

AV SIGRID @REVIK
FORSTEAMANUENSIS, UIB

Korleis kan elevar
som er oppvaksne
med eit politisk
trygt og stabilt til- !
veere i Noreg, fa eit 3
innblikk i kva det
vil seia & flykta?
Dokumentarar og
reportasjar  kan
sjelvsagt bidra til & gi innsikt i situasjo-
nar der folk har fatt livsgrunnlaget sitt
gydelagt, men boka Fortellinger om flukt
inviterer pa ein saerskilt mate elevar til
a relatera til ungdom i fluktsituasjonar.
Forfattarane Shilan Ahmadian, Ingeborg
Aspfors-Sveen og Camilla Bruu Naesmo
har som lektorar i vidaregaande skole
fatt del i sterke historier om flukt gjen-
nom skoleelevar. | introduksjonen fortel

FORTELLINEER DM

FLUKT

Tusk
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forfattarane at prosjektet som resulterte
i denne boka, starta med «et gnske om a
bruke fortellinger i undervisningen for a
gi mennesker bak statistikk og nyhetso-
verskrifter et ansikt».

Kontekst og opplevingar
Fortellinger om flukt er samansett av ti
forteljingar der unge jenter og gutar deler
personlege opplevingar i samtale med
ein av forfattarane. Alle forteljingane er
autentiske, men forfattarane har gjort
nokre grep av omsyn til forteljarane sin
anonymitet, til demes endring av namn.
Ein kort faktatekst knytt til kvart kapittel
presenterer nokre informasjonspunkt
om landet personen har flykta fr3, til
dgmes i hgve til flyktningstatistikk, sosial
lovgiving eller rangering pa Institute of
Economics and Peace sin fredsindeks.
Den farste delen av kvar forteljing gir
ei kort skildring av utgangspunktet for
flukta. Ofte er det slik at livet pa heim-
staden bratt og brutalt blir endra gjen-
nom militeere angrep og okkupasjon, og
forteljaren blir stilt overfor eit reelt og
uunngaeleg val mellom & koma seg bort
eller day; i andre tilfelle har forteljaren al-
lereie levd fleire ar i flyktningleir. Lesaren
far deretter glimt fra lange og smerte-
fulle fluktprosessar og den farste tida
i eit nytt tilveere. Maten boka formidlar
dei vonde opplevingane p3, er effektfull.
Skildringane er ngkterne utan grafisk ut-
brodering, men brutaliteten kjem likevel
tydeleg fram. Eit deme er da Ofuq fra
Afghanistan fortel om at han fekk hjelp
av landsbyleiaren til a flykta etter a ha
blitt innkalla av Taliban: «Nei, han fiksa
jo ikke ting bare sann. Alt koster, og som
afghansk enke har du fa muligheter. Du
har ingen penger, ingen frihet og ingen
beskyttelse. Prisen mamma matte be-
tale, var lillesgstera mi. Hun var elleve.»

Meir enn flukt
Livet til kvar og ein av ungdommane
i boka inneheld mange nyansar bade i

fortid og notid, og dette er ogsa merk-
bart i forteljingane. Scenario der glimt av
minne og sanseinntrykk vert skildra, bade
vakre og ubehagelege, opnar for lesaren
si innleving. Forteljingane gir innblikk i
brutale kontrastar: fra folkeliv, dufter av
blomar og grensaker, familiekvardag og
hggtider, til ei usikker fluktrute, gjerne
styrt av menneskesmuglarar utan tanke
for anna enn profitt. Stian Hole sine
sterke illustrasjonar som fglgjer kvart
kapittel, er rike pa fargar og symbolikk
som uttrykkjer og understrekar det
mangefasetterte i ungdommane sine
forteljingar.

Eigna til bruk i skolen

Fortellinger om flukt er ei bok som eignar
seg godt til bruk i undervisning i mange
fag. Kapitla er korte og tilgjengelege,
og elevane mgater ein ung person som
fortel i ein stil ungdommar generelt
kjenner. Professor Lisbeth M. Brevik og
forsteamanuensis Nora E.H. Mathé ved
Universitetet i Oslo har skrive eit forord
til boka der dei trekkjer fram og utdjupar
fire kienneteikn ved forteljingane i boka:
emosjonar, identitet, traume og hap.
Brevik og Mathé gir mellom anna kon-
krete rad om korleis boka kan brukast i
arbeid med dei tverrfaglege temaa i
leereplanen Demokrati og medborger-
skap og Folkehelse og livsmestring. Dei
peikar 0gsa pa korleis boka kan bidra til at
leerarar og elevar reflekterer over viktige
spersmal, som til demes korleis ein elev
som sjglv har vore barnebrud eller offer
for menneskesmugling, likevel opplever
framstilling av menneskerettsbrot som
noko som hender med «dei andre».

