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Det menneskelige
ved a feile

Det er gjennom 4 gjore feil at du leerer. Dette har blitt en klisjé, en mager trast for
den som har havnet i grofta. Men det er det som ikke gér etter planen, som skaper
de interessante historiene. En fagartikkel som beskriver et vellykket prosjekt der alt
gar slik man hadde tenkt, kan lett oppleves som glatt og endimensjonal og forsvin-
ner raskt ut av hukommelsen. En artikkel som forteller om et prosjekt som ramler
fullstendig sammen, er langt morsommere & lese. Man leerer mer, og man huske den
bedre. Det er for gvrig ikke en forutsetning at man mislykkes fullstendig, det holder
at man beskriver hvordan metet med virkeligheten gjorde at man matte revurdere

og endre kurs, for sa a lykkes.

Hva er det som gjor at vi syns det er sa spennende 4 lese om andres feil? Er det skade-
fryd? Eller er det dramaturgien i historien som krever noen oppturer og nedturer som
skaper spenninger i teksten, slik at man gnsker 4 lese videre «for 4 se hvordan det gir».
Det nok mer enn dette. Det perfekte er mindre menneskelig enn det feilbarlige. Andres
feilslutninger blir interessante nér vi vet at de like gjerne kunne ha vert vare egne. Vi
identifiserer oss med forskeren som vil ha en bekreftelse pé at ting forholdt seg sdnn
og slik, men som ma revurdere underveis. Og det vi kjenner oss igjen i, blir interessant
og dermed lett 4 huske. Det at spektakulere feil kan veere ganske komiske, bidrar bare

til a forsterke leeringseffekten.

Et eksempel kan vere artikkelen «Hospitering — en krasjlanding i praksisfeltet» i
denne utgaven av Bedre Skole. Forfatterne gir her en raus beskrivelse av hvordan de
som leererutdannere erfarer at undervisningsopplegget som var grundig testet blant
leererstudentene, viste seg 4 fungere pd en helt annen mate i mote med forsteklas-
singer. En fullstendig revurdering ble nedvendig, og leseren sitter igjen med litt storre
innsikt i forskjellen pa modellering blant leererstudenter og praksis i klasserommet.
Hvor mye mindre interessant ville det ikke veert hvis alt hadde fungert akkurat slik

man hadde tenkt?
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Gir dem
finger'n

Maria Wiman ble mekk
lei alskens kommentarer
om skolen og leererne pa
Facebook, Instagram og
andre nettfora.

Hun noterer seg at «alle» har
bastante meninger om skolen
og leererne, men at det er et
problem at pafallende mange
avinnleggene pa sosiale me-
dier later til & veere skrevet pa
uhyre tynt grunnlag!

Hun skriver pa nettsiden til
lararen.se (var oversettelse]:
«... det er jo som bare faen
at det trengs fem ar pa en
hggskole og hundretusenvis
av kroner i studiegjeld for a
bli leerer, nar hele Sverige al-
lerede er sprengfullt av selv-
utnevnte skoleeksperter.»

Les gjerne Maria Wimans
innlegg i full lengde pa

lararen.se. Laerer Wiman ble
for gvrig karet til arets leerer i
Sverige i 2019. J

Y2015 300pY (B :030)suo(sensny|

Brobyggmg gjennom

Et europeisk historieundervisnings-
prosjekt som vektlegger brobygging
snarere enn nasjonalistisk tenkning,
er nad i gang. To nordiske leeresteder er
med sa langt.

Historiefaget er ofte blitt bade brukt og
misbrukt til nasjonalistiske formal, noe vi
for tiden ser i Russland overfor Ukraina,
kan vi lese pd forskning.se. Na finnes et
europeisk prosjekt med historielzerere i

skoleverket som malgruppe der formalet
heller er brobygging og vektlegging av de
store historiske linjene, historiske dilem-
maer og kildekritikk. Prosjektet Historylab
for European Civic Engagement ledes fra
universitetet i Murcia i Spania og har net-
tadressen https://historylab.es.

To nordiske laeresteder har forelapig slut-
tet seg til: Malmo universitet og Universite-
tet i Helsinki (Helsingin Yliopisto). O

Det er en trussel og et tap at pedagogikk
som fagfelt fortrenges av utdannings-
vitenskap, skriver fem nordiske forskere
i en kronikk pa forskersonen.no.

De siste tidrene har vi sett at fagfeltet peda-
gogikk er blitt undertrykt, marginalisert og de-
legitimert som selvstendig fag og forsknings-
disiplin, til fordel for «utdanningsvitenskap» og
«utdanningsforskning». Tendensen er at peda-
gogikken blir redusert til et instrumentalt red-
skap for laeringsutbytte ut fra standardiserte
leerings- og kompetansemadl, til tap for bade
barn og samfunn, skriver forskerne i kronikken.

De fem er dosent Michael Dal ved Islands
universitet, seniorforsker Sverker Lindblad ved
Gdteborgs universitet, professor John Bene-
dicto Krejsler ved Aarhus Universitet, lektor
Jan Erik Kristensen ved Aarhus Universitet og
professor Herner Saeverot ved Hagskulen pa

Vestlandet. Hvordan svekkelsen av pedago-
gikkfaget har fatt forega, beskrives i et nylig
temanummer av Nordic Studies in Education.

STORE AKT@ORER DRIVER FRAM ENDRINGER

Forskerne viser til at institusjoner som OECD,
EU, UNESCO og Verdensbanken utgver press
pa pedagogikken. Det er med andre ord farst
og fremst politiske aktarer som har drevet fram
endringer innen pedagogikken. Samtidig har
politiske faringer meatt liten eller ingen mot-
stand fra akademisk hold. Det hele er tilpasset
et angloamerikansk prinsipp om tverrfaglig
forskning der det ikke spgrres om hva som
er god pedagogisk praksis, men heller hva
som er effektiv praksis, det vil si hva som er
instrumentell kunnskap som «virker». Det hele
dreier seg om a kvalifisere barn og unge til ar-
beidsmarkedet, ifslge Dal og hans kollegaer. (J
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Vil kartlegge de hoyintelligente

Det danske Folketinget
har fatt seg forelagt et
forslag til lov om kartleg-
ging av hayintelligente
forsteklassinger.

Det danske nettstedet folke-
skolen.dk forteller at danske

politikere vil screene - det
vil si teste og kartlegge -
forsteklassingene for a fa
gye pa de hayintelligente
elevene. Ut fra en normalfor-
delingskurve vil 5-10 prosent
av elevene kunne plukkes ut
0g gis seerbehandling.

Bak forslaget ligger blant
annet en rapport fra Det Na-
tionale Institut for Kommu-
ners og Regioners Analyse
og Forskning, en rapport som
hevder at mange hayintelli-
gente elever underpresterer
fordi leererne ikke forstar
elevenes signaler og behov.

Danmarks  Leererfore-
ning (DL] vil heller ha s&kalt
co-teaching, det vil si at
flere laerere samarbeider

om en gruppe elever i et
felles klasserom. Lederen
av Leererforeningens un-
dervisningsutvalg, Regitze
Flannov, sier nei til det hun
kaller kategorisering av
elever. Hun vil heller ha co-
teaching og en styrking av
leererutdanningen for a gjere
leererne bedre i stand til & se
elevenes behov.

Skolelederne statter lov-
forslaget, men vil vente med
massekartleggingen til andre
skoledr, mens organisasjonen
Skole og Forzeldre vil at for-
eldrene skal veere med pa a
foresld hvem som skal scree-
nes, og at foreldrene skal fa
delta i oppfelgingsarbeidet
etterpd. O

Kjekt a vite:
Fisk kan laere
matematikk

Fisk kan leere enkel mate-
matikk - det er hva tyske
forskere bruker tiden pa a
studere, ifalge forskning.no.

Afrikanske ciklider og fersk-
vannsrokker i Amazonas er to
fiskeslag som kan lzere a lose
enkle oppgaver, stimulert av
utsikten til spiselig belgnning,
naturligvis. Akkurat som men-
nesker synes fiskene det er
enklere a legge sammen enn a
trekke fra. O

ANNONSE

Skap engasjement i

klassen og gi elevene gkt

kunnskap om samfunn,

verneplikt og beredskap

med ASAP

ASAP er et engasjerende kunnskapsspill fra

Forsvaret som dekker flere av kompetansemalene

i samfunnsfag for 10. trinn. Spillet er gratis.

Les mer og kom igang pa asap.forsvaret.no

FORSVARET

For alt vi har. Og alt vi er.
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Leer & svemme

utendors

Elever som lzerer a svamme i kaldt
hav, blir bedre sveammere, ifolge
forsker Dagmar Dahl ved Nord
universitet i Bode.

- A leere & svemme i en hall med 26-30
grader i vannet gjer ikke barna i stand til

Skal gymnaselevene, altsa elevene
i videregaende skole, fa benytte
seg av internett under eksamen?
Spersmalet deler skoler og lerere
i to ulike leire.

| 2017 innforte daveerende undervis-
ningsminister Merete Riisager fra par-
tiet Liberal Alliance forbud mot bruk av
internett under eksamen i videregaende
skole. Da Pernille Rosenkrantz-Theil fra
Socialdemokraterne overtok i 2019, bygde
det seg snart opp et press mot henne for
a fa forbundet opphevet, og den striden
pagar fremdeles, melder nettsiden gym-
nasieskolen.dk.

Fremst i striden for a fa internettfor-
budet opphevet star Gymnasieskolernes

a mestre det kalde vannet utendars, sier
Dagmar Dahl pa Nord universitets nett-
sider. Hun gir rad til skoler om hvordan de
kan drive svgmmeundervisning utendars.
Dahl vil ogsa ha det hun kaller gkt vann-
kompetanse inn i laererutdanningen.

For tiden falger hun to skoleprosjekter,

Leererforening [GL) og bransjeorganisa-
sjonen Danske Gymnasier, med stotte
fra blant annet Danske Gymnasieelevers
Sammenslutning (DGS).

- Vi vil at eksamen skal avspeile vir-
keligheten og den undervisningssitua-
sjonen vi har i gymnaset, sier DGS-leder
Alma Tynell. Hun sier at selv om noen fa
jukser, ma lovgiverne spgarre seg selv om
hvem de vedtar lover for, de fa
som jukser, eller de mange som
ikke gjer det.

Bade skolene og leererstan-
den er imidlertid delt i spers-
malet. Dansklzererforeningen
er tilhenger av fortsatt forbud.

Leder Ditte Eberth Timmermann
mener forbud mot internett gir

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

Ny rekord

Det ble avlagt 1601 doktorgrader
i Norge i 2021, ifolge Statistisk
sentralbyra. Neer 700 av doktoran-
dene, 44 prosent, var utenlandske
statsborgere - halvparten av disse
var europeere, flest tyskere.

44 prosent er ny rekord. Ande-
len utenlandske doktorander ved
norske leresteder har doblet seg i
lepet av 20 ar, ifelge SSB. O

eti Sergst-Norge og et i Nord-Norge, der
det inngar i prosjektene a krysse en elv
0g a hakke hull i isen for & bade og ave
pa livredning.

Dahl er med i badeklubben Bodg Pen-
guins og synes det er helt ok & bade i 3,5
graders vann nar det er 4 grader i lufta. O

bedre og mer selvsten-
dige eksamensbesva-
relser.J




Ukrainske barns behov i orsk skole

Ukrainske barn som kommer som flyktninger til Norge,
ma gis plass i barnehage og skole og vil trenge rutiner
og stabilitet - og tospraklige leerere. Men kan det vaere
aktuelt & gi dem undervisning pa russisk?

Olena lamroz, selv ukrainer
og leererutdannet i Ukraina,
sier det er viktig at ukrain-
ske flyktningbarn raskt gis
et mest mulig normalt liv i
Norge, og av hensyn til bar-
nas mentale helse er en plass
i barnehage eller skole det
beste for a kunne gi dem ru-
tiner og stabilitet i tilvaerelsen.

lamroz arbeider med en
doktorgrad ved Hagskolen i
Innlandet (HiH). Forsknings-
temaet hennes er opplee-
ringsmodeller for nyankomne

PROGRAMME

i Norge. Selv har hun bodd
her i ti ar og har blant annet
undervist innvandrere i norsk.

ET GODT UTGANGSPUNKT
FOR INKLUDERING
Barn som kommer som flykt-
ninger hit til landet, er beret-
tiget til skoleplass innen fire
uker, enten sammen med
norske elever i den lokale
skolen eller i en sdkalt mot-
taksklasse.

- Det er viktig at elevene
far arbeide med de vanlige

skolefagene i tillegg til a leere
norsk, sier lamroz. Hun viser
til at barn fra Ukraina har et
godt skolefaglig utgangs-
punkt, idet de begynner pa
skolen seks eller sju ar gamle
og fortsetter i 12 ar. Ukrainsk
skole ligner den norske,
mener hun. Ukrainsk benytter
det kyrilliske alfabetet, men
ettersom barna leerer engelsk
alt fra farste klasse, behersker
de 0gsa det latinske.

UENIGHET OM BRUK AV

RUSSISKSPRAKLIGE LERERE
Farsteamanuensis Gunhild
Tveit Randen ved HiH sier
kommunene ma anstrenge
seg for & skaffe tospraklige

: :
Pﬂ@\ e

Barn som pargrende

finnes overalt - ogsa

pa din skoleF
|

Fa kompetansendu trenger for a mete dem
god og trygg mate pa Parerendeprogrammet.no

. S

Fagressurser

Hjelpetelefon for parerende og fagpersoner

e

leerere og for a tilby mors-
malsundervisning og tosprak-
lig fagoppleering. Tospraklige
leerere vil kunne fungere som
brobyggere mellom skole og
familie, mener hun.

Randen vil i ngdsfall ta i
bruk ogsa russiskspraklige
leerere - forholdet mellom
russisk og ukrainsk er som
mellom svensk og norsk.
Det er Olena lamroz uenig i
- mange barn vil kunne baere
pa traumatiske minner om
russisktalende personer. (J

ANNONSE
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Revolusjonerende skrive-app

Danske forskere har gjort et opp-
siktsvekkende gjennombrudd som
kan fa stor betydning for indivi-
dualisert og tilrettelagt skriveopp-
leering, ifelge videnskab.dk.

Enhver leerer vet at den ene andreklas-
singen strever med 3 skrive ett og ett
ord, mens sidemannen lett klarer a
skrive enkle setninger. Men hvordan kan
leereren gi dem begge god og likeverdig

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

skriveopplaering nar hun har 30 elever a
ta seg av?

Professor Jeppe Bundsgaard ved
Aarhus Universitet og forskerkolleger ved
Danmarks Paadagogiske Universitet (DPU),
Nationalt Videncenter for Leesning (NVL]
og Danmarks Tekniske Universitet (DTV]
bestemte seg for a lese denne utfordrin-
gen. De lot i overkant av 2000 nulte- til
fierdeklassinger ved 16 skoler pa Fyn skrive
inn 52 703 tekster i appen «Skriv og laes»
i arene 2018-2021. Forskernes analyser
avslarte noe oppsiktsvekkende.

Alle elever utvikler skriftspraket sitt
likt! Om enn i ulikt tempo. Alle barn som
laerer a skrive, utvikler skriftspraket sitt i
fire trinn felles for dem alle.

SKRIVEUTVIKLINGENS FIRE TRINN

Farste trinn er en begynnende tekstsam-
menheng, der elevene klarer & kompo-
nere enkle, korte setninger. Andre trinn

Bli med pa FORUT Skolelgpet 2022/23

HER FoR HVERANDRE

»  Enkelt undervisningsopplegg klart til bruk
+  Dekker viktige leereplanmal i det tverrfaglige

temaet baerekraftig utvikling

+  Gjennomfares nar som helst i lgpet av skoledret

Gjennom et solidaritetsleop bidrar elevene til at flere
barn i Asia og Afrika far psykisk helsehjelp og

kunnskap om psykisk helse.

N4 er det spesielt viktig at vi viser omsorg og tar
vare pa hverandre — pa tvers av landegrenser.

Pamelding og mer informasjon:
Nett: forut.no/skolelopet
E-post: barn@forut.no
Telefon: 61 18 74 25

eFORUT

Skolelgpet

innebaerer at elevene begynner & gi teks-
tene et personlig preg, for eksempel ved
bruk av personlig pronomen.

Pa tredje trinn begynner elevene a
skrive mer avanserte setninger der de
kan gi uttrykk for fglelser og handlinger.
Og pa fjerde trinn begynner de a utvikle
stadig mer avanserte setninger. Og slik
er det for alle!

VILLETTE SKRIVEOPPLARINGEN

Dette vil ifelge forskerne lette leerernes
oppgave med a gi skriveopplaering til
elever pd ulikt niva. Den nye appen som
er utviklet pa grunnlag av denne forsk-
ningen vil ifglge forskerne gi laererne et
bedre grunnlag for undervisningen enn
bare «egne erfaringer».

De som vil lese mer om dette, kan
google: Dansk gennembrud: Evnen til at
skrive udvikles i fire trin - eventuelt kan
de ga inn pa videnskab.dk. O

ANNONSE




Sverige forbereder seg pa @ motta
ukrainske barn og unge og gi dem
skolegang. Et redskap i den sam-
menheng er «translanguaging», det
vil si a bruke flere sprak parallelt.

Nyankomne barn og unge ma som
hovedregel lzere svensk fer de far laere
andre fag. Dette er feil framgangsmate,
sier tre forskere ved Malmd universitet
til forskning.se. De tre, professor i natur-
vitenskapsdidaktikk Anders Jakobsson,
universitetslektor i naturvitenskapsdidak-
tikk Annika Karlsson og dosent i svensk
som andresprak Pia Nygard Larsson, star
bak en internasjonal antologi der de tar
til orde for det de kaller translanguaging.

MA SLIPPE KRAV OM A LIERE

SVENSK FORST

De tre lafter fram flerspraklighet som
en ressurs, og de tar til orde for det de

kaller et paradigmeskifte i svensk skole:
Nyankomne barn og unge ma fa plass i
skolen uten krav om & skulle leere svensk
forst. Tvert om skal barna fa ta i bruk til
fulle de sprakressursene de alt besitter,
og ferst og fremst sitt morsmal.

Jakobsson, Karlsson og Larsson mener
barna dermed oppnar bedre fagforsta-
else, og de opplever at deres eget mors-
mal anerkjennes, noe som igjen gir bedre
inkludering. Og samtidig leerer de svensk.

De kritiserer den tradisjonelle fram-
gangsmaten idet det kan ta flere ar 3 leere
svensk pa en fullgod mate, og i mellomti-
den risikerer elevene a bli staende stille i
sin gvrige kunnskaps- og sprakutvikling.

De papeker at globalt er det helt van-
lig for barn a vokse opp med flere sprak,
altsa translanguaging. Ifalge forskning.
se pagar det for tiden pilotprosjekter ved
flere skoler i Malmé. O

Boken Skissen som samtale, som ble
omtalt i intervjuet med Birgit Cold i
Bedre Skole nr. 4-2021, har lenge veert
umulig a fa tak i. Men vi har fatt be-
skjed om at den na er trykket opp i nytt
opplag. Boken kan bestilles pa kon-

Skissen som samtale

takt@iap.ntnu.no. Et alternativ for de som matte
befinne seg i Trondheim, er a dra til Gleshaugen
Sentralbygg 1i 6 etasje hvor IAP (Institutt for
arkitektur og planlegging) har sine kontorer. Der
selger kontorsjef Olav Wist boken for 350 kr. (3

.'li
~
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Svensk skole gar en megrk fram-
tid i mate om markedskreftene
far fortsette a styre, sier Jonas
Vlachos, sekretzer i den sakalte
likeverdighetsutredningen, til
forskning.se.

Nasjonalgkonom og forsker Jonas
Vlachos konstaterer at den offentlige
skolen og de markedsstyrte friskolene
er grunnleggende uenige om skolens
samfunnsoppdrag. Han sier friskolene
er opptatt av a tilfredsstille foreldrenes
interesser snarere enn samfunnets.

KVITTER SEG MED UONSKEDE
ELEVER

Vlachos vakte oppsikt da han i sin tid
avslaerte friskolenes systematiske bruk
av «gladjebetygy, det vil si at sam-
menlignbare prestasjoner ble belgn-
net med bedre karakterer i friskolene
enn i den offentlige skolen. Samtidig
papeker han at friskolene like syste-
matisk sorterer bort ugnskede elever,
for eksempel barn og unge med ulike
atferdsvansker. Kostnadene ved a ta
seg av de «ugnskede» skyves over pa
den offentlige skolen. Det hgrer med
at svenske friskoler subsidieres tungt
av det offentlige.

| 2021 gikk 25 prosent av svenske
videregdendeelever pa en friskole, og
naer 16 prosent av grunnskoleelevene.
| Norge var situasjonen i 2020 at litt
mer enn 8 prosent av videregaende-
elevene og 4,25 prosent av grunnsko-
leelevene gikk pa friskoler.

Som sekretaer i likeverdighets-
utredningen har Vlachos lagt fram
forslag til tiltak mot det han kaller
segregering i skolesystemet. J
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Skolens ansvar nar barn har
d ] 1 ‘

levekar

Av |da Svantorp
0g Stine Lovereide

Barn og unges levekar pavirker deres psykiske helse og
mulighet til @ mestre skolehverdagen og fale tilhgrighet. Skolen,

i samarbeid med hjelpetjenestene, kan gjere en forskjell. Men
det krever et utvidet mandat, for eksempel 3 kunne sparre om
hvordan det star til med familiegkonomien, eller bidra til a skaffe
den unge en sommerjobb.

Fellesskolen med en likeverdig opplering til alle elever har
veert et sentralt nasjonalpolitisk mél i mange ar (udir.no).
Samtidig viser forskning at eksisterende levekarsforskjeller
i samfunnet fortsetter a skape en negativ spiral med konse-
kvenser pa tvers av generasjoner. Hvordan kan skolen og
hjelpetjenestene sammen ta ansvar for a hjelpe disse elevene?

Hva er levekar?
Levekar handler om de totale ressurser den enkelte familie
disponerer. Det dreier seg om hvilke muligheter folk har
til & dra nytte av ressursene og til & skape gode liv for seg
og sine. Samtidig handler det ogsa om hvilken livskvalitet
de har (St.meld. nr. 31 (2006-07)). Darlige levekar omfat-
ter altsd mer enn bare familiens inntekt. Det kan dreie seg
om lav utdanning, manglende tilknytning til arbeidslivet,
psykiske vansker eller avhengighetsproblematikk. Dette
er faktorer som har betydelige innvirkninger pé barn og
unges oppvekst.

Andelen barn under 18 r som lever i familier med ved-
varende lavinntekt, har okt jevnt de siste ti arene. Barn
med innvandrerbakgrunn er overrepresentert i denne
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statistikken og utgjer nermere 111 0oo barn under 18 ar
(Epland & Normann, 2020). I Norge, hvor den generelle
levestandarden er hoy, forstas fattigdom som et relativt
fenomen, og relativ fattigdom handler ikke utelukkende
om materielle mangler og fysisk overlevelse, men ogsa om
ulikheter i samfunnet (BUFDIR, 2021). Dette er kunnskap
som bar fi betydning for hvordan vi forstar og utformer
skolen og de kommunale helsetjenestene. I denne artik-
kelen vil vi bruke begrepet levekdr fordi det omfatter mange
aspekter ved barn og unges oppvekst som er sentrale i det
forebyggende og helsefremmende arbeidet med psykisk
helse.

Levekar og psykisk helse

Det finnes flere ulike hypoteser i forskningslitteraturen
om drsakssammenhengen mellom sosiogkonomisk status
og barns psykiske helse. Familiestressmodellen viser hvor-
dan dérlig rdd og materiell knapphet pavirker foreldrenes
psykiske helse og atferd. Foreldrenes stress kan fore til
okt konfliktnivé i familien, som igjen kan pavirke barnas
psykiske helse (Boe, 2015, Strand & Kindt, 2019). Familier

BEDRE SKOLE nr. 2/2022 - 34.4rgang



med god rad vil ikke oppleve det samme stresset, og dette
vil i storre grad skape positive ringvirkninger for barna.
Familieinvesteringsmodellen legger vekt pa familienes ulike
muligheter til & investere i varer og tjenester som bidrar til
a stimulere barnas atferd i en positiv eller negativ retning
(Boe, 2015). Foreldre uten muligheter til 4 investere i en
solid bolig i et godt nabolag eller betale for ulike fritidsak-
tiviteter i form av kontingenter, fotballsko eller boker vil i
mindre grad ha muligheten til 4 legge til rette for barnets
utvikling og deres skoleprestasjoner slik mer bemidlede
foreldre kan gjore.

Uansett hvilken familie du vokser opp i, og hva slags
inntekt og utdanning foreldrene dine har, vil det kunne ha
stor betydning for ditt eget liv. Fattigdom spiller altsa ikke
bare inn pa voksnes helse, men har ogsa stor pavirkning
pa barn og ungdommers helse. Systematiske oversikter
anslar at barn og ungdom fra familier med lav sosiogkono-
misk status har to til tre ganger hoyere sannsynlighet for a
utvikle psykiske helseproblemer (Reiss, 2013, Molarius &
Granstrom, 2018). Dette gjelder de fleste psykiske lidelser,
og man ser storst effekt ved forekomst av ADHD (Kinge
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mfl. 2021). Selv i et samfunn med gratis helsevesen og med
mindre gkonomisk ulikhet enn mange andre land gjor disse
forskjellene seg gjeldende (NHO, 2018). Det er derfor ser-
lig interessant nar forskning viser at til tross for lik tilgang
pa helsetjenester finnes det tydelig ulikhet i hvilke familier
som rammes av psykiske lidelser. Disse forskjellene er re-
latert til foreldrenes inntekt og har delvis sammenheng
med foreldrenes egen psykiske helse (Evensen mfl., 2021,
Kinge mfl., 2021). Dette ber fa betydning for utformingen
av helsetjenestene for 4 sikre effektiv tilgang pé helsehjelp
uansett familiebakgrunn (Evensen mfl., 2021). Resultatene
gir sterke argumenter for & redusere sosiopkonomiske for-
skjeller gjennom sentrale forebyggende tiltak for barn og
unges psykiske helse (Reiss, 2013).

Hva barn og unge selv sier

Ungdata er en stor undersgkelse som blant annet tilbys
alle ungdomsskole- og videregaendeelever. Den nasjonale
rapporten (Bakken, 2019) viser hvordan ungdom som vok-
ser opp i familier med hoy sosiogkonomisk status, har det
bedre med seg selv og er mer forngyd med foreldrene,

1

Adobe Stock



skolen og lokalmiljeet de er en del av. De har flere fortrolige
venner enn ungdom fra lavere sosiale lag. I tillegg er unge
med hey sosiopkonomisk status i storre grad med i orga-
niserte fritidsaktiviteter, trener mer, spiser sunnere og har
feerre helseplager. Ungdata-materialet viser ogsi en gkning
i selvrapporteringen av psykiske plager, der ungdom fra
lavere sosiale lag er mest plaget. Denne sosiale forskjellen
gjor seg mest gjeldende pé videregaende skole. Det har
veert en jevn gkning av rapporterte plager blant jentene fra
2010, mens andelen blant guttene har gkt i omfang fra 2015.

Voksne for barn utga i 2020 en rapport om utenforskap
der de har intervjuet barn og unge. Ungdommene sier selv
at de opplever skyld og ansvar for egen situasjon knyttet til
det & veere utenfor. Eksempelvis har 29 prosent vokst opp
med vedvarende lavinntekt, men bare 6 prosent mener
dette har noe med utenforskapet deres a gjore. 3 av 5 mener
de selv er drsaken til utenforskapet (Voksne for barn, 2020).
Dette tyder pa at barn og unge plasserer ansvaret for egen
situasjon pa seg selv og ikke pé strukturelle faktorer som
nettopp darlige levekar. Opplevelsen av skyld og skam kan
igjen ha negativ pavirkning pa deres psykiske helse.

Skolens betydning
Skolen er en arena der barn og unge fra alle samfunnslag
motes. A vere del av et trygt, utviklingsstottene og inklude-
rende fellesskap i klasserommet vil véeere av stor betydning
for elevers trivsel og leering. Opptrappingsplanen for barn
og unges psykiske helse (2019-2024) peker pa at en trygg
og god omsorg samt gode barnehager og skoler er grunn-
leggende for & sikre like muligheter og gode levekar for
alle. Leererne er i en serstilling for & oppdage elevers strev,
enten det handler om fattigdom, psykiske helseplager eller
ensomhet. Noen vansker kan imidlertid veere vanskeligere
a oppdage, og serlig hvis den unge gar langt i 4 forsoke 4
skjule sine bekymringer og folelse av utenforskap knyttet
til darlige levekar. Unge som vokser opp i familier med
lav inntekt, mangler ofte sosialt nettverk, ogsa pa skolen
(Voksne for barn, 2020). Vi vet at de elevene som har lite
sosial stotte, er darligere rustet til 4 mote utfordrende livs-
situasjoner (FHI, 2015), og at elever som i mindre grad
foler tilknytning til medelever, leerere eller skolemiljoet har
storre sannsynlighet for 4 avslutte skolelppet uten vitnemal
(Frostad mfl., 2014 ). Elever fra familier der foreldrene har
lav sosioskonomisk status, faller oftere ut av skolen enn
andre (Strand & Kindt, 2019).

A jobbe med levekar er et samfunnsansvar. @konomiske
stottesystemer som lan- og stipendordninger er blant vik-
tige strukturelle tiltak som kan bidra til & demme opp for
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systematisk urettferdighet. Dersom alle elever skal ha fullt
ut anledning til 4 delta i fellesskapet pa skolen, ma skolenes
verdigrunnlag og kultur tydeligere rettes mot inkludering
av denne elevgruppa. Det er ikke til 4 komme bort fra at
skolens rolle i dette lagarbeidet ogsa legger et spesielt an-
svar pa leererne, og mange strekker seg allerede langt for 4
hjelpe. Flere av ungdommene som ble intervjuet i Kirkens
bymisjons rapport om fattigdom (2019), nevner skolen
som en stgttende arena i form av leerere som bryr seg om
dem, fanger opp behov og forseker 4 tilrettelegge i det de
selv opplever som pkonomisk pinlige situasjoner. Her vil vi
trekke frem lerernes mulighet til 4 ha blikk for den enkelte
og bevissthet om at det finnes elever med slike utfordringer
i de fleste klasser. Dette ber sta sentralt i utformingen av
skolen som organisasjon og i det praktisk- pedagogiske
arbeidet pa skolen. Dette kan omhandle alt fra at lerer leg-
ger til rette for at foreldre og barn blir kjent med hverandre
utenom skoletid, og at de spor om elevens gode sommer-
minner istedenfor 4 sporre om hvor elevene har vert pa
ferie, til at man lager masker i kunst- og handverkstimene
som benyttes i karnevalsfeiringen. Summen av slike sma
grep kan bidra til at flere elever opplever 4 veere inkludert.

Avdekkings- og handlingskompetanse

Vi vet at elever som kommer fra familier med darlige leve-
kar, bekymrer seg mye og bruker mye krefter pa a skjule
familiens problemer og strev. Det er rimelig 4 anta at dette
medforer at de bade kan fremstd som umotiverte og ha
vansker med 4 konsentrere seg til tider. For noen av disse
elevene kan skolens kompetanse pa sammenhengen mel-
lom levekar, psykisk helse og leering veere utslagsgivende
for at tiltak som treffer, settes inn tidlig nok til at eleven
fullferer skolelopet. I grunnskolen er foreldrene en vik-
tig samarbeidspartner. Hvordan kan skolen rustes til 4 ta
opp ladede temaer som foreldrenes egne psykisk plager
og svake gkonomi? Hvis skolen og hjelpeapparatet bade
spor om familiens skonomi og snakker apent om at alle
elevene har ulike behov, kan man lette pa stigmaet ved 4
vokse opp under trangere kir og bidra med nedvendig
hjelp pa et tidligere tidspunkt. Har kontaktlererne et fast
tidspunkt elevene kan oppsegke dem pa etter skoletid? Kan
de melde fra om utfordringer pa e-post eller sms til leere-
ren? Opptrappingsplanen for barn og unges psykiske helse
(2019-2024) understreker hvor viktig det er at leerere besit-
ter avdekking- og handlingskompetanse: Leererne trenger
a vite hva de skal se etter hos elever som strever, og de ma
vite hva de kan gjore, eller hvem de kan kontakte for 4 fa
statte til & hjelpe elever som har vansker.
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Skolen har en rekke hjelpetjenester & forholde seg til pa
kommunalt nivé, og i noen klasser vil ogsa spesialisthelse-
tjenesten vaere en aktuell samarbeidspartner. I regjeringens
strategi mot barnefattigdom fremheves det at tiltak ofte er
dérlig koordinert og samordnet, og innsatsen settes ofte
inn for sent (Flotten & Nielsen, 2020). Tjenestenes kunn-
skap om hverandre og organiseringen av hjelpetjenestene
vil kunne bidra til at vi far et sterkt lag rundt eleven, der
eleven bade foler seg sett, og behovene blir imgtekommet.
Et tydeligere og mer helhetlig samarbeid mellom skole- og
helsetjenester ser ut til 4 ha stor effekt pa barn og unges
helse (Suto mfl, 2021).

Et viktig prinsipp for de fleste hjelpetjenester er at
ndr man sper, ma man ogsa vite hva man kan gjere med
vanskene som avdekkes. Iverksetting av tiltak ma komme
i forlengelsen av avdekkingssamtalen. Det er sentralt at
kommunen har tilgang pa gode tiltak for denne elevgruppa,
som for eksempel kultur og fritidsaktiviteter.

Burde flere universelle tiltak legges til skolene selv som
et ledd i det kommunale stotteapparatet? Klasseforskjel-
lene i rekruttering til fritidsaktiviteter har gkt de siste arene
(Strandbu mfl., 2017). Kan flere kommuner fa til et gkt sam-
arbeid mellom skolefritidsordningen og andre foreninger? Vi
vet at unge som deltar i organiserte fritidsaktiviteter, trives
bedre bade pa skolen og i nabolaget, og de utvikler sosiale
og psykologiske ferdigheter pé disse arenaene ( Jacobs mfl.,
2019). Andre tiltak kan veere at skolen har apent hus flere
ettermiddager i uka eller i ferien pa mellom- og ungdoms-
trinnet. Kommunalt ansatte miljearbeidere kan sorge for
ulike aktiviteter som matlaging, brettspill, filmvisning eller
formgivningsaktiviteter og gi ungdommer et sted & veere
med trygge voksne tilgjengelig. Slike samarbeid kan gke
mulighetene for a ta del i et godt fellesskap, men ogsa for 4
komme i gang med andre tilbud etter skolen.