Nezerleik til elevane sin kvardag

Som nemnt ovanfor er ein saerskilt styrke
ved Fortellinger om flukt at formidlinga
skjer i ein skolesamanheng i Noreg.
Denne konteksten, som er sa kvardags-
leg og kjend for elevar og leerarar, bidrar
til at ungdommane sine erfaringar kjiem
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nzert pa lesaren. Leerarar og medelevar
ser gjerne klarare at sjglv om reisemalet
er nadd, sit minna, redsla og reisa att i
kroppen og nattedraumane. Ein tillegg-
seffekt er at den siste forteljinga i boka,
der konteksten for samtalen er ein annan
og temaet er «a bli igjen», blir gjort enda
sterkare. | dette kapittelet er samtale-
partnaren framleis ein leerar i Noreg, men
Aveen, som fortel, kiem seg ikkje bort fra
flyktningleiren.

Arsaker til og konsekvensar av flukt
paverkar livet til sveert mange unge
menneske bade her i landet og globalt,
og Fortellinger om flukt formidlar viktige
aspekt ved denne realiteten. Denne boka
ber difor finnast i alle skolebibliotek og
leerarkontor, og ikkje minst brukast aktivt
i norske klasserom.

Med forskerblikk pa
klasserommet

Emilia Andersson-Bakken og
Cecilie Pedersen Dalland (red.)
Metoder i klasseromsforskning

Universitetsforlaget
368 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Hva er det som
egentlig foregar
i et klasserom?
Spersmalet in-
teresserer bade
og for-
skere. Leererne vil
selvfglgelig bruke
sitt eget blikk for
a besvare dette sparsmalet. Det er kan-
skje mindre opplagt at ogsa forskerne
kun har sitt eget blikk & bygge p3, selv
nar de baserer seg pa bruk av etablerte
forskningsmetoder. Dette siste er emnet
for den faglige antologien Metoder i

leerere
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klasseromsforskning med Emilia Anders-
son-Bakken og Cecilie Pedersen Dalland
som redaktarer. | tillegg til disse bidrar 15
andre som forfattere i denne boka.

Boka har undertittelen Forskningsde-
sign, datainnsamling og analyse, og dette
svarer til rekkefglgen i en forskers mate
a arbeide pa. Boka er disponert etter den
samme tredelte sekvensen.

Ferst behandles klarlegging av
intensjoner og metoder, kalt «Fors-
kningsdesign». Det dreier seg om en
overordnet plan for opplegget av et
forskningsprosjekt. Valg av hensikts-
messig problemstilling star sentralt
her. Del to heter «Innsamlingsmetoder
og datakilder». Dette utgjer bokas sterste
del og dekker 170 sider. Her tematiseres
forskningsmetoder som blant annet
ulike former for intervju, observasjon og
sparreundersgkelser. Bruk av video gis
bred behandling. Den siste delen heter
«Analyse». | begrepet analyse ligger ar-
beidet med a fortolke og ordne de data
som er samlet inn.

Samlet gir boka gir en grundig og bred
orientering bade om metoder og tema i
moderne klasseromsforskning. Enhver
som vil undersgke hva som foregar i et
klasserom, vil kunne ha nytte av kunn-
skapen og synspunktene fra denne boka.

Jeg velger a fremheve kapittel 7 om
bruk av video i klasseromsforskning,
skrevet av Marie Blikstad-Balas og Kirsti
Klette. De gir en god oversikt over varierte
mater & utnytte video p3, og understre-
ker at video er en praktisk, men samtidig
tidkrevende metode.

Refleksjonsnivaet

Selv om jeg til na har fremhevet bokas
positive kvaliteter, mener jeg at boka
0gsa har noen alvorlige svakheter.

For det farste sies det lite om formalet
med boka. Det samme gjelder hensikten
med a forske pa de matene som foreskri-
ves. Det er vanskelig & anta at malet ikke
strekker seg lengre enn til & bare bidra til

mer forskning, slik en kan fa inntrykk av
flere steder.

Mer alvorlig synes jeg det er at for-
fatterne unnlater & problematisere den
type pedagogisk forskning de praktiserer.
Dette seerlig ut fra at denne boka har pre-
tensjoner om a befinne seg pa et hayt
faglig niva. Refleksjonsnivaet imponerer
ikke. Nedenfor viser jeg til en type svak-
het som gar igjen i flere av kapitlene.

Forskningsmateriale versus
innsamlede data

Ordet datainnsamling kan gi inntrykk av at
data er noe som ligger ferdig tilgjengelig i
klasserommet. Disse data kan sa samles
inn av forskere. P4 samme mate indikerer
ordet videodata den misforstaelse at et
videoopptak fra et klasserom inneholder
en gitt mengde data som kan innhentes
ved hjelp av forskningsmetoder.