Hjelpetjenesters ansvar

Nar det er slik at elevenes levekar péavirker deres psykiske
helse, og gjennomfering av videregaende oppleering fore-
bygger darlige levekar, ma de kommunale tjenestene som
arbeider helsefremmende og forebyggende, sorge for a
bisté skolen. For 4 fa til dette m4 alle som er en del av laget
rundt barn og unge, utvide sitt mandat. Darlige levekar
pavirker sa mange aspekter i barn og unges liv, og nér vi
mistenker ekstra utfordringer pa dette omréadet i familier,
kan vi ikke stole pa at andre tjenester eller fagpersoner
tar jobben. Alle hjelpetjenestene for barn og unge ma ha
kompetanse pa levekir og konsekvensene de har for barn
og unges livslop.
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Rapporten om fattigdom (Kirkens Bymisjon, 2019) tar
for seg barn og unges erfaringer med & vokse opp i et hjem
med trang gkonomi, og hva de selv mener kan vare nyttige
tiltak for 4 hjelpe familiene. De nevner flere eksempler pa
gode intervensjoner i ulike kommuner. Rapporten be-
skriver behovet for tverrsektorielt og helhetlig arbeid for
a fange opp de familiene som trenger hjelp pa flere arenaer.
De beskriver videre hvordan fellesskapstankegangen er
gjennomgaende i det arbeidet som gjores i noen kommu-
ner, hvor gode relasjoner og lagarbeid i tjenestetilbudet
er det som gir gode resultater for familiene. Rapporten
anbefaler at tiltakene settes inn pa to nivéder: 4 bedre en
vanskelig familiesituasjon gjennom tiltak rettet mot forel-
drene, samtidig som man forebygger sosial arv ved a jobbe
systematisk med disse barna og ungdommene gjennom
hele oppveksten. Det a fullfare videregiende skole og fa
jobberfaring er serlig viktige milepzler som disse tiltakene
kan hjelpe ungdommene til & na. Disse barna og ungdom-
mene trenger helhetlige semlose strukturer uten stadige
nye dorer som det ma bankes pa.

Tjenestene kan ikke veere utformet pa en slik mate at de
individualiserer problemstillingene som omhandler darlige
levekér. Ansatte ma ha kompetanse pé levekar og erkjenne
at dette inneberer en utvidelse av deres tjenestes mandat.
En slik utvidelse vil kunne innebzre at pedagogisk-psy-
kologisk tjeneste tar hensyn til at det & bekymre seg for
foreldres pkonomi kan gjore det vanskelig a konsentrere
seg pa skolen. Faglige vansker kan skapes av konsentras-
jonsvansker og bekymringer, og for noen elever kommer
dette i tillegg til lzerevanskene. God hjelp kan selvfolgelig
vaere vedtak om spesialundervisning til eleven, men det kan
hende at bistand til foreldrenes arbeidssituasjon kan veere
et like sentralt tiltak. Helsesykepleier ma torre a sporre om
og kartlegge familiens skonomiske situasjon, i tillegg til
informere om viktigheten av et godt kosthold og & bista
leerer med sosiale utfordringer i jentegruppa. BUP skal ogsa
kunne bidra med hjelp til 4 skaffe en sommerjobb, i tillegg
til 4 gi et samtaletilbud til ungdommer som kvalifiserer til
en depresjonsdiagnose. Hvilke symptomer sitter igjen hos
ungdommer etter en sommer med okt aktivitet, nye so-
siale ferdigheter og feerre gkonomiske bekymringer? Slike
eksempler kan lett bli forenklede fremstillinger av virkelig-
heten, og det finnes en rekke fagpersoner som allerede gjor
sin del av dette viktige arbeidet. Beskrivelsene er et forspk
pa d illustrere hvordan det finnes et mulighetsrom der alle
tjenester kan utvide mandatet sitt /itt og dermed skape
viktige bevegelser i riktig retning for de enkelte familiene.
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Helsefremmende oppvekstmilja

En kartlegging utfert av NIBR og NOVA (2017) viste at
over 60 prosent av kommunene rapporterte at psykiske
helseplager hos barn og unge var deres fremste utfordring
i folkehelse- og forebyggingsarbeidet. Gjennom folkehel-
setiltak og det & jobbe systematisk med helsefremmende
oppvekstmiljger for barn og unge vil man forhindre stig-
matisering av elever og familier, samt skape strukturer
som er viktige bade for de som vokser opp under dérlige
levekar, samt resten av populasjonen. Skolen som en arena
for alle barn er dermed sentral, men den kan ikke gjore
dette arbeidet alene. Hjelpetjenestene og skolen ma knytte
tettere band, og alles mandat ma utvides /i#¢. Lesningene er
mange og sammensatte, men en god start er 4 sparre dem
det gjelder. Utformingen av folkehelsearbeidet bor med
andre ord gjores i samarbeid med barn og unge selyv, slik
at skolen og oppvekstmiljoet blir en sentral faktor i det 4
utjevne levekarsforskjeller for barn og unge.
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gogikk og familieterapeut og har jobbet
med psykisk helse i bade spesialisthel-
setjenesten og skolehelsetjenesten. Til
daglig jobber hun som spesialradgiver
ved Regionalt kompetansesenter for
barn og unges psykiske helse, @st og Ser.

)»)) Stine Lovereide er spesialradgiver
og studieleder for pedagoger i Spesia-
listundervisningsprogrammet pa RBUP.
Hun har bakgrunn fra profesjonsstudiet
i pedagogisk-psykologisk radgivning
[cand.ed.) ved UiO og har videreutdan-
ning i klinisk pedagogikk. Hun har erfa-
ring fra PP-tjenesten og BUP.
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Famﬂie- - som en

koordinator

22> Av Tore Brayn

Familiekoordinatorer i Agder og Stavanger hjelper utsatte
familier med a sortere i problemene og utnytte hjelpe-
apparatet. En viktig innsikt er at tiltakene man setterinn

overfor de voksne i familiene, ofte vil vaere de som ogsa
har starst konsekvenser for barnas oppvekstvilkar.

Mange familier som trenger hjelp og
stotte fra det offentlige, ender opp som
kasteballer i systemet og far ikke den
hjelpen de trenger og har rett til. Men
det fins mer effektive méter a hjelpe
disse familiene p4, sier prosjektleder
Kristine Lokas Vigsnes i Kristiansand
kommune. Hun har veert med pé a
utvikle prosjektet Nye monstre - trygg
oppvekst som er tatt i bruk i Kristian-
sand og ni andre kommuner i Agder,
samt i Stavanger. Opplegget gar ut pa
a ansette familiekoordinatorer som
skal bidra til 4 kartlegge problemer og
behov, for si 4 koordinere innsatsen fra
offentlige og private hjelpere.

— Problemet er at selv om vi har
mange spesialister, sa har ingen et
stgrre ansvar enn det som ligger innen-
for sitt eget mandat, sier Vigsnes.

Fattigdom og

sammensatte behov

Milgruppen i prosjektet er familier
med vedvarende lav inntekt og med
komplekse og sammensatte behov.
Dette er familier som er utsatt for et
sveert stor press. De har dérlig skonomi
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og vil for eksempel ikke ha rad til a ga
pé kino, kjope en sykkel eller gi barna
de julegavene de onsker seg. I tillegg til
dette kommer at disse familiene flytter
mye pé grunn av vanskelig bosituasjon,
og at etablerte tilbud dermed avbrytes.
Dermed ma man starte fra bunnen
igjen med 4 skape tillit og bygge rela-
sjoner til hjelpeapparatet.

Voksne og barns behov
henger sammen
Ifplge Vigsnes har man en tendens til &
overse hvor tett barnas og de voksnes
behov henger sammen, og at tiltakene
man retter mot de voksne i familien,
er vel sa viktige for barna. Det kan
vere hjelp med gkonomi, arbeidstil-
knytning, bosituasjon eller helse.
Familiekoordinatoren er felles for
béde de voksne og barna og folger
familien gjennom fem ar. En viktig
del er a avklare familiens situasjon
gjennom 4 bruke kartleggingsverktay.
— Vi ser at familiekoordinatoren
gjennom Kkartleggingen kan bidra
med ytterligere informasjon til skole,
helsevesen osv. Hva er for eksempel

edderkopp
| nettverket

Prosjektleder Kristine Lokas Vigsnes
har veert med pa 3 utvikle prosjektet
Nye monstre - trygg oppvekst.

FOTO: KRISTIANSAND KOMMUNE / KRISTIN WALLEM
TIMENES

grunnen til at et barn bekymrer seg
sa mye? Sannsynligvis er det ikke
familiekoordinatoren selv som sitter
inne med verktoyet for & gjore noe
med dette, men gjennom & gjore
oppmerksom pé behovet, sa kan fami-
liekoordinatoren bidra til & mobilisere
ulike tjenester, sier Vigsnes.

Tillit er nokkelen

En viktig del av jobben er 4 etablere til-
lit, og familiekoordinatoren skal aldri
foreta seg noe som familien ikke vet
om. Mange familier har darlige opp-
levelser med hjelpeapparatet, og det
a stole pé andre kan sitte langt inne.
Et forste skritt kan vere at familieko-
ordinatoren bistar rent praktisk med
for eksempel a fa ved inn i huset, fa
inn posten eller folge til fotballtrening
fram til barna er blitt trygge pa trene-
ren. Et sveert vanlig behov er a vere
med foreldrene pa moter med skolen.
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— Moter skolene har med foreldre-
ne kan vere tilsynelatende vellykket,
men sa viser det seg at foreldrene har
veert sa nervese at de ikke har fatt med
seg noen ting fra metet. Og sa blir det
misforstaelser og misngye i etterkant
med at foreldrene ikke har fulgt opp
det man hadde blitt enige om. Og
dette dreier seg vel a2 merke ikke bare
om sprak. Dette gjelder ogsé for de
etnisk norske familiene, sier Vigsnes.

Taushetsplikt

Man skulle kanskje tro at det & hand-
tere taushetsplikten vil veere en ut-
fordring for familiekoordinatorene
og deres samarbeidspartnere, men
Vigsnes har ikke opplevd dette som
et problem.

— Familiekoordinatoren blir enige
med familiene om hva som kan for-
midles, til hvem og pa vegne av hvem.
Det vanskeligste og mest sarbare
er det som gér pé foreldrerollen, og
noen gnsker & begrense informasjonen
pa akkurat dette punktet. Men ellers
sorger vi gjerne for serskilte avtaler
dersom det skulle vere noe spesielt
som dukker opp, sier hun.

Mange vil vaere familiekoordinator
Det sier seg selv at det & arbeide som
familiekoordinator krever spesielle
egenskaper, men ifplge Vigsnes har
man ikke hatt problemer med rekrut-
teringen.

— Vi har enormt med sokere til
disse stillingene. Det vi trenger, er
personer som er spesielt flinke til 4
koordinere ulike instanser. De mad
ogsa vere flinke til 4 skaffe seg over-
sikt over det komplekse systemet
og dessuten klare a skape tillit. Men
det er mange innenfor sosialsekto-
ren som gjerne gnsker a arbeide pa
denne maten. Jeg tror dette oppleves
som attraktivt fordi mange sosialar-
beidere opplever 4 ha en jobb med et
smalt mandat og trange tidsrammer.
I arbeidet som familiekoordinator er
det ganske dpent hvordan du ensker
a arbeide og du far en mulighet til &
arbeide langsiktig, sier Vigsnes.

Justeringer underveis

Vigsnes forteller at de har gjort mange
erkjennelser underveis og har mat-
tet justere arbeidsmétene. I starten
var det for eksempel en storre andel

av familiene som mottok det vi kal-
ler okonomiske rdd og veiledning, og
relativt ferre som hadde praktisk
okonomibistand. Dette har endret
seg, ettersom det viste seg at det er
langt flere som har behov for praktisk
bistand enn rad og veiledning.

Familiekoordinatorene er selve
kjernen i Nye monstre — trygg oppvekst,
men opplegget har ogsé andre deler,
som for eksempel den sikalte familie-
planen. Dette er en plan som blir til i
et samarbeid mellom familiekoordi-
natoren og familien.

— Mange har spurt oss hvordan
denne familieplanen ser ut og hvilket
dataprogram vi bruker nar vi setter
den opp. Men vi har sett at dette ikke
er seerlig relevant. Vi har etter hvert
kommet fram til at det viktigste ved
familieplanen ikke er dokumentet,
men selve prosessen. Den nedskrevne
planen kan gjerne vere notater pa en
post-it-lapp eller pa en serviett for den
saks skyld, sier Vigsnes.

Et press de faerreste ville tale
En viktig leerdom for Vigsnes og hen-
nes kollegaer er at det fins mange

Asker velferdslab er en modell for a koordinere tjenester
til familier eller ungdommer i en vanskelig livssitua-
sjon. Pa nettsidene star det at man har gnsket a ga fra
a tenke velferd som en kostnad til 3 tenke velferd som

en investering.

Velferdslab har hatt tre mal-
grupper: utsatte unge mellom
18 og 25 ar, levekarsutsatte
barnefamilier og barnefami-
lier med barn med nedsatt
funksjonsevne. Malet er a ake
levekarene og a bedre livskva-
liteten til den enkelte familie.
Med velferdslab-modellen
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skal innbyggeren eller fami-
lien slippe a forholde seg til
atskilte instanser. Alle aktarer
(offentlige, frivillige eller priva-
te) som kan bidra til & forbedre
livssituasjonen til innbygge-
ren eller familien, samarbeider
om & finne gode, langsiktige
lgsninger. En person har rollen

som koordinator, eller «inves-
teringsleder», og er ansvarlig
for 3 folge «investeringen»
over tid og sikre «gevinstene».

Alle aktgrer som kan bidra
til at innbyggeren far en
bedre livssituasjon, deltar i
investeringsteamet og mates
i investeringsmgter. Investe-
ringsleder er en representant
fra kommunen. Innbyggeren
deltar i investeringsteamet
og i alle mgter. Medlemmene
i teamet har myndighet til &
fatte beslutninger for 3 bidra

til gode og raske lasninger

Modellen er under stadig
utvikling, men ifelge radgiver
Marlen Langeland Hagen er
det a gi ansatte tilstrekkelig
myndighet til 3 ta avgjerelser
et sentralt element for at
modellen skal fungere. Hun
forteller at det er flere andre
kommuner som eri ferd med
a ta modellen i bruk, blant
annet Fredrikstad, Larenskog
og Malvik.
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familier som ikke far den stotten de
har rett pa, nér det for eksempel gjel-
der bostette. De ser at mange familier
har en veldig oppstykket gkonomi.
Dette er barnefamilier som lever pa
den laveste inntekten man kan leve
pa i Norge. Pengene de har til radig-
het, er gjerne noe inntekt kombinert
med sosialhjelp, og resultatet kan bli
at de mottar opptil sju utbetalinger i
maneden — og ingen av disse er store
nok til 4 betale husleia.

— Vi andre far lonn en gang i mane-
den, betaler de faste utgiftene og lever
pé resten. Slik er det ikke for de som
har minst. De far et par tusen her og
et par tusen der, og det blir aldri nok.
De er alltid bakpa, og de klarer aldri
a skaffe seg oversikt over ekonomien
sin. Vi har laget et velferdssystem som
er sa krevende at de fleste av oss aldri
ville klare a leve pa en slik mate over
tid. Og dette presenterer vi for de som
har de darligste forutsetningene for 4
handtere en slik situasjon. Det er et
paradoks, sier Vigsnes.

Kompetanseteamet

| Drammen

| Drammen kommune har man
etablert Kompetanseteam Levekar
som skal bidra til & forebygge bar-
nefattigdom, hindre reproduksjon
av okonomiske utfordringer og
redusere de negative konsekven-
sene av a vokse opp i familier med
vedvarende lavinntekt.

Teamet har virket i ca. 10 ar og bestar for
tiden av to radgivere: Camilla Bock og
Kjersti Hellebg Lieberg. De forteller at
det viktigste arbeidet er & bistd ansatte
i tienesteapparatet med & koordinere
ngdvendige tjenester rundt vanskelig-
stilte familier. En typisk problemstilling er
ofte sammensatt med utfordringer rundt
familiens bosituasjon, helseutfordringer,
manglende deltagelse i aktiviteter og

UTDANNINGS
FORBUNDET

UDF Medlem-appen

Nyhet! Les e-bladene i appen og
hold deg oppdatert mens du er pa farten

Na kan du enkelt og raskt finne de siste elektroniske
utgavene av bade medlemsbladet Utdanning og
tidsskriftene pa UDF Medlem-appen.

| appen far du i tillegg tilgang til ditt medlemskort,
reisekort og alle dine medlemsfordeler.

Tjenestene apnes direkte i mobilens nettleser.
Du kan enkelt logge pa appen med
medlemsnummer, BankID eller BankID mobil.

Last ned UDF Medlem-appen

arbeidsliv. Mange av familiene teamet
kommer i kontakt med, sliter ogsa med
a disponere og fa oversikt over egen
gkonomi.

Teamet jobber med enkeltsaker, men
0gsa pa systemnivd med kompetan-
seheving og rad og veiledning til andre
ansatte i kommunen. | enkeltsaker kan de
fungere som en koordinator som sgrger
for a kartlegge familienes situasjon, tilby
hjemmebesgk og koble pa rett tjeneste,
enten fra kommunen eller frivillige.

Kompetanseteamet hadde siste ar
155 henvendelser om enkeltsaker, og
de forteller at det har veert en jevn ok-
ning i antall henvendelser i lgpet av de
siste arene. Alle henvendelser handteres
lepende og ingen av de som henvender
seg blir avvist.

ANNONSE

UDF Medlem-appen er tilgjengelig for Android og Apple-enheter, og kan lastes ned herfra:

# Lastned fra
@& App Store

} TILGJENGELIG PA ‘

® Google Play



“flyktning-

kompetent

sKkole

Norge mottari disse dager mange barn som flykter fra krigen i Ukraina. Selv om dette er
barn fra et utviklet europeisk land som ikke er sa ulikt vart eget, sa vil det vaere forskjeller
i kultur og forventninger som skolen ma ta hayde for.