Men sa enkelt er det ikke: Verken et
klasserom med elever eller en videofilm
utgjer noe mer enn et materiale fors-
kerne kan iaktta. Derfra kan de hente ut
de typer data de har evne til & oppdage
og interesser seg for. Data fremkommer
i matet mellom forskerens blikk og det
materiale som forskeren oppseker. A
observere er altsa ingen neytral virksom-
het. Det en ser avhenger av situasjonen
og observatgrens forkunnskaper, blikk,
erfaringer, formal, verdisyn, forventninger
og begrepsrepertoar. Tidlig i livet har de
fleste klasseromsforskere sittet mange
arved en pult: Ville iakttakelsene blitt de
samme om disse forskerne var uten en
oppvekst preget av egne klasseromser-
faringer?

Nar forskere har erkjent at de er del av
de data som er funnet, da har de ogsa et
grunnlag for & kunne vaere kritiske bade
til resultatet, framgangsmatene og de
kategorier de har valgt a operere med.
Etter min oppfatning utgjer iakttakelse,
problematisering og utvikling av eget
blikk et sentralt krav til forskning pa dette
nivaet.
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Forskning og blindhet
Det en har blikk for, og det en er blind for,
ligger ofte naer hverandre. For eksempel
synes forfatterne av denne boka ikke & ha
saerlig blikk for kollektive fenomener og
hendelser i et klasserom. Hva med sam-
holdet, stemningsleiet eller atmosfzeren i
en klasse? Dette kan veere helt avgjerende
for trivsel bade hos elever og leerere.
Denne boka anbefales for alle som
vil undersgke livet i et klasserom. Det
gjelder om formalet er forskning, veiled-
ning, skolevurdering eller utviklingsar-
beid. Men det er et minus at den langt pa
vei mangler refleksjoner med hensyn til
hvordan forskernes bakgrunn og blikk er
med pa a forme hvilke data de finner, og
hva de har muligheter for a finne.

Solid presentasjon av
leseforstaelse

Vibeke Grgver og Ivar Braten
(red)]
Leseforstaelse i skolen
Utfordringer og muligheter
Cappelen Damm Akademisk
255 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR OG FORFATTER

Denne boken
presenterer helt
oppdaterte forsk-
ningsresultater
innenfor  feltet
leseforstdelse. Og
selv om mye av
innholdet er godt
kjent fra far, for-
midles det her med nye og interessante
vinklinger. Det er forskergruppen Text-
DIM [akronym for Text Comprehension:
Development, Instruction and Multiple
Text) ved Det utdanningsvitenskapelige
fakultet pa UiO som star bak boken.

Leseforstuclse

i shaden
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Leseforstaelse

- et dynamisk fenomen

Boken definerer leseforstaelse som «et
dynamisk fenomen som endrer seg i takt
med endringer i demografi, teknologi og
informasjonsflyt». Videre utvides defini-
sjonen til «a utvinne og skape mening
ved a interagere med og engasjere seg i
skrevet tekst, samt produkter av denne
komplekse prosessen».

Alle som arbeider med barn og lesing,
vet at det er en forskjell pd & avkode
bokstaver som er satt sammen til ord og
setninger, og 3 hente mening og forsta-
else ut fra disse. | den sammenhengen
understreker boken betydningen av at
voksne forklarer og diskuterer innholdet
under hgytlesning, slik at barna i like stor
grad vil ta til seg meningsinnhold som
setningsstruktur og lyder. Samtaler om
tekst er altsa sentralt for & kunne utvikle
leseforstdelse.

Det samme gjelder samtaler om
begreper. Ut fra barnas alder og niva
er det viktig a diskutere seg fram til
ordforklaringer som ikke er uforstaelige
eller abstrakte. Samtaler om innhold, og
meningsutveksling om ords betydning,
star med andre ord helt sentralt i arbei-
det med leseforstaelse.

Foelger fagfornyelsen

Boken henvender seg til leererstudenter
og leerere og gir forskningsbasert argu-
mentasjon for betydningen av a jobbe
malrettet med dette temaet i skolen. All
lering og faglig forstaelse er avhengig av
elevenes leseforstaelse, og denne kom-
mer ikke av seg selv. Med utgangspunkt
i fagfornyelsen sin <ssammenhengende
linje fra den farste skrive- og leseopplae-
ringen til 3 kunne lese avanserte faglige
tekster» er boken bygget opp i fem deler
som falger dette prinsippet.

Minoritetsspraklige familier
Boken legger stor vekt pa leseforsta-
else hos minoritetsspraklige barn. Skal

minoritetsspraklige barn lykkes, ma
skolen se pa hjemmene deres som
kunnskapskilder og foreldrene som
likeverdige partnere. Til na har skolen i
altfor stor grad hatt definisjonsmakten
over minoritetsspraklige hjem og ogsa
hatt en rekke fordommer knyttet til hva
disse hjemmene kan bidra med. | denne
sammenhengen understrekes hvor vik-
tig det er at skolebibliotekene har bgker
tilgjengelig pa elevenes morsmal, slik at
barna kan lese sammen med foreldrene
sine.