22> Av Hildegunn Fandrem og Kirsti Tveitereid
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Det fins mye kompetanse i norsk skole néar det gjelder a
mote flyktninger. Etter at vi mottok en rekke unge flykt-
ninger i 2015 og de pafelgende arene, er det gjort mye godt
arbeid. Leerere, rektorer og skolemyndigheter i sma og
store kommuner over hele landet har gjort seg erfaringer
og tilegnet seg kunnskap gjennom faglitteratur og ved a
delta pé konferanser. Flere tiltak og oppsummeringer er
utarbeidet. Men selv om mye har vert bra, ma vi stille
sporsmal ved om alt har fungert godt nok nar gjelder a
inkludere disse barna og ungdommene i skole og neermiljo.
Og hva er det viktigst 4 legge vekt pa nd som vi er i ferd med
4 motta barn og unge fra Ukraina? Ma vi tenke pa andre
méter enn det vi har gjort tidligere?

I 2017 skrev vi en liten bok som ble utgitt pa forlaget
Pedlex, na Fagbokforlaget. Den het Flyktningkompetent
skole (Tveitereid, mfl., 2017). Det var en praktisk og ganske
kort handbok. Vi fikk tilbakemeldinger pé at den fungerte
fint som forstehjelp. I denne artikkelen vil vi trekke ut
det viktigste fra denne forstehjelpsboka, samtidig som vi
legger vekt pa at flyktningene kommer fra Ukraina. Noe
av det som gjor at vi kanskje ma tenke annerledes, er at
det na kommer sa mange pa en gang, og dermed endrer
bildet seg fort. P4 halvannen maned er det kommet 13 000
flyktninger fra Ukraina. Pa de to forste manedene etter
krigens utbrudd, har det kommet over 16000 flyktninger
fra Ukraina. Av de registrerte asylsoknadene er det ifplge
UDI (udi.no/statistikk) 5847 barn. Barn utgjer altsd mer
enn en tredel av flyktningene per medio april 2022.

Retten til grunnskoleopplering gjelder nar det er sann-
synlig at barnet eller ungdommen skal veere i Norge i mer
enn tre maneder. Retten skal oppfylles si snart som mulig,
og seinest innen én maned.

Innfaringsmodeller

Hvordan er skolen i Norge klar for a motta disse elevene
som né for en stor del kommer fra @st-Europa? Det er opp-
lagt at spraket er vesentlig. Noen stgrre kommuner (Sta-
vanger og Bergen) velger spesielle innforingsskoler, enda
mer vanlig er det at flyktningbarna gér i innferingsklasser
pa skolen de sokner til, eller en naboskole. I begge disse er
hovedformalet at man skal leere norsk fortest og best mulig.
Andre, gjerne sma kommuner, plasserer fra starten av barna
rett inn i den vanlige klassen de pa sikt skal here til, og
slik lar de barna «bade» i det norske spraket. Det foregar
en diskusjon i feltet om hvorvidt innferingsklasser forer
til inkludering og «effektiv» sprakopplering. Var ferske
forskning (Fandrem mfl., 2021) viser at innferingsklasse
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pa den ene siden er bra med tanke p4 intensiv sprakopplee-
ring, og at man far venner med innvandrerbakgrunn fort.
Resultatene viser pa den annen side at man kan fa nok en
tapsopplevelse fordi vennene mistes nar man ma forlate
innferingsklassen og skal starte i sin vanlige klasse, sam-
tidig som det 4 fa snakke norsk med norske jevnaldrende
oppleves som viktig. Nar det gjelder ukrainske elever og
sprakoppleering, kan det hende at engelskundervisningen
bar intensiveres i stedet for at en bruker ressurser pa nor-
skopplering, da forstnevnte kan oppleves som mer me-
ningsfullt enn norskundervisningen, fordi de fleste ensker
a vende tilbake nar krigen er over.

Tospréklig oppleering er imidlertid en rett ifolge opplee-
ringsloven (Oppl.L. § 2-8 og 3.12: Seerskild sprakopplering
for elevar fra spraklege minoritetar). I tilfellet med ukrain-
ske elever, som det gjerne finnes fa av fra for, ma det tenkes
kreativt. Er det noen leerere blant foreldrene til de ukrain-
ske flyktningene, eller kanskje blant ukrainere som allerede
er i Norge, som kan brukes ved tospraklig opplering?

Det hevdes at vi er kulturelt likere disse flyktningene fra
Ukraina enn flyktninger fra andre verdensdeler. Ukraina
har imidlertid ogsa mange seregne tradisjoner og skikker,
for eksempel folkloren og ellers den musikalske kulturen
generelt og mattradisjoner. Mange feirer ogsa skiftet av
sesonger mer, og annerledes, enn vi vanligvis gjeor i Norge.

Ellers er skolesystemet i Norge og Skandinavia ogsa
svert forskjellig fra skolen i Ukraina. Ifplge norske medier
er det i Ukraina langt vanligere 4 plassere foreldrelose barn
i barnehjem og barn med spesielle behov pé spesialskoler.
Hos oss er spesialskolene for det meste nedlagt, og de aller
fleste barn gar i ordinere skoler. Hos ukrainske foreldre kan
det skapes usikkerhet og engstelse 4 mote et system som er
sd annerledes fra det de er vant til, enten det gjelder skole,
barnehage, helse eller barnevern. Kanskje kan det ogsa
veere greit 4 vere klar over at det finnes mange myter om
norsk barnevern i @st-Europa. Hvis barn som strever psy-
kososialt pa grunn av traumeopplevelser, skal fa hjelp ved
barne- og ungdomspsykiatrisk avdeling (BUPA), ma dette
godkjennes av foreldrene. Derfor er det viktig at foreldrene
far god informasjon, og at man klarer & etablere et godt
samarbeid mellom de voksne rundt barnet. Ifolge artikkel
22 i FNs barnekonvensjon skal barnet, dersom det ikke er
mulig 4 finne foreldre eller andre familiemedlemmer, «gis
samme beskyttelse som ethvert annet barn som av en eller
annen grunn permanent eller midlertidig er bergvet sitt
familiemiljg». Det er viktig at arbeidet bade utenfor og i
skolen forankres i barnekonvensjonen.
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Hva er en flyktning?

Hva er definisjonen pa en flyktning? Overforingsflykininger
og asylsokere kalles de som far innvilget asyl i Norge etter
utlendingsloven. En flyktning er en person som har flyktet
fra sitt hjemland, og med rette frykter for forfelgelse pa
grunn av rase, religion, nasjonalitet, politisk oppfatning
eller tilhgrighet til en bestemt sosial gruppe. Personen
som flykter, ma ha krysset en internasjonal landegrense
for at reglene i FNs flyktningkonvensjon skal gjelde (FN-
sambandet). Tall fra Statistisk sentralbyra 1. januari ar sier
folgende om antall ukrainere i Norge for krigen startet:

6510 personer utgjor den ukrainske innvandrerbefolk-
ningen i Norge.

Det bor ukrainere i 308 av landets 365 kommuner.

Det er flest voksne arbeidsinnvandrere og fa skole-
barn.

Etter Oslo er det Bergen, etterfulgt av Trondheim og
Stavanger, som har flest.

Sett i forhold til innbyggertall er det flest i utkantkom-
muner og i nord.

Det er flest kvinner i aldersgruppen 30-39 ar.

Utlendingsdirektoratet (UDI) mener det er realistisk at
det totale antallet i lopet av 2022 blir rundt 10 ganger sa
stort som det antallet ukrainere som var bosatt i Norge
for krigen bret ut. Det kan altsa bli snakk om opp mot 60
000 personer.

Alle som kommer fra Ukraina n4, far midlertidig kol-
lektiv beskyttelse, altsa ikke individuell vurdering. Det
betyr at de som gruppe gis midlertidig beskyttelse i ett ar.
Dette gir imidlertid ikke noe grunnlag for permanent opp-
holdstillatelse. Vi vet at mange vil komme til 4 reise tilbake
nar krigen er over, og slik ikke lenger vere flyktninger i
Norge. Men noen kan ogsa komme til 4 fortsatt ville vere
her, serlig hvis annen slekt er blant dem som allerede bor
i Norge. Hva er det som bestemmer hvordan flyktningene
klarer seg? Hva betyr det hvordan de blir mett?

Akkulturasjonsteorien

Den tilpasningsprosessen som oppstar nar en kommer i
kontakt med en annen kulturell gruppe, kalles akkultura-
sjonsprosessen (Berry, 1997). Det handler om at spraket er
nytt og uforstaelig, atferden likesa, tro og religion kan veere
forskjellig, ogsa selve verdiene. Denne prosessen, som viser
hvor utfordrende det kan veere a fa til 4 fole seg hjemme i
et nytt land, handler altsd om at man blir konfrontert med
dimensjoner ved sin identitet, og slik om 4 tilpasse seg og
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fole mestring. Berry utviklet teorien som viser hvordan
en mengde faktorer er avhengig av bade flyktningen selv,
faktorer i samfunnet for flukten, faktorer under flukten
og faktorer i det samfunnet som meter flyktningen. Det
siste kan for eksempel vere leerernes holdninger. Akkul-
turasjonsteorien er i sin helhet beskrevet pa norsk i boka
Mangfold og mestring i barnehage og skole: Migrasjon som
risikofaktor og ressurs (Fandrem, 2011).

Vi vil her fremheve og konkretisere hvordan det for
elever med fluktbakgrunn fra krig handler om to hoved-
dimensjoner nar det gjelder tilpasningen: psykologisk tilpas-
ning og sosiokulturell tilpasning.

Psykososial tilpasning henspiller pa selve helsen til de
som kommer. Dersom eleven har opplevd krigshandlinger
og sett ting som gir usikkerhet, angst og depresjon, sé stilles
det krav til bade flyktningen selv og til de som mater eleven
i skolen. Selvfolelsen, folelsen av trygghet og a oppleve
forutsigbarhet blir vesentlig.

A tilpasse seg sosiokulturelt, i dette tilfellet 4 tilpasse seg
til skolen, er noe som krever tid, og det har i hgyeste grad
a gjore med hvorvidt det etableres gode relasjoner med
norske elever og lerere. Disse relasjonen pavirkes av graden
av ulikhet mellom de to kulturene. Selv om Ukraina ligger
i Europa, kan det vere til dels store kulturelle forskjeller,
som vi har veert inne pé. Vi skal ikke late som om disse
forskjeller ikke finnes, men heller forsgke a diskutere i lee-
rerkollegiet hvordan vi kan behandle forskjellene som noe
positivt. Hvis man ser det som normalt 4 vere annerledes,
noe vi vil anbefale som et viktig prinsipp, ma man videre
legge vekt pa de individuelle forskjellene i elevgruppa i
samme grad som man legger vekt pé forskjeller mellom
nasjonale eller etniske grupper.

Usikkerhet overfor det fremmede er lov — det er hva
man gjor med usikkerheten som har betydning! Tre enkle
stikkord for & hindtere usikkerhet er: bli kjent, aksepter, re-
spekter. Uansett hvilke tiltak som iverksettes og hva vi gjer,
er det maten vi gjor det pd som er avgjorende for hvordan
det oppleves for barnet eller ungdommen. Egen veeremate
og egne holdninger blir sentrale. PA mange méter er det
slik snakk om en tilpasning bide for de voksne som skal
ta imot barna, og for flyktningbarna selv. Nar det gjelder
holdningene til de voksne i skolen, er det avgjorende at
man viser at man aksepterer og respekterer de nye som
kommer. Barna er nye pa et ukjent sted, de er usikre, og de
kan ikke spraket. Det er ogsa viktig 4 vise at man anerkjen-
ner de vonde folelsene barna kan ha pa grunn av traumer.
Videre at du som lerer eller rektor gir uttrykk for at du
liker den de er, og ikke forst og fremst det de gjor: «sa fint
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a se deg» framfor «sa flink du er». Sist, men ikke minst: I
stedet for a tenke «hva er galt med barnet?» kan du tenke
«hva har skjedd i barnets liv?».

Elever som har flyktet fra krig

Flyktninger har generelt mer mentale helseproblemer
enn andre innvandrere i Norge (Brunvald & Brunvatne,
2001). Forst og fremst kan de lide av depresjon som kan
komme av sorg etter tap fra neere personer og venner. I
dagens situasjon vet vi at mange barn kommer til landet
med bare én forelder, for bade fedre, bradre og bestefedre
kan veere igjen i hjemlandet for a delta i krigen. Savnet
etter det kjente som de har reist fra, spiller ogsa inn, men
depresjonen kan ogsé skyldes vold og krenkelser de selv
har opplevd, eller andre ubearbeidede traumer.

Angst kan bli et resultat av traumer. Hvis man har opp-
levd traumatiske hendelser, er det vanlig 4 kjenne seg
utrygg og redd for at det som har hendst, skal skje igjen.
En blir redd for & veere alene og redd for personer som
minner om noen som har péafort en traumer.

Atle Dyregrov har definert traumer slik:

Overveldende, ukontrollerbare hendelser som innebaerer
en ekstraordiner psykisk pékjenning (...) medforer ofte
at barnet foler seg hjelpelost og sarbart. (Dyregrov, 1997,
s. 11-12)

Det er viktig 4 veere bevisst pa at det som kan oppleves
som traumatisk for ett barn, ikke trenger & oppleves som
traumatisk for et annet barn. Uansett, dersom det trau-
matiske varer over tid, kan elevene utvikle posttraumatisk
stresslidelse (PTSD), noe som kan svekke hukommelsen
eller pa andre méter veere til hinder for leering. De mest
vanlige symptomene pa PTSD man kan se etter i skolen, er:

tretthet pga. sgvnproblemer og/eller mareritt

konsentrasjonsproblemer

liten utholdenhet

problemer med 4 sitte i ro

sensitivitet for og ekstra oppmerksomhet mot alt som

forbindes med fare

unngielse av situasjoner, mennesker eller steder som

kan utlgse angsten eller traumet

redsel for at det som hendte, skal skje igjen

lydfelsomhet og a bli skremt av lyder

Hos eldre barn og unge voksne forsterkes dette og kan

gi seg utslag i gjentakelsesatferd, hyperaktivitet og over-
sensitivitet, aggresjon og menstre av antisosial atferd,
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irritabilitet, rastloshet og uro i tillegg til konsentrasjons-
problemene. En kan ogsa se endrede venneforhold, for
eksempel at de skifter venner hele tideneller ikke klarer 4
holde pa venner, blant annet pa grunn av problemer med
a etablere tillit.

Det er viktig 4 vite at leerere ikke selv skal ta pa seg tera-
peutrollen i mote med traumatiserte elever, men skolens
personale kan bidra indirekte til at det gis terapeutisk hjelp
gjennom sin henvisningskompetanse. Det betyr at det blir
viktig for lzerere 4 kjenne igjen reaksjoner som kan veere
symptomene pa PTSD. En slik kunnskap hos lererne kan
vere avgjorende for barnets senere utvikling og voksenliv.

Den voksne ma ved mistanke om traumer eller PTSD
forst ta kontakt med skolens ressursteam eller spesialpeda-
gogiske team (dersom dette finnes), eventuelt rektor. Det
er rektor som tar avgjorelsen om henvisning til pedagogisk-
psykologisk tjeneste (PPT). Det er kun psykolog i PPT
eller lege som kan henvise til barne- og ungdomspsykiatrisk
avdeling (BUPA). Og som nevnt er samarbeid med foreldre
viktig ogsa her, for et eventuelt utredningsarbeid er det
foreldre som ma godkjenne.

De voksne pa skolen kan ogsa bidra direkte til at barn
med traumer kan fa bedre kontroll over sterke ubehagelige
folelser ved a gi trygge rammer og god stotte. Da vil det
enkelte barnet etter hvert klare a sette ord p4 alt det som er
blitt lagret av folelsesladde situasjonsminner, og slik fa en
mer normal hverdag. En del av de trygge rammene handler
om 4 skape forutsigbarhet. Det kan helt konkret handle
om 4 fortelle elevene hva som skal skje i dag, i neste time,
i morgen og videre fram.

Leerere kan ogsa bruke sakalt myke, eller terapilignende,
metoder. Slike metoder er nzermere beskrevet i boka Kri-
sepedagogikk av Magne Raundalen og Jon-Héakon Shultz
(2006). Blant mange praktiske ideer til hvordan skolen kan
arbeide, er folgende:

Lag en figur som viser skalaen fra 1-10: «Hvordan har
du det na». Elevene krysser av for «dagsformen», og
man gar i dialog om hva som skal til for 4 fa det bedre.
Lag en figur med farger som symboliserer falelser.
Eleven velger farger for ulike type folelser, der poen-
get er 4 fa frem hvordan vonde folelser kan sette seg i
kroppen.

Man snakker da med barna om hvordan de har det, uten
a g for mye inn pé det som er vanskelig. Dette er sdkalt
defokusert kommunikasjon. Et annet aspekt ved denne
formen for kommunikasjon kan veere at man ikke sitter
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midt imot, men ved siden av hverandre, og gjor noe annet
samtidig (for eksempel gar tur), slik at fokus ikke blir pa
at man skal snakke om det spesifikt vonde som har skjedd.
La barna ogsa fa uttrykke folelsene sine gjennom tegning,
maling, dans og drama. Dette kan ogsé vere en mate 4 fa
bearbeidet vonde opplevelser pa.

Hvis pedagoger skal ga inn pé traumebearbeiding, blir
det viktig at de soker veiledning hos fagpersoner med er-
faring, og altsa ikke starter opp arbeidet alene. Man ma
bruke tid, jobbe systematisk og hele tiden vzere bevisst pa
at kontrollen alltid skal ligge hos barnet.

Barn med flyktningbakgrunn kan klare seg svert bra, det
har vi et eksempel pa fra en ikke altfor fjern fortid. Bosni-
ere er en av de innvandrergruppene i Norge som man ser
har klart seg best, og det til tross for utfordringene med
etterreaksjoner. Studien til Netland (1997) om hvordan de
som kom til Norge fra krigen pa Balkan, hadde det, viste at:

73,9 % var noen ganger eller ofte plaget av mentale
bilder som var like det de hadde sett under krigshen-
delsene

61,5 % var noen ganger eller ofte plaget av lyder som
var like det de hadde hert under krigshendelsene
27,7 % var noen ganger eller ofte plaget av luktfor-
nemmelser som var like det de hadde luktet under
krigshendelsene

Et klart flertall opplevde ogsa etterreaksjoner i form av ube-
hagelige drommer eller patrengende tanker. Majoriteten av
barna forsgkte i tillegg 4 unnga & tenke pa, snakke om og
bli minnet pa det de opplevde i krigen. De forsokte ogsa
4 unnga personer, aktiviteter og situasjoner som minnet
om krigen. S& mange som 69,2 prosent av barna i denne
undersekelsen rapporterer at de foler at andre ikke forstar
hvordan de virkelig foler det.

Kanskje klarer vi ikke a forsta hvordan det kan vere a
bli skutt pa eller gjemme seg i en kjeller nar bombereg-
net faller, men vi kan anerkjenne folelsene flyktningene
har. Mangel pa slik anerkjennelse kan oppleves som verre
enn traumet i seg selv. Evnen til empati stir sentralt nar
vi snakker om dette, og da spesielt den kognitive dimen-
sjonen. Empati bestar som kjent av to dimensjoner, bade
kognisjoner (tanker) og emosjoner (folelser). Det kan veere
utfordrende 4 hore barn fortelle om sine sterke opplevelser,
og det blir da viktig 4 ikke «miste seg selv»og & holde hodet
kaldt, men hjertet varmt.
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Skolens samfunnsrolle

Skolens viktige samfunnsrolle er forst og fremst a veere
stedet for faglig og sosial utvikling. Men vi vil til slutt
fremheve at skolen ogsa er et viktig sted for etablering av
vennskap. A ha gode relasjoner til jevnaldrende bidrar til
en positiv identitetsutvikling og livskvalitet for barn og
unge. De voksne har ogsa ansvar for 4 legge til rette for og
oppfordre til at medelever mater sine nye klassekamerater
med apenhet og interesse, og gjerne inviterer dem med
pa noe morsomt. A gjore noe ssmmen kan vare viktigere
enn 4 snakke om alt det vonde som har skjedd. Ikke alle
onsker & snakke om slike ting, og da mé de fa slippe. Malet
ma vere a skape en mest mulig normalisert hverdag for
flyktningbarna, og dette blir kanskje nar det kommer til
stykket skolens aller viktigste samfunnsoppgave overfor
dem som kommer.
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Skolens mening

Femti ar etter Nils Christies «Hvis skolen ikke

fantes»

Dagens skole, med sin omfattende mal- og resultatstyring,
rammer barns livskvalitet. Flere blir syke av testing, maling og
gradering. Er dette en meningsfull skole? | s fall, for hvem og
péa hvilken mate?

Qystein Gilje

Lezeringsidentitet

Elevmedvirkning i den digitale skolen

Alle som er opptatt av skole i dag, snakker om elevmedvirkning
og nye elev- og leererroller. Hvordan kan leerere legge til rette for
reell elev-medvirkning i den digitale skolen? Hvorfor bar leerere ha
innsikt i ungdoms- og medieforskning for & kunne se hele eleven?
Hva skiller formell utdanning og leering fra leering pa uformelle
leeringsarenaer? Og, hva betyr det & veere et leerende individ i
formell utdanning?
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i stereo-
typiene

Minoritetsgutters erfaringer
med a vokse opp I Norge

22> Av Marianne Gulli og Minela KoSuta

Minoritetsnorske gutter og menn opplever ofte negative forventningeri
kombinasjon med krav om a ta seg sammen. Resultatet kan bli en tristhet,
redsel og ensomhet som aldri blir synlig for de som er satt til 3 hjelpe.
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Mange minoritetsnorske gutter far ikke den stotten
de trenger, verken hjemme eller pa skolen. Det
kan vere unge menn som er utagerende, har
utfordringer med rus, slass mye og sliter med
konsentrasjonen, kommer for sent, plager

andre pa skolen, har darlig kontakt med

leerere og andre voksne eller oppleves
som respektlgse og vanskelige & bygge
tillit til. Men vi mé huske at de ogsa er
mye mer enn dette.
Folgende sitater er fra en av




fagarbeiderne som uttaler seg i rapporten Invadert og forlatt
(2021):

Disse guttene sliter veldig med troen pa seg selv. Og det
kommer dessverre mye ifra skolen, fordi verdien til en
elev blir satt pa karakterer. Og dette her er gutter som
gjerne ikke fir mye hjelp hjemmefra med skolearbeidet.
Det er ikke status i miljoet de er i 4 vaere god pa skolen.
Og nar de ikke gjerne vet hvordan de legger inn innsatsen
selv, og lererne til slutt ikke orker a legge inn innsatsen

hos dem, for det krever mer 4 se disse guttene.

Og dette er hvordan en ung minoritetsnorsk mann beskri-
ver sine erfaringer:

Nar jeg gikk pa ungdomsskolen stottet aldri leererne meg.
Det har alltid vert sann at «du har ikke framtid», det har
jeg hort siden jeg var barn, «du har ikke framtid, du er
dum, du er dritt, du er tulling, du er kriminell». De har
alltid sagt «du ender i fengsel for du er 18». Sé ...

Gjennom artikkelen skal vi trekke frem noen av hovedfun-
nene fra rapporten, med vekt pa de unge mennenes mgter
med ansatte i skole og hjelpeapparat.

Begrensninger av unge minoritetsnorske menn

I rapporten Invadert og forlatt har vi sett pa hvilke begrens-
ninger av livet unge minoritetsnorske menn opplever, og
hvordan det pavirker deres psykiske helse.

Studien bygger pa intervjuer med ti unge minoritets-
norske menn og fokusgruppeintervjuer med fagarbeidere.
Det er informantene som er den barende stemmen, og
de viser hvordan de opplever sammensatte prosesser av
forventninger, press og vold som utspiller seg i interaksjon
mellom enkeltpersoner, familiene og storsamfunnet.

At minoritetsnorske ungdommer opplever restriksjoner
pa ulike omrader av livet, har veert synlig i den offentlige
diskusjonen og dokumentert gjennom forskning, medier og
sivilsamfunnet. Det omtales ofte som negativ sosial kontroll
og viser til foreldres restriksjoner over utdanning, fritid,
partnervalg og seksualitet (Friberg og Bjornset, 2019; Li-
versage & Prestgaard Christensen, 2017; Smette, Hyggen
& Bredal, 2021). Det finnes lite forskning pa menn (se for
eksempel Bredal, 2011; Schlytter & Rexvid, 2016), ettersom
kunnskapen pa feltet tar utgangspunkt i kvinnenes liv og
forstielse av tematikken, der menn beskrives som utgvere
av kontrollen. Konsekvensen av at vi mangler forskning
som tar utgangspunkt i menn og gutters erfaring, er at det

26

ikke er nok kompetanse om det de gar gjennom, og at vi
ikke fanger opp hva som skjer (Lynggard, 2010). Av denne
og flere grunner har vi gatt inn i arbeidet med en apen defi-
nisjon. Vi har latt informantene definere hva som begrenser
dem, og hvilke utfordringer det har fort til.

Informantene har snakket om migrasjonshistorier med
tilhgrende relasjoner, familier og omstendigheter i endring.
De forteller om et sosiopkonomisk utenforskap gjennom
beskrivelser av sin oppvekst. Noen forteller om begrensnin-
ger fra familien, de fleste forteller om erfaringer med vold
og omsorgssvikt. Det er fortellinger om identitetsdannelse,
om sarbarhet ved & oppleve mye vondt, og om utfordringer
med a handtere dette. De forteller ogsa om sterke forvent-
ninger til mannsrollen som forvaltes bade av familie, av
venner og i oppvekstmiljpet.

Krenkelsene de opplever, har veert vanskelig & plassere
utelukkende innenfor begrepet negativ sosial kontroll. Der-
for har det veert viktig 4 vise alle begrensninger de opplever
som pavirker deres psykiske helse.

Stereotypier og misanerkjennelse

Sitatene i starten av denne artikkelen er beskrivende for
hvordan informantene blir matt av omgivelsene. Det er
meter preget av stereotypier, misanerkjennelse? og mangel
pa respekt. Det kan vere stygge blikk, nedlatende kom-
mentarer basert pa hudfarge og antatt landtilherighet
eller religion sa vel som manglende stotte og reaksjoner
fra omgivelsene rundt. Det presser dem inn i roller de ikke
onsker eller har valgt selv, og legger sterke begrensninger
pa dem. For mange er det den sterkeste begrensningen
de opplever.

[...] na foler jeg pa grunn av at jeg ser sann her ut, sa ma jeg
veere ekstra snill, sa folk skal forsta at jeg er et snilt men-

neske.

Deres minoritetsidentitet er ikke noe de kan forlate, og de
ma derfor forholde seg til stereotypien hele tiden. Sitatet
viser hvordan informantens fremtoning blir hans strategi
for & motbevise stereotypien han meter, og hvordan han
aktivt ma forholde seg til denne.

Mange av fortellingene handler om erfaringer fra sko-
len, noe som er naturlig i lys av hvor mye tid de tilbringer
nettopp her. Dessverre er skolen for mange av dem et rom
som forsterker et utenforskap de foler pa i samfunnet. De
har gnske om & lykkes, men mangler stotte. Flere beskri-
ver hvordan motivasjon var viktigere enn faglig hjelp. For
én informant var kroppseving det eneste faget han ble
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motivert til og gjorde det bra i. I andre fag folte han at
leererne hadde gitt ham opp. En annen forteller at han til
tider ufrivillig deltok i vold, og at det bidro til en ytterligere
stereotypisering:

Ogsa virka det som om grunn av utseendet mitt, pa grunn
av jeg er en hoy utenlandsk gutt og har litt merk stemme,
og ... kan se litt macho ut, s var lererne sann ... at jeg ikke

har framtid omtrent.

Andre informanter viser hvordan lerere gjennom sine
handlinger understreker deres annerledeshet og fir dem
til 4 fole seg mindreverdig. En forteller hvordan han ba
om 4 fa utdypet et tema under en time med en ekstern
foredragsholder, hvorpa leereren brukte hans minoritets-
bakgrunn for & forklare for foredragsholderen hvorfor han
stilte spersmalet.

A hele tiden matte forholde seg til stereotypien gir dem
begrensede muligheter til & utvikle seg selv og sin egen
identitet. En helsefagarbeider beskriver hvordan minori-
tetsguttene opplever at det fins veldig fa alternativer for
hva de kan vere:

For majoritetsgutten er det utallige méter a vere gutt pa.
Men for den synlige etniske minoritetsgutten sa vet jeg
om 2-3 grove kategorier. Det er den undertrykkende, po-
tensielt kriminelle gutten, sa har du den skoleflinke gut-
ten, og sa har du den religigse. Det er fa kategorier 4 falle
inn i. [...] og det er fi mater & vere den gutten du er og
finne den identiteten pa.

Hvordan de blir oppfattet av omgivelsene, pavirker likevel
hvilken retning de utvikler seg i. Det pavirker ogsa deres
motivasjon og lyst, som er nedvendig for & mestre og fun-
gere pa flere omrader i livet.

Psykisk helse

Jeg har aldri veert en skolegutt. Jeg var en veldig urolig gutt.
Jeg klarte ikke sitte mye ned og sant. Jeg var veldig redd og
veldig usikker pd meg selv. Fordi jeg har flyttet til et helt
nytt land, alt er nytt for meg. Jeg kjenner ikke de folkene,
det blir liksom urolig for meg. Jeg blir liksom redd.

Materialet vart viser gutter som bzerer pa traumer, vonde
erfaringer og smerter, og flere forteller om en uro i kroppen
som fir konsekvenser i hverdagen deres. I tillegg til uro er
sinne fremtredende. Flere forteller om sinne over urett de
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blir utsatt for, og hvordan de foler utrygghet eller mistillit
til folk rundt seg. Det er en tung bagasje de beerer med seg
og ma forholde seg til, samtidig som de gnsker & fungere
normalt.

Noen informanter har isolert seg med de vonde folelsene
og erfaringene. Andre har ikke hatt noen som de kunne ha
snakket med. Andre igjen velger bevisst 4 ikke snakke om
problemene for 4 unnga de vanskelige folelsene. Uavhengig
av hvilke strategier de velger for seg selv, sa forholder de
seg til folelsene og konsekvensene av det de har opplevd.
Det 4 utove selvbeherskelse blir ogsa noe som sliter pa
informantene.

Nar du er sa liten nar du opplever alt det der, kanskje det
ikke pavirker deg der og da, men det pavirker deg i livet
ditt. [...] Hvorfor har ikke jeg hatt den vanlige ungdoms,
barnetiden min, der jeg vokser opp og foler at jeg er en
ungdom liksom. Jeg har aldri hatt det, skjenner du.

Barne- og ungdomstiden er en viktig utviklingstid. Flere
av guttene har «mistet» denne perioden, og befinner seg i
en helt ekstraordiner situasjon, der de bade skal bearbeide
traumer og vanskelige erfaringer og samtidig leere seg selv
a kjenne pé ny.

Samtidig skjer dette i en kontekst der de berer pa ak-
kumulerte erfaringer med strenge forventninger og misa-
nerkjennelse fra flere hold, kombinert med manglende
rom eller muligheter til 4 forvalte alle disse folelsene. Som
konsekvens har mange informanter utagert. For noen har
det eskalert til en aggressiv og voldelig atferd.

En informant forteller hvordan det & meate krenkelser pa
sa mange omréader har gitt han fa andre alternativer enn 4
aktivt kreve respekt gjennom vold.

De ulike fellesskapene som informantene inngr i, har
veert bade konstruktive og odeleggende, noen ganger pa
samme tid. Informantene opplever utenforskap og dis-
kriminering pa noen arenaer, og opplever tilhgrighet og
fellesskap pa andre. Ofte er det nettopp en folelse av uten-
forskap som binder folk sammen og gjor at fellesskapene
kan oppsta og overleve.

Noen av dem har havnet i tungt belastede miljger. Vi for-
star dette som fellesskap som er blitt til som en konsekvens
av utenforskapet. En informant svarer pa spersmalet om
hvordan han havnet i et voldelig, kriminelt og rusbelastet
miljo: «Flere som meg med hat som fant hverandre».

Vold og utagerende atferd forstar vi som en mate 4 ta til-
bake makt pa, men det kan ogsa knyttes til forventningene
om mannsrollen. Det er ikke «lov» & veere lei seg som gutt,

27



9qopYy @ :010jsuolsensny)|

pois

sd da kan du bli sint. I samfunnet ellers er det & veere sint
ikke seerlig akseptert. Dermed blir deres mate & handtere
frustrasjoner og folelser pa underkjent av omgivelsene. Det
blir enda en faktor som knytter guttene til stereotypien
om dem.

Informantene har ulike motivasjoner for 4 sléss, og vol-
den har ulike funksjoner. For noen er det ogsé en mate a
kommunisere pa:

Jeg sa ifra pa ganske mange andre méter. Pa barneskolen
krangla jeg mye. Da burde de jo kunne se det pd en mate.
Med de gjorde jo ikke det.

Hvilken hjelp har de fatt

Jeg husker faktisk at hun var en av de leererne som redda
livet mitt p& en méte. Hun sa «ja, det kan vi fikse», [...] for
forste gang sa motte jeg faktisk en leerer som brydde seg.

Noen av informanter forteller om god hjelp fra ansatte i
skolen og hjelpeapparatet. Det handler om voksne som
ser forbi eventuell utagerende atferd og stereotypier, og
moter dem med respekt.

Et annet kjennetegn ved de gode hjelpere er at de strek-
ker seg lengre. Det skjer for eksempel hos enkelte leerere

som gir fritak fra heldagsprever og gir karakter basert pa
tidligere prestasjoner, eller legger til rette for ekstra opp-
folging pa elevens premisser. Denne «forskjellsbehandlin-
gen» fremheves som viktig.

Men informantene bzerer med seg mange negative er-
faringer. Det er beretninger om manglende oppfelging,
misforstéelser, overdrevne reaksjoner og fosterfamilier og
institusjoner preget av overgrep og vold.

Det er opplevelser av 4 bli overkjort og 4 ikke bli hort.
Dette vitner om kommunikasjonssvikt og at leerere og
ansatte ikke har hatt tilstrekkelig kompetanse til & mate
dem. Som konsekvens sitter informantene igjen med en
opplevelse av & ikke bli trodd og ikke ha fatt den hjelpen
de trengte.

Kommunikasjonssvikten henger i flere tilfeller tett
sammen med stereotypier som ogsa reproduseres i hjel-
peapparatet. Disse hindrer dem i 4 se hva mennene faktisk
sliter med, og 4 gi tilstrekkelig oppfolging.

Det 4 fole seg stigmatisert av de som skal hjelpe, er yd-
mykende. I tillegg forsterker det erfaringene med stereoty-
piseringen de beerer med seg fra tidligere. Nar institusjoner
blir enda en arena der de blir snakket om, og ikke med, sa
blir det vanskelig 4 f4 og & ta imot hjelp.

Informanter forteller at darlig handtering av deres ut-
fordringer gjorde at de mistet tillit til skolen og hjelpeap-
paratet. De samlede erfaringene etterlater guttene med en
opplevelse av at det norske systemet blir nok en arena hvor
de blir fratatt mulighet til & definere seg selv og bestemme
over eget liv. Samtidig onsker disse unge mennene & snakke
sd lenge de blir spurt, hert og trodd pa. Det 4 fortelle om
utfordringer kan vere serlig vanskelig for unge menn som
er vokst opp med forventninger om selvbeherskelse og
selvstendiggjering. I sd mate kan det like mye handle om
(mangel pa) tillit, trygge relasjoner og noen a apne seg
overfor.

Invadert og forlatt

Fordi jeg har ikke folt meg fri, jeg har aldri folt meg fri. Det
har alltid veert mennesker som har blandet seg i livet mitt
[...] Folk ville hjelpe meg ved 4 blande seg i livet mitt, og
jeg har liksom ikke spurt om noe. Jeg skjonner at de, eller
jeg vil ha fred i mitt liv, skjenner du. Jeg vil liksom gjore
det jeg foler jeg vil gjore, ikke det folk foler for meg.
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Sitatet oppsummerer det som har kommet frem i datamate-
rialet vart: De unge mennene er invadert med forventnin-
ger, fordommer og stereotypier fra hjemmet, nermiljoet,
hjelpeapparatet og samfunnet.

I familien moter de forventninger og krav om hvordan de
skal veere som sgnner, bredre og minoritetsmenn i Norge.
Forventningene innebarer et gkonomisk og emosjonelt
ansvar som blir seerlig tungt for dem a leve opp til nar de
lever i pkonomisk utenforskap. Foreldre- og sgskenrestrik-
sjoner fratar dem mulighet til 4 ta valg som angar dem, og
mulighet til 4 leere 4 ta trygge valg for seg selv. Volden de
blir utsatt for, er en kroppslig invadering for 4 f4 dem til &
oppfore seg slik andre forventer av dem.

Hvis det hadde veert snakk om begrensninger bare noen
steder, for eksempel i hjemmet, men at de hadde opplevd
resten av oppvekstmiljoet som et sted der de kunne mote
anerkjennelse, frihet og tillit, sa ville dette vert enklere
a handtere. Men hele storsamfunnet moter dem med
forventninger og stereotypier om hva minoritetsmenn
er. Stereotypien reduserer dem til en representant for en
gruppe og begrenser deres muligheter for 4 definere hvem
onsker 4 vere i sine liv.

For hvert «lag» av forventninger blir mulighetsrommet
deres mindre. Nar rommet blir mindre, gker frustrasjonene
og stresset. De strukturelle rammer gir dem ikke mulighet
til & handtere disse folelsene, og resultatet blir utagering,
eller «innagering». Folelsesuttrykkene som kommer til
syne, blir ofte oppfattet som selve problemet. De blir sett
pa som voldelige, utagerende eller kriminelle. A bli mott
med misanerkjennelse og fremmedgjering av personer som
i utgangspunktet skal hjelpe, bygger opp under ett «oss og
dem» som forsterker forventningspresset, skaper mistillit
og lukker mulighetsrommet. Nar de i liten grad opplever a
bli tatt med pa beslutninger om livet sitt i mgte med skole
og hjelpeapparat, blir hjelpeinstansen enda en arena der
de opplever a bli bestemt over.

Samtidig er de i stor grad forlatt. Informantene forventes
a ta ansvar og handtere problemer og utfordringer selv. Nar
skole, hjelpeapparat og andre ansvarlige voksenpersoner
ikke ser dem, sa utlgser de ikke den hjelpen de trenger.
Slik blir de usynlige som ofre og utsatt, og forlatt ved &
ikke fa hjelp.

Og de har ofte ikke blitt gitt noe sprak til 4 beskrive eller
utforske seg selv, og har fa selvrefleksjonsmuligheter. A lzere
dem dette samt hvordan sette grenser selv og 4 gi dem gode
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verktoy for 4 bearbeide utfordringer, sorger og traumer
de baerer med seg, kunne gjort dem rustet til & handtere
nétiden og framtiden bedre.

For 4 forsta hva som begrenser mennesker, og kunne gi
likeverdige tjenester, si ma vi lytte til hva de selv ser pa som
begrensninger i sine liv og gi dem mulighet til 4 ta tilbake
definisjonsmakten over seg selv.

NOTER

1 Rapporten er tilgjengelig pd4 www.kun.no.

2 Misanerkjennelse: a ikke bli mett med anerkjennelse og respekt for
den du opplever at du er (se Bredal, 2011).
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Skoler 1 drift

Hvordan bruke erfaringene
med korona til noe positivt

Av Erlend Dehlin,
Mari-Ana Jones,
Carl Fredrik Dons
0g Roger Klev

det normale.

Koronakrisa har virket som et forstorrelsesglass pa Skole-
Norge, og viser fram praksiser og tenkemater i skolen som
ellers har vert vanskelige 4 fa oye pa. Pandemien har spesielt
utfordret oppfatningen om skoler som driftsorganisasjoner,
det vil si organisasjoner som kun unntaksvis, imellom fastlagte
rutiner og strukturer, husker & planlegge for utvikling og end-
ring. Kapasitet til hyppig brannslukning, stadige tilpasninger
og det & tai bruk nye systemer og plattformer viser at utvikling
er en viktig del av daglig drift - ikke forskjellig fra den.

To lange ar

To ar med unntakstilstand gir oss en god anledning til &
lofte fram en intrikat problematikk: Nar skolefolk omtaler
utvikling som en sjelden «planleggingsekt», gjerne knyttet
til praksiser som ikke allerede er tatt i bruk, «satsinger»
som kommer, eller introduksjon av ny teknologi, undermi-
neres betydningen av den viktigste utviklinga. Det er den
som skjer hele tida, neermest usynlig, ettersom skolen er
en levende leringsarena og ikke en maskin. Vi vil hevde at
det pandemiske forstorrelsesglasset har vist oss to ting: for
det forste at skolen ikke er en driftsorganisasjon og ikke ber
omtales som dette. For det andre har den brakt utdaterte
og dysfunksjonelle praksiser fram i lyset, og vist hvordan
handlekraftige voksne raskt har kunnet erstatte disse med
alternative og mer effektive aktiviteter.

Skolen drives ikke - den utvikles
Drift er lite dekkende for det skolen skal drive med. Drift
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Under pandemien sa man hvordan skoler har potensial til raske
endringer og kreative lgsninger. Denne evnen til stadig utvikling
og justering ber viderefares ogsa etter at samfunnet er tilbake til

bringer tankene over pa vedlikehold - som om skolen ikke
er stort mer enn bygningen den holder til i. Drift henspiller
pé produksjon og innsatsmidler, pa administrasjon, rutiner
og regler, og en ma sporre seg hvordan barn og unge, elev-
ene, passer inn i et slikt bilde. Som motsats til drift har
utvikling kommet inn, neermest som en paminnelse om
hvor viktig det er & utfordre de tunge driftselementene som
ellers synes & dominere. Under fanen utvikling har nasjo-
nale, regionale og lokale utviklingsprosjekter og satsinger
statt i ke — mange av dem rettet mot & gjore endringer i
skolen som driftsorganisasjon.

Misforsta oss ikke, i organisasjoner med et slikt mangfold
av oppgaver og interessenter som skoler er drift og admi-
nistrasjon bade forventet og ngdvendig. Det er bare det
at slik det kan framsta, spesielt i lys av det vi leerte under
pandemien, har drift fatt dominere over leering, kunnskaps-
utvikling og danning - bade i maten praktikere og forskere
snakker om skolen pa, og i det som vektlegges av aktiviteter
pa ledelsesniva. Drift er blitt regelen, utvikling ei sjelden
planleggingsekt. Vi skal i det folgende dykke ned i de mange
mytene og vrangforestillingene rundt drift og utvikling, og
vi skal argumenterer for at dersom vi gnsker a lage en bedre
skole, sa mé vi endre maten vi bruker spraket pa.

Utvikling er regelen, ikke unntaket

Sertifisering, sosialisering og subjektivisering er ifolge
Biesta (2020) skolens tredelte samfunnsmandat. Ingen av
de tre danningsdimensjonene er imidlertid statiske, og sann
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sett kan vi allerede her sla fast at skolen alltid er i utvikling.
At utvikling er noe man driver med hver eneste dag, er
apenbart for alle som jobber med mennesker. Ingen dager
er like, og hverdagen for elever, lerere og ledere kan opp-
leves som en eneste strom av «plutseligheter», noen mer
komplekse og vanskelige enn andre. Forsgk pa & organisere
skolen gjennom regler, rutiner og drshjul kan ha stor verdi,
kanskje serlig nar det gjelder arbeid knyttet til elevens for-
melle sertifisering. Men en hverdag preget av sosialisering,
subjektivisering og livsmestring vil ikke desto mindre vere
en stadig strom av skreddersydde og samskapte aktiviteter
for & mote elevene der de er. Og pandemien har vist hvilken
kreativitet, handlekraft og utvikling som ligger som et fun-
dament i skolen. En skoleleder forteller at den har den gitt
«aksept for at man ikke har en klar plan pa alt» men «[m]
ulighet til 4 raskt gjore ganske inngripende endringer hvis
det er til det beste for elevene» (Jones mfl., 2021). Utsagnet
er hentet fra NTNU-studien «Ledelse under covid-19»,
som besto av en anonym nettbasert survey gjennomfort
ijuni 2020. 63 skoleledere fra skoler over hele Norge re-
sponderte pa surveyen, og basert pa analysen ble det gjen-
nomfert fokusgruppeintervju i november 2020. Her deltok
36 skoleledere fordelt pa 5 fokusgrupper.

Elevmedvirkning

Elevmedvirkning er et godt eksempel, og i lys av fagforny-
elsen sveert relevant: S lenge elever moter opp pé skolen
eller logger seg p4, er de med og har innflytelse pa det
som skjer. Spersmalet er derfor ikke om skoler driver med
elevmedvirkning eller ikke, men pad hvilken madte elevene
medvirker, og pa hvilken méte skolen gnsker at elevene skal
medvirke. Og det er kun nér elever medvirker som objekter,
for eksempel nar de skal sertifiseres, at det er naturlig a
bruke maskinmetaforer som drift, produksjon og resultater.
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Nar det gjelder sosialisering og subjektivering, er det
behov for & erstatte drift med begreper som gir asso-
siasjoner i retning variasjon i kunnskapskilder, artefakter,
arbeidsformer, oppgavediskurser, uttrykksformer og til-
nermingsmater. Elever skal finne sin stemme og identitet
alene og i megte med andre. Leerere er veiledere i prosessen
og dialogen. Leringsfellesskapet er ikke bare profesjonelt
- det inkluderer alle som deltar i skolens praksiser - med
ulike roller, men i samme leeringsprosess.

At karakterer er nedvendig for 4 sortere til hoyere utdan-
ning, er ukontroversielt. At skolen er en samling med orga-
niserte aktiviteter for 4 danne og utdanne barn og unge, og
at dette forutsetter ryddige strukturer, er ukontroversielt,
men skolen er mye mer enn dette.

Pandemien har vist hva vi kan klare

Vi har forsket pa skoleledelse under pandemien, og en
skoleleder sier: «Jeg ensker 4 bruke erfaringene fra denne
varen til 4 utvikle skolen i den retningen fagfornyelsen
peker. Covid-19 har gitt samfunnet et ‘spark bak’, og vi ma
utnytte momentet til 4 fa til endringer for vi faller tilbake i
gamle vaner.» (Jones mfl. 2021).

Pandemien har vist oss betydningen av kreativitet, hand-
lekraft og daglig utvikling med storst mulig overbevisning:
Det som har fatt skolene til 4 fungere, er en helt usedvanlig
vilje og evne til 4 gjore det som til enhver tid trengs, ofte
uten stotte fra forutsigbare strukturer eller planer. Til tider
har innsatsen sdgar vert i overkant improvisert, bare for
a holde hjulene i gang — en utdanningspraksis som neppe
ville veere beerekraftig pa lang sikt. Likevel har pandemien
belyst skolene som et leeringsfellesskap der lerere og elever
pa hver sin mate har mattet gjore tilpasninger og nyutviklin-
ger. Skolen under pandemien er langt fra noen idealtilstand
med sine spesielle utfordringer, men vi finner heller ikke
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noe forbilde for skolen i «produksjonsfabrikken», «byré-
kratiet» eller «driftsorganisasjonen».

Manglende tid til utviklingsarbeid

Nar vi snakker med skoleledere og leerere om utfordringer i
deres skolehverdag, kommer «tid til utviklingsarbeid» ofte
opp som et sentralt tema. Med referanse til pandemien sier
imidlertid en skoleleder:

Vi har avviklet alt av utviklingsplaner i denne perioden,
men har aldri utviklet oss mer sammen - i riktig retning.
Medskaping, reflekterende moter, leerende nettverk, en-
gasjement og motivasjon med et skremmende bakteppe
som katalysator, har gjort at vi i fellesskap har oppnadd

storre profesjonalitet og mer kunnskap.

Uavhengig av pandemien opplever skolene et stadig trykk
fra prosjekter og satsinger med viktige tema som skolene
forventes a adressere, og «utviklingstid» blir gjerne en
knapp ressurs som ikke star i forhold til alle utviklingspro-
sjektene man burde jobbet med. Det skaper det paradokset
at temaet «utvikling» ikke forst og fremst kommer opp
som lgsning pa viktige hverdagslige utfordringer, men at
«manglende tid til utvikling» i seg selv blir et problem som
kommer i tillegg til dem man har fra for.

I en vanlig arbeidshverdag vil vi stadig se muligheter eller
behov for 4 gjore noe annerledes enn slik vi har gjort det
i dag eller tidligere. Vi ser noe som ikke blir slik vi trodde
eller onsket, eller vi ser muligheter vi ikke hadde tenkt pa.
Det kan vere faglige eller pedagogiske tema, det kan handle
om enkeltelever, grupper eller miljg, det kan veere knyttet
til sykefraveer eller tekniske tema, eller det kan veere hva
som helst annet vi opplever som viktig 4 handtere for a
gjore en god jobb. Og selv om vi ofte moter utfordringene
med et repertoar av handlingsstrategier vi kjenner fra for,
ma vi ogsa noen ganger gi litt nye veier, kanskje teste ut
nye ideer og lesninger i samarbeid med kolleger.

I en slik hverdag er det ikke vettugt & dra et skille mellom
«drift» og «utvikling», nettopp fordi et slikt skille ikke er
meningsfullt i en dynamisk arbeidshverdag. Noen ganger
vokser sagar omfanget av og storrelsen pa utfordringer i
den grad at det 4 finne nye ideer og lesninger er den domi-
nerende beskrivelsen av en arbeidshverdag. En skoleleder
vi snakket med, reflekterte over sin praksis: «Kan man si at
det @ handtere en mobbesak er utvikling? Er jeg da kanskje
med pa 4 utvikle skolens praksis for handtering av mob-
bing?» Et innlysende eksempel var nér skolene, som mange
andre arbeidsplasser, over natten matte legge om rutinene
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for hverdagen og skape nye samtidig med at de ble gjen-
nomfert. Dette var apenbart et massivt utviklingsarbeid som
ikke har et meningsfylt skille mot noe vi kan kalle «drift».

Pandemien representerer forhapentligvis en ekstremut-
fordring de feerreste av oss kommer til & oppleve pa nytt.
Samtidig illustrerer den massive innsatsen for a utvikle
béade nye kollektive rutiner og spesiallgsninger for mindre
grupper og individer hvilken utviklingskapasitet som lig-
ger hos mennesker som bare gnsker & gjore en god jobb.
I stedet for «utviklingstid» kan vi derfor se pé skolenes
fellestid - ikke som en lokalisering av utvikling, men som
noe som i seg selv skaper utviklingsarenaer i en ellers travel
arbeidsdag.

Eierskap til utviklingsarbeid

Hvordan og hvor skapes initiativet og agendaen for sko-
lens utviklingsaktivitet? Hva er det som bestemmer at man
skal jobbe med bestemte utfordringer framfor andre? For
mange vil vi hape og tro at det ligger i den enkelte skole,
basert pa en felles forstielse av hva som er utfordringene
ved skolen, og hva som er skolens egne ambisjoner og for-
ventninger og krav fra elever, foreldre, skoleeiere og stat.
Vi haper det er slik at de ansatte ved skolene opplever at
de sitter i forersetet for egen utvikling. Men mange opple-
ver nok ogsa et enormt trykk fra velmente og isolert sett
viktige satsinger og prosjekter som formuleres utenfra, og
som skolen mer og mindre selv velger 4 gjennomfere. En
skoleleder vi snakket med, sa: «Noe skjer pé skrivebordet
og sa tres det ned over organisasjonen som et gjeremal. Og
sd kommer diskusjonen om 4 finne ‘utviklingstid’.» Men
om det er aldri sa velmente prosjekter og satsinger, sa er
det likevel overhengende fare for at det man gir seg i kast
med, ikke ngdvendigvis er det man burde prioritert gitt de
konkrete utfordringene ved den enkelte skole.

Vi kan si det litt sterkere: Dersom det man begir seg i
kast med, presenteres eller oppleves som «Utdanningsdi-
rektoratet sin satsing» eller «fylket sin satsing» osv., s vil
skolen og de ansatte som trekkes inn, lett plassere seg selv
i en mer tilbakeholden rolle som en slags kursdeltakere, i
stedet for 4 ta det eierskapet som kommer av at man selv
har satt agendaen med utgangspunkt i opplevde utfor-
dringer i arbeidshverdagen og leringsmiljoet. Det aller
sterkeste utgangspunktet for 4 drive fram utvikling er at de
som skal realisere nye ideer, roller og arbeidsformer, ogsa
er aktivt med pé & skape den forstaelse av utfordringer og
muligheter som danner grunnlaget for utviklingsarbeidet.
Nar nye satsinger og prosjekter kommer med trykk inn i
skolen utenfra, er det avsamme grunn sveert viktig at man
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ikke bare straks setter i gang med a «delta og gjennomfore»
prosjektet, men at man tar seg tid til kollektive interne pro-
sesser for 4 omforme det eksternt gitte til en egen lokal
versjon som er forankret i den hverdagen og de utfordringer
eller muligheter som den enkelte skole opplever.

Utvikling er mer enn «prosjekt»
Vart siste anliggende er 4 sperre hva som skjer nar utvik-
lingsarbeid blir til prosjekter, med alt prosjektbegrepet
bringer med seg av forestillinger og forventninger. Prosjek-
ter er en naturlig arbeidsform nar vi skal lase oppgaver som
forutsetter at vi bryter opptrukne linjer, eller nér vi vet vi
vil slite med & prioritere kreative aktiviteter i hverdagen.
Prosjektet er et rent praktisk organisasjonsgrep for a fa noe
gjort, som den eksisterende organisasjonen vil finne det
vanskelig 4 gjennomfere uten klare mandater, roller og res-
surser. Samtidig har prosjektformen noe risikabelt ved seg.
For det forste vil nettopp de samme argumentene som gjor
at prosjektet formaliseres, ogsa gjore at man lettere risikerer
at prosjektets resultater far liten effekt i skolens langsiktige
utvikling. For eksempel kan det skje at det bare er de som er
aktive i prosjektet, som leerer, og at de leerer pa arenaer som
er frikoblet fra hverdagens arbeidsoppgaver og rutiner. De
samme avgrensingene som er opprettet for a gi prosjektet
handlingsrom, vil derfor veere de som gjor at prosjektets lee-
ring vanskeligere finner veien inn til resten av organisasjonen.
Det andre viktige poenget vi vil trekke fram, handler om
mentale forestillinger og selvoppfyllende profetier med
utgangspunkt i at prosjekter er noe som per definisjon skal
avsluttes. Prosjekter star derfor i skarp kontrast til gode og
langsiktige utviklingsprosesser, hvor poenget er stott og
stadig a lete etter hva som ber fornyes, bygges videre pa,
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hvilke nye veier som kan finnes — aktiviteter som har til
felles at de ikke skal eller bor avsluttes.

Konsekvenser for prat og praksis

Vi ma endre samtalen rundt utvikling, og vi ma finne et
bedre sprik. Vi ma slutte 4 sporre: Drift eller utvikling? Alt
av drift ved skoler er, og ber vere, underordnet en strategi
om utvikling, og denne bor komme innenfra som et ledd
i kontinuerlig bygging av medvirkningsbasert leeringsfel-
lesskap. Uavhengig av pandemier og unntakstilstander
er elever alltid allerede i utvikling, og det samme gjelder
samfunnet rundt. Pandemien har fatt fram i lyset alle de
storre og mindre utviklingsaktivitetene som far et leerings-
fellesskap til 4 fungere, og samtidig gitt oss anledning til 4
revurdere gamle praksiser, aktiviteter og rutiner - sagar
strukturer. A vurdere og revurdere, lete etter nye méter &
gjore ting pa, er verdifull lering for skolen ogsa nar man ikke
befinner seg i en unntakstilstand. Som en skoleleder sa til
oss: «Utvikling skjer nar vi prover og feiler [...] og reflek-
terer sammen.» Malet bor ikke veere 4 fa komme tilbake til
det gamle etter pandemien, men & bruke noe negativt til 4
bygge noe positivt - et utviklingsarbeid vi uansett ma gjore.
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Leringspraksis
1 vidaregaande

skule

- om a leie kunnskapsutvikling
| kollegiet

Det er kanskje ikkje kunnskap som er mangelvare i

vidaregaande skule, men heller leiing som fremjar

22> Av Dorthea Sekkingstad
0g @yvind Glosvik

«Anne», «Aron» og «Albert» har teke ei vidareutdan-
ning i regi av Yrkesfagleerarloftet. Fulle av begeistring fortel
dei om stort leeringsutbytte. «Vi sdg straks nytte av den
nye kunnskapen og mogelegheita til 4 prove han ut i eiga
undervisning. Pensum var relevant, og ny forsking var
matnyttig inn mot akkurat det vi arbeider med og treng
kunnskap om.» Dei tre ivrar for at fleire skal fa ta del i den
nye kunnskapen. Dei vil gjerne dele innsikta si med kolle-
gaer og vere ressursar for kollegafellesskapet: «Sper oss, vi
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kunnskapsdeling i kollegia. Skuleleiarar kan gjere ein
stor skilnad gjennom ulike matar 3 leie pa.

vil bidra», er bodskapen deira til skuleleiinga. Samstundes
understrekar dei at skal det skje ei kunnskapsdeling, mé det
finnast ein arena for dette. Dei likar ikkje 4 stikke seg fram
pa eige initiativ og seier tydeleg at skuleleiinga ma folgje
opp og leie kompetanseutviklinga.

Gode leerarar og gode skular

Dyktige leerarar betyr mykje for elevane si leering (Hattie,
2009; Darling-Hammond, 2010). Difor legg skulen stor vekt
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pé kompetanseutvikling blant dei tilsette. Den seinare tida
har meir av denne leeringa funne stad pa arbeidsplassen
og kollektivt i praksisfellesskapet. Denne utviklingsstra-
tegien vart forst sett ut i livet i grunnskulen gjennom sat-
singa Ungdomstrinn i utvikling (Kunnskapsdepartementet,
2014). Deretter var det vidaregaande skule sin tur gjen-
nom den storstilte nasjonale satsinga Yrkesfaglerarloftet
- for fremtidens fagarbeidere (Kunnskapsdepartementet,
2015). Medan alle leerarane skulle delta i kompetanseut-
viklinga i regi av ungdomstrinnsatsinga, vart ikkje denne
foresetnaden lagt til grunn for Yrkesfaglerarloftet. Kunn-
skapsdepartementet understreka likevel at dei enskte ei
kompetanseutvikling pa deltakarskulane gjennom deling
av kunnskap i lerarkollegia.

Leiinga si rolle

Internasjonal forsking viser at skuleleiarar ma involvere seg
viss ein skal fa til kunnskapsutvikling i utdanningssektoren
(Postholm mfl., 2017; Robinson, 2014). Nar Anne, Aron og
Albert understrekar at skuleleiinga ma folgje opp og leie
utviklingsarbeidet, er dei med andre ord i godt selskap.
Ein tidlegare studie frd norske vidaregdande skular viser
at det er avgjerande at skuleleiinga forpliktar seg, deltek
aktivt og har regi pa kompetanseutviklinga (Sekkingstad
og Syse, 2019). Ikkje minst er det viktig at skuleleiinga ser
det store potensialet som ligg i leiarinvolvering, for at den
enkelte leerar skal kjenne seg som del av eit profesjonelt
leeringsfellesskap (Morud og Rokkones, 2019).

Lzerarane mgter leiarane

Kvardagen ventar nar Anne, Aron og Albert kjem attende
fra utdanning i regi av Yrkesfaglaerarloftet. Etter avslutta
eksamen er dei tilbake i full jobb, og slik opplever dei 4 bli
motte av leiarane sine:

«Det er godt du er attende no, Anne», seier «avdelings-
leiar Berit» i det ho meter Anne i forbifarten. «Det er full
krise pé elektro, og du ma overta ansvaret for gruppe B pa
vgl.» Meir rekk ikkje Berit 4 seie for ho spring vidare til
eit viktig mote.

Aron vert mott pa ein litt annan mate av «inspekteor
Bjorg». Ho inviterer han til eit mote der ho vil leggje ein
plan for korleis Aron kan bidra med ny kunnskap inn mot
skulen sitt utviklingsarbeid.

Albert moter «rektor Bard» som han elles snakkar
jamleg med. Som regel er temaet elevane si leering og re-
lasjonar og samanhengar som kan bidra til 4 skape gode
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leeringsmiljo bade for elevane og leerarane. No snakkar dei
om korleis vidareutdanninga Albert har delteke pa, kan
gi positive ringverknader inn mot undervisningspraksis
pa skulen.

Eit praksisperspektiv pa leiing

For a forsta korleis dei tre leiarane moter medarbeidarane
sine, kunne vi ha retta sekjelyset mot menneska Berit,
Bjorg og Bard og forklart handlingane ut fra personlegdom
og karaktertrekk (Burns, 1978). Ei anna tilnerming kunne
vore 4 spkje forklaringar ut fra at leiarane har ulike rammer
for leiing (Stogdill og Bass, 1990). Den vesle eininga travle
Berit er avdelingsleiar for, utgjer til domes ei heilt anna
ramme for leiing enn heile skulen som framoverlente Bjorg
har ansvar for. Leiarane sine formelle maktposisjonar - der
Bird er rektor, Bjorg er inspektor og Berit er avdelings-
leiar — har og litt 4 seie. Ein tredje mate & forsta leiarane
si tilneerming pa er leiarstil (Hersey og Blanchard, 1984).
Desse dgma er alle fornuftige inngangar til a forsta leiing i
organisasjonar. Vi vel likevel ei anna tilneerming nar vi legg
til grunn eit praksisperspektiv pa leiing.

Ein av dei mest kjende talspersonane for denne tenkje-
maten er kanadiaren Henry Mintzberg. Han har gjennom
mange ar hatt stor innverknad pa leiingsforskinga og ar-
gumenterer for at vi skal vere opptatt av det leiarar faktisk
gjer — ikkje av det dei seier eller trur dei gjer (Mintzberg,
1973). Det er ogsé dette arketypane Berit, Bjorg og Bard
representerer, pa tre ulike matar. Det er ikkje viktig kven
dei er, men korleis dei moter leerarar som kjem attende
med fersk kunnskap.

Ny innsikt i leiing ved yrkesfagutdanningane

I ein fersk studie har vi sett neerare pa kva som kjenne-
teiknar leiingspraksis i yrkesutdanningane i vidaregaande
skule (Sekkingstad og Glosvik, 2022). Studien byggjer pa
fokusgruppeintervju med skuleleiarar fra fem vidaregiande
skular. Skulane har lerarar som har delteke pa vidareut-
danning i Yrkesfaglerarloftet, der deling av kunnskap og
kompetanseutvikling i leerarfellesskapet har statt pa dags-
ordenen. I intervjua spurde vi lejarane om erfaringar med
a bruke dei nyskulerte leerarane som ressursar nar det gjeld
a dele eller utvikle kunnskap ved skulane.

Tre matar a leie pa

Det vi fann, var tre parallelle leiingspraksisar som lever
side om side: leiing som drift dominerer og kan relaterast
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til Berit sin leiingspraksis. Denne leiingspraksisen kjem
tydeleg til uttrykk nar leiarane utdjupar kva dei faktisk gjer.
Men vi fann ogsa deme pa korleis Bjorg utever leiing, noko
vi kallar for leiing gjennom plan og system. Sa fann vi deme
pé korleis Bard utever systemisk leiing, som er kjenneteikna
av ei heilskapleg tilneerming til utviklingsarbeid. Desse
leiingspraksisane kjem ogsa til syne nar leiarane snakkar
om kva dei gjer, men er i langt storre grad knytte til reflek-
sjonar over korleis dei kan utvikle sin eigen leiingspraksis.
I roynda er leiingspraksisane blanda saman, men kanskje
ikkje tilfeldig. Det sag ut som om plan og system tok opp i
seg leiing som drift, men ikkje omvendt. Systemisk leiing tok
pa siside opp i seg dei to andre.

Leiing som drift

Alle skuleleiarane ser behov for kompetanseutvikling og
omtalar Yrkesfaglerarloftet som eit kjeerkome og etter-
lengta tilbod. Ikkje minst trekkjer leiarane fram behov for 4
utvikle undervisning som fremjar elevane si leering. Dersom
leiarane star fritt til 4 rekruttere leerarar til vidareutdannin-
gane, vil dei forst velje leerarar dei meiner har storst behov
for kompetanseutvikling. Nest etter dette er det ein god idé
a velje leerarar som strategisk kan brukast som ressursar i
intern kunnskapsdeling.

Men royndomen er ein annan: «De veit korleis det er
med vidaregiande skule og sekjartal, overtalligheit, kon-
junktursvingingar i neeringslivet med meir. Vi ma ta prak-
tiske omsyn for 4 fa skulekvardagen til 4 ga i hop.» Dermed
blir det tilfeldig kven som deltek pa vidareutdanningar, ut
fra kva leerarar som pa eige initiativ melder si interesse, og
kor mange og kven dei kan sende pa utdanning utan at dette
gar ut over den daglege drifta.

I denne leiingspraksisen talar ein varmt om deltaking
pa vidareutdanningane som ein ressurs i utviklingsarbeid,
for det «gir veldig god leringseffekt nar deira eigne kjem
og fortel, at det ikkje er vi i leiinga. Det er slik vi ma gjere
det!». Vi finn likevel fa dome pa at leiinga initierer kunn-
skapsdeling: «Forebels har vi ikkje gjort s& mykje, vi far sja
litt etter kvart. Vi er nedvendigvis ikkje sa gode til 4 folgje
opp slike ting.» Dei satsar heller pa at det automatisk vil
skje ei naturleg kunnskapsdeling i form av smitte av kunn-
skap mellom leerarane ved at dei jobbar tett saman: «Klart
det dryp, det vert overfort ein del kunnskap fra dei som har
utdanna seg til dei som ikkje har utdanna seg.»

Dette er ein leiingspraksis som ser ut til 4 vere knytt
til uteving av formelle funksjonar i den etablerte
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organisasjonsstrukturen, og avdelingsleiarrolla vert sentral.
Den enkelte avdelingsleiar fir stort ansvar for sine med-
arbeidarar. I leiingspraksisen leiing som drift talar ein difor
om «mine» og «dine» lerarar heller enn «vare elevar».

Leiing gjennom plan og system

Denne leiingspraksisen omfattar meir enn berre dagleg
drift. Leiing gjennom plan og system inneber eit vidare
perspektiv. Deme pé denne praksisen kan vere at leiarane
er opptekne av gode ordningar for leerarane som tek vidare-
utdanning. Leiarane spor etter formelle retningslinjer fra
fylkeskommunen eller lagar og formidlar slike til lerarane
sjelve. Retningslinjene skal sikre dagleg drift i skulekvar-
dagen og samstundes bidra til god tilrettelegging for dei
som tek vidareutdanning: «Vi vil at leerarane skal velje
frikjop framfor stipend, slik at dei kan fa tid til 4 fokusere
pa studiet og ikkje fole at barene blir for store. Vi layser
vikarproblematikken ved a leggje lite undervisning til dei
dagane leraren har frikjop.»

Som nemnt har leiarane tankar om kven av leerarane som
har behov for pafyll. Nokre leiarar stoppar ikkje der, men
vil oppmode enkeltlerarar til 4 ta vidareutdanning. Dette
kan vere ein mate 4 jobbe malretta pé for 4 heve kompe-
tansen gjennom plan og system.

Sjolv om leiarane fortel at dei i liten grad initierer kunn-
skapsdeling i kollegiet, gjer nokre seg tydelege tankar om
korleis nye eller etablerte strukturar kan fremje kunnskaps-
deling. Ulike typar metearenaer blir nemnde som mogelege
rammer for faglege diskusjonar. Utfordringa er tida og
strukturane i organisasjonen. Dette gjer at det er vanskeleg

37



SKOLELEDELSE

a leggje til rette for jamlege mote: «Det er grenser for kor
ofte du kan kalle inn ein 29 4r gammal tobarnsfar til mete
mellom Kl. 14.30 0g 16.30», som ein skuleleiar ordla seg.

Medan leiing som drift i stor grad var knytt til den hi-
erarkiske strukturen og kvar fagavdeling, finn vi deme der
leiargruppa diskuterer felles problemstillingar, oppgaver
og ansvarsfordeling pé tvers av faga og avdelingane. Nar
ein spor korleis ein kan fi til ein delingskultur pa tvers, har
ein byrja 4 sja pa skulen som leerande eining, ikkje berre
den enkelte leerar.

Systemisk leiing

Nokre leiarar gir enda lengre enn & drefte arenaer pa tvers
av avdelingar, og er opptekne av kva synergiar deltaking
i Yrkesfagleerarloftet kan gi i organisasjonen pa lang sikt.
Mellom anna ser dei samanhengar mellom satsingsomrade
i skulen sin utviklingsplan og innhaldet i vidareutdannin-
gane. Ved kompetanseheving gjennom vidareutdanningane
kan leerarane bidra bade med teoretisk kunnskap og model-
lering av undervisningspraksis, seier dei. Kopling mellom
vidareutdanning og satsingsomréade over tid skapar positive
ringverknader.

Leiarane diskuterer ogsa korleis det kan vere mogeleg a
gjere strategisk utval av deltakarar til vidareutdanningane
for & fremje kunnskapsdeling og kollektiv kompetanse-
utvikling i kollegiet. Ved 4 velje fleire fra same avdeling
kan ein skape handlingsrom for utvikling av kunnskap og
endra undervisningspraksis pad den utvalde avdelinga. Val
av deltakarar fra ulike avdelingar kan, pa den andre sida,
styrke erfaringsdeling og kunnskapsutvikling pa tvers av
fag og avdelingar.

Slike diskusjonar handlar om strategiar for & fremje
skulen sitt utviklingsarbeid, noko leiarane elles opplever
som sveert utfordrande.

Som omtalt er det & strukturere metetidspunkt for
kunnskapsdeling i kollegiet ei utfordring. A byggje team
rundt elevane blir av ein av leiarane omtalt som eit godt
leiargrep: «Eg brukar mykje tid pa 4 setje saman gode
team.» Elevane far feerre leerarar rundt seg, og leerarane
far fleire undervisningstimar i same elevgruppe. I teamet
far leerarane eit kollektivt ansvar for elevgruppa. Dermed
blir teamet ein naturleg arena for kunnskapsdeling og kunn-
skapsutvikling for 4 fremje elevane si leering. Fleire timar
i same team og elevgruppe péaverkar leeraren si innstilling:
«Intuitivt legg ein meir arbeid ned i 4 fa eit godt leerings-
milje, ogsa for seg sjolv.»
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I den systemiske leiingspraksisen star altsa team eller
gruppe fram som den dominerande eininga for kollektiv
leering, ikkje skulen eller enkeltleeraren. Vi finn ogsa deme
pa at leiargrupper omtalar seg sjolv som team, og at dei
ser eit potensial i a utvikle leiarteamet for & kunne uteve
kollektiv leiing.

Korleis unnga a sta fast i drift?

Hovudfunnet er at leiing som drift dominerer ved dei fem
vidaregdande skulane. Det ma sikkert vere slik. Skular ma
handtere normal drift og driftsutfordringar i kvardagen. Sa
ma vi understreke at praksisane ikkje finst i reindyrka form.
I royndomen er dei blanda saman, og nar vi seier at drift
dominerer, er det bokstavleg. Sporsmalet ma likevel stillast:
Kva skjer om leiarar vert «verande i drift», kva skjer om
ikkje praksisar vert utvikla vidare? Det er ikkje vanskeleg
a sja fore seg ei lang rekkje «Beriter» som brukar all si tid
pa brannslekking, elevutfordringar og & skaffe vikarar for
4 halde hjula i gang.

Likevel ser vi i datamaterialet at enkelte leiarar kjem seg
vidare og prover & handle i lys av breiare tenkjematar. Det
forste steget ut av driftsmodus handlar om 4 leggje planar
og lage system. Sa kan ein reflektere vidare og tenkje om
samanhengar og synergiar. Deling av kunnskap handlar
om 4 flytte merksemd frd enkeltleeraren sine samtaler med
andre lerarar til skulen si organisering av slike samtaler og
vidare refleksjonar om kunnskapsdeling i team rundt elevar.

Eit spersmal er naturlegvis kva som fremjar og hem-
mar slike utviklingsprosessar mellom leiarar i vidaregaande
skular. Vi har ikkje svar, men eitt spersmal kan vere kva
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skuleleiing fylkeskommunar og statsforvaltning ettersper,
eit anna kva leerarane tradisjonelt forventar av lejarar.

Eit praksisperspektiv pa leiing ser leiing som ein akti-
vitet med mange paradoksale og spenningsfylte sider, og
som det er knytt mange forventningar til. Arbeidspresset
er hogt, og leiarane utforer oppgaver i komplekse og ofte
mangesidige situasjonar med mykje uvisse og mange hen-
dingar som ikkje er planlagde (Bge, 2016). Vi kan leggje til
hektisk arbeidstempo og lange arbeidsdagar med mange og
hyppige forstyrringar. Det er stor variasjon i arbeidsoppga-
vene, og det kan vere kjenslemessig intenst.

Ja, leiing som drift er normalsituasjonen. Nettopp difor
er det viktig, som Tengblad (2012, s. 338) seier, at vi treng
a studere korleis erfarne og dyktige leiarar handterer krava
som vert stilte til leiaroppgavene, og korleis dei lukkast med
a utvikle leiingspraksisane sine.

Det fine med eit praksisperspektiv pa leiing er ogsé at
det skapar eit potensial for endring. Ved a rette sokjelyset
mot ideane som ligg bak handlingane, gjer vi det mogeleg 4
endre ideane og dermed ogsa handlingane. Eit anna ord for
det er leering. Malet ma vere at leerarane leerer 4 bli betre i
mote med elevane, men leiarane kan og lzre seg a bli betre
som leiarar i mete med lerarane.

Rektor Bard, som er arketypen for systemisk leiing, ville
sagt at det er to sider av same sak.
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>>> KROPPS@VING

— et fag for utvikling av demokrati
0g medborgerskap

Gjennom a legge mindre vekt pa hva man gjer, og mer vekt pa
hvorfor og hvordan, kan kroppsevingsfaget oppfylle kravene i
fagfornyelsen. Dette vil kunne utfordre bade elever og laerere som

22> Av Knut Westlie

Kroppsevingsfaget har tradisjonelt blitt sett pa som et ak-
tivitetsfag (Moen mfl., 2018), en pause i hverdagen (Kvam,
2020). Det er ogsa uklare grenser mellom aktivitetstiltaket
fysak og undervisningsfaget (Kunnskapsdepartementet,
2019; Mong, 2019; Lyngstad, 2019). Men med fagforny-
elsen har leeringsfokuset i kroppsgving blitt tydeligere,
noe som igjen dpner for storre muligheter til 4 utnytte
kroppsevingsfagets potensial som en arena for demokra-
tioppleering. Dette kommer seerlig til uttrykk gjennom ett
av fagets kjerneelementer, deltaking og samspel i bevegelses-
aktivitetar, og gjennom det tverrfaglige temaet demokrati
og medborgerskap. Denne artikkelen vil derfor se neermere
pa hvordan deler av skolens demokratiopplering kan rea-
liseres i kroppsevingsfaget. Men forst litt om bakgrunnen
for at demokrati og medborgerskap mer enn noen gang er
blitt en viktig del av utdanningen i skolen.

Demokratiets utfordringer
Det er mange grunner til 4 veere bekymret over folkestyrets
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har etablerte forventninger til hva kroppsgving skal vaere.

tilstand i de liberale demokratiene for tida. Dalende tillit
til samfunnsinstitusjonene, demokratiets manglende evne
(sa langt) til 4 lpse miljokrisa og et okende antall unge som
foler seg marginalisert i storsamfunnet, med storminga
av den amerikanske kongressen 6. januar 2021 som et
(forelopig) dystert haydepunkt, vitner om et demokrati
som star overfor store utfordringer. Og da har vi ikke en
gang nevnt Putins forsgk pa & demontere demokratiet i
Ost-Europa. Finn Olstad (2014) skriver i boka Det farlige
demokratiet at vi lever i en post-demokratisk tidsalder.
Post-demokratiet karakteriseres ved at «vanlige folk»
(som det heter i Hurdalsplattformen, Regjeringen.no,
2021) oppfatter samfunnsdebatten som et intellektuelt
spill mellom politikere, storkapitalen, «den intellektuelle
prateklassen», tankesmier, spinndoktorer og de politisk
korrekte, den sdkalte woke-generasjonen. Disse gruppene
far boltre seg fritt i samfunnsdebatten og setter dermed
dagsorden. Resultatet blir at nye valg og regjeringer kom-
mer og gar, mens folk flest opplever politikken som et
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spill de verken kan pévirke eller opplever at angar deres
hverdag (Olstad, 2014). Det er lett a forsté at dette forer
til en utbredt folelse av makteslashet og apati i megte med
de etablerte demokratiske institusjonene. I stedet for a
engasjere seg i demokratiske prosesser sgker mange inn
i kommentarfeltene der konspirasjonsteorier og kynisme
rader grunnen. Resultatet blir at meningsmotstandere ikke
metes pd samme arena for 8 kommunisere som likeverdige
parter gjennom «en herredemmefri diskurs» (Habermas,
1999a). Nar motdebattanter ikke motes pa felles arenaer,
bygges det opp fiendebilder i stedet for tillit, noe som er
odeleggende for et dpent liberalt demokrati. Man kan si at
«vanlige folk» og elitene opererer i parallelle diskursive
kretslop, der meningsmotstandere blir fremmede for hver-
andre, og der uenighet virker splittende. Alternativet er 4
skape mulighet for samfunnsintegrasjon, som er idealet
for det deliberative demokratiet (Habermas, 1999b), og
som det er skolen oppgave a bidra til, bevare og utvikle
(Volckmar, 2016). Dersom folkestyret skal makte a mote
disse utfordringene, er skolen nedt til 4 utdanne nye ge-
nerasjoner som har demokratiske ferdigheter, som gnsker
a ta aktivt del i utformingen av egne liv, og som i tillegg
opplever at de har sjolbestemmelse og autonomi til dette
(Jordet, 2020).

Skolens samfunnsoppdrag

Den norske grunnskolen er nasjonens viktigste samfunns-
integrerende institusjon (Volckmar, 2016). Fordi skolen
omfatter alle, er den tildelt en sentral rolle i demokrati-
oppleringa, hvilket bide den generelle delen (Kunnskaps-
departementet, 2017) og fagplanene i lzereplanen tydelig
uttrykker. Mange vil kanskje sporre hvor kroppsevingsfaget
skal komme inn i dette bildet, og et slikt sporsmal er lett &
forsta. Kroppseving har jo tradisjonelt blitt oppfattet som
et aktivitetsfag basert pé idrett og helse (Moen mfl., 2018;
Lyngstad, 2019). Men med en tydeligere innretning mot
leering, danning og utvikling av kompetanse i planverket
(Utdanningsdirektoratet, 2020) har kroppsevingsfaget fatt
en tydeligere rolle inn mot skolens demokratibyggende
samfunnsoppdrag. I overordnet del av leereplanen slas det
fast at kompetanse i fagene, foruten kunnskap og ferdighe-
ter, ogsa skal omfatte forstaelse, evne til kritisk tenkning og
refleksjon (Kunnskapsdepartementet, 2017). Jeg vil her se
nermere pa hvordan denne innretninga av kroppsevingsfa-
get kommer til uttrykk gjennom kjerneelementet deltaking
og samspel i bevegelsesaktivitetar, og i det tverrfaglige te-
maet demokrati og medborgarskap (Utdanningsdirektoratet,
2020, 8. 3). Jeg vil ogsa vise til noen eksempler pa hvordan
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dette kan se ut i praksis. Mer presist vil jeg undersoke fol-
gende sporsmal: Hvordan kan kroppsevingsfaget bidra
til 4 fremme demokrati og medborgerskap i samfunnet?

Kjerneelementene, som alle fagplanene i skolen er bygd
opp rundt, beskriver det viktigste innholdet i fagene. Her
omtales bade kunnskapsomréder og begreper, men ogsa
metoder, tenkeméter og uttrykksformer. Kjerneelemen-
tene viser retning i undervisningen og handler derfor om
det elevene ma lere for & kunne mestre og bruke fagene.
Gjennom en aktiv bruk av kjerneelementene i planlegging
og gjennomfering av undervisningen vil det bli lettere a se
sammenhenger og progresjon (Kunnskapsdepartementet,
2017). I kjerneelementet deltaking og samspel i bevegelses-
aktivitetar i kroppseving heter det at «Elevane skal lgyse
utfordringar og oppgaver i eit leeringsfellesskap og kunne
reflektere over samspel, samhandling og likeverd» (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020, s. 2). Hvorfor dette er relevant i en
kroppsevingssammenheng, underbygges pa folgende mate:
«I mange bevegelsesaktivitetar er deltaking, medverknad
og samarbeid nedvendig for & fremje leering hos seg sjolv
og andre. Det inneber 4 anerkjenne ulikskap og inkludere
alle, uavhengig av foresetnader.» (Utdanningsdirektoratet,
2020, 8. 3). Det tverrfaglige temaet demokrati og medbor-
gerskap, som ogsa skal implementeres i kroppsevingsfaget,
peker i samme retning:

Faget skal medverke til at elevane fir kunnskap om og
forstaing av demokratiske verdiar og spelereglar gijennom
medverknad og medansvar i deltaking og samarbeid. Fa-
get skal 0g gi rom for 4 gve opp kritisk tenking og lere
a handtere meiningsbrytingar og respektere usemje (Ut-
danningsdirektoratet, 2020, s. 3).

Spenninger mellom ulike

fagforstaelser i kroppseving

Noen har hevdet at faget gjennom den nye lereplanen
har mistet sin egenart, at aktivitetene og de tradisjonelle
idrettene drukner i teori, refleksjon og nye kompetanser
(Drangsholt, 2021). Andre hevder derimot at idrettene
eller aktivitetene skal brukes som middel for gving og
dybdelering i faget (Aasland mfl., 2020). Kroppseving skal
derfor ikke vaere «idrettens lillebror», men et leeringsfag
der elevens far utvikle sine kompetanser. Betyr dette at vi
star overfor en radikal endring av kroppsevingsfaget med
«den nye» leereplanen i skolen? Etter mitt skjonn er svaret
bade ja og nei. Hvis vi folger Aasland og kollegaer (2020)
og bruker aktivitetene som et middel til leering, apner
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kjerneelementet deltaking og samspel i bevegelsesaktivitetar
og det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap for
unike muligheter til & utvikle kroppsevingsfagets praksis.

Kroppseving har som nevnt blitt oppfattet som et akti-
vitetsfag sentrert rundt idrettsaktiviteter (Moen mfl., 2018,
Aasland & Engelsrud, 2017). Bade aktivitetsvalg og under-
visningsmetoder har veert tradisjonelle og leererstyrte. Ball-
spill og styrketrening, undervist gjennom instruksjonsme-
todikk, har vaert det dominerende bildet (Moen mfl., 2018),
og man hariliten grad oppnidd dybdelring og progresjon
i innleeringa (Standal mfl., 2020). I stedet har elevene ofte
mott de samme grunnleggende innleringsaktivitetene ar
etter ar (Ward & Quennerstedt, 2016; Annerstedt, 2008).
Sagt pa en annen mite: Elevene moter samme grunnleg-
gende innleering og det samme innholdet pa hvert trinn.
Det blir dermed lite systematisk progresjon i oppleringa
fra det ene aret til det neste. Hvis ikke kroppsevingsfaget
endres radikalt vekk fra en slik praksis, vil det bli irrelevant
som skolefag, ifolge professor og internasjonalt anerkjent
nestor David Kik (2010).

Det er altsa all mulig grunn til 4 gripe mulighetene
som ligger i kroppsevingsfagets kjerneelementer og legge
om til en praksis i retning av mer dybdelering i trad med
Ludvigsen-utvalgets tilradninger (NOU 2015:8 ). Her vil en
aktiv bruk av kjerneelementene og de tverrfaglige temaene
spille en sentral rolle. Jeg skal peke pd noen eksempler pa
hvordan dette kan se ut i praksis.

Demokratiopplsering gjennom lagspill

Kroppseving har noen helt unike karakteristika ved at
leeringa blir kroppsliggjort gjennom og i bevegelsesakti-
vitet. Men denne leeringa kommer ikke av seg sjol. Det er
ikke nok 4 dele klassen inn i lag og sette i gang spillet. Hvis
kroppsevingsundervisninga skal apne for en kroppslig
leering, slik lzereplanen legger opp til, kreves det en gkt
bevissthet rundt dette fra leererens side. Leeringen md ikke
bare skje implisitt som en form av taus kunnskap gjennom
mer eller mindre (tilfeldig) aktiv elevdeltakelse. Laere-
planverket legger opp til at elevene skal lose (bevegelses-)
oppgavene innenfor et fellesskap der de reflekterer over
samspill, samhandling og likeverd. Dermed ma fokuset
i undervisningen dreies vekk fra resultatet og over mot
prosessen. En slik undervisningspraksis vil med andre
ord legge mindre vekt pa undervisningens innhold og ak-
tiviteter (hva-sporsmalet) og mer pa hvorfor og hvordan
innholdet skal praktiseres (Karlefors & Larsson, 2018). Og
det er nettopp her kjernen til dypere refleksjon og leering
av og om demokratiske prosesser ligger.
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I ulike lagaktiviteter kan elevene ved en gjennomtenkt
undervisning som legger vekt pa hvorfor og hvordan, fa tre-
ning i 4 arbeide mot felles mal sammen med lagkamerater.
De vil ogsa leere seg a takle meningsbrytninger ved at de
ma kjempe eller konkurrere mot andre som har motsatt
mal (motstanderlaget). Dersom dette skal fungere etter
hensikten, mé den hegemoniske kampen forega innenfor
et felles sett av regler som er tydelig klargjort pa forhand,
og som handheves konsekvent, gjerne med elevene som
dommere og lagledere. Lareren mé ga inn som en aktiv
prosessveilederveileder, stoppe spillet med jamne mellom-
rom og stille sporsmal som hjelper elevene til 4 reflektere
over losninger pa konkrete taktiske samspillspillsituasjoner,
men ogsa pa konflikter som oppstér. Dersom undervis-
ningen i tillegg legger til rette for at elevene sjol far vere
med 4 utforme og tilpasse reglene i spillet, vil deltakerne
fa ytterligere forhandlingskompetanse, noe som igjen un-
derbygger leereplanens prinsipper om elevmedvirkning.
Lagspillet blir pa denne maten et demokrati i miniatyr,
et uenighetsfellesskap, hvor deltakerne far erfare at deres
bidrag har betydning.

A mote motstand innenfor et omforent sett av spil-
leregler gir ogsé elevene erfaring i 4 hindtere menings-
brytninger som en del naturlig «del av gamet». Pa denne
maten vil ulike lagspill bidra med kunnskap om og forsta-
else av demokratiske prosesser gjennom medvirkning og
medansvar (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 3). En slik
praksis vil gi elevene rom til & gve opp kritisk tenking,
leere & handtere meningsbrytninger og respektere uenig-
het, slik leereplanen legger opp til (Utdanningsdirektoratet,
2020, 8. 3). Det vil ogsé vaere naturlig at 4 tenke tverrfaglige
opplegg med for eksempel samfunnsfag innenfor rammen
av temaet demokrati og medborgerskap. Samfunnsfag kan
gi elevene prinsipiell undervisning om demokratiet og
dets