Om lesemotivasjon og kritisk lesing
Ett av mange viktige tema boken be-
handler, er lesemotivasjon. Hva er det
som far elever til & lese? En PISA-under-
sokelse fra 2018 viste at 62 prosent av
guttene og 48 prosent av jentene bare
leste nar de matte. Derfor ma elevenes
indre lesemotivasjon, som interesse, nys-
gjerrighet og involvering, i tillegg til deres
ytre motivasjon som skoleprestasjoner,
konkurranse og anerkjennelse, hele tiden
stimuleres.

Biologiske og sosiale faktorer har
ifglge forfatterne stor betydning nar det
gjelder hva som motiverer en elev til &
lese. | boken kalles det som stimulerer
elevers lesemotivasjon, for elevens indre
motivasjonsreservoar. Dette reservoaret
er forskjellig fra elev til elev, og kan bade
etterfylles og erstattes.

Sprakbruken her kan virke noe opp-
konstruert og fremstar som mer «viten-
skapelig» enn innholdet egentlig er. Har
elevene et motivasjonsreservoar «<som
kan etterfylles og erstattesy, eller betyr
dette rett og slett at elevenes motivasjon
hele tiden endres av dagsform og andres
pavirkning? Det er flere eksempler enn
dette pa at enkle fenomener innimellom
overakademiseres, som for & understreke
bokens vitenskapelige stasted.

Kritisk lesing pa internett har ogsa
fatt god plass i boka. For sa snart barn
har leert a lese, gar de inn pa internett
for a finne informasjon. Farsteklassinger
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har klare oppfatninger av at internett bade
representerer noe positivt, som nyttig, mor-
som eller spennende informasjon, samt noe
negativt, som hvordan noen oppfarer seg og
«skriver slemme ting».

Gode kritiske lesere engasjerer seg i
flere prosesser nar de leser pa internett.
De identifiserer et spersmal, de soker etter
informasjon, de evaluerer informasjonen, de
integrerer informasjonen, og de formidler
informasjonen. Samtidig vil den kritiske lese-
ren overvake og regulere disse aktivitetene.
| samarbeid med medelever og laerer er det
viktig a drafte informasjonen en finner, og
kunne reflektere rundt dens troverdighet.
Dette kan gves opp.

Bokens tema og kapitler kan leses lgsre-
vet fra hverandre, og er for det meste skrevet
pa et tilgjengelig sprak som vil gi leererstu-
denter og leerere en enkel jobb med a fa
oversikt over og tilegne seg innholdet. Selv
den som allerede har lest mange bgker om
leseforstaelse, vil finne noe nytt og interes-
sant her.
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De spennende lappene

Skolesystemet flommer over av skriv og
forordninger, men de mest uformelle er ...
lappene. | timene blir det jo sendt lapper
med ulike budskap elevene imellom. Slike
lapper er det ikke ofte man finner i sin ori-
ginale form. Selv har jeg en moden samling
fra mitt eget elevliv. En av dem er til Ingrid:
«Kan du komme pa 7ern ved halv syvtiden
i dag?» Hjertet banket heftig da lappen ble
returnert med grgnn paskrift: «Jav.

Knut, en gammel venn, er ivrig donator av
baker til Haugesamlingen. Forleden kom
han med Det menneskelige legemet av
Knudsen og Fach fra 1901. Det var en Leere-
bog for middelskolen. Bokens ferste eier
var Olga fra Horten. Etterpa overtok Jenny
den. Tredje bokeiergenerasjon var Lilly. Jeg
bladde i de gulnede sidene. Mellom teg-
ningene Et stykke av en spytkjertel og En
fortand gjennomskaaret & det granngive-
lig en gammel lapp. Lappen var adressert
og stilet til Lilly. Blyantskriften var svak,
men det over hundre ar gamle budskapet
kunne tydes. | min fgrste tid som leerer i
framhaldsskolen beslagla jeg lapper med
temmelig saftig innhold, men denne var
annerledes.

Og vi kan spgrre oss selv: Vil noen av de
digitale beskjedene som i dag sendes,
overleve 100 ar?

Kjere Lilly.

Isch, i dag er der et vemmelig veir synes ikke du ogsi der?
Huor glad du kan vaere, som har lest bide fysiken og engelsken
til mandag. Jeg haaber det bliver pent veir til sondagen.

Skal du i kirken i morgen og se paa tullemor. Nu haaber jeg
at denne timen snart er slut.

Mange hilsener din Lydia. Svar ventes.
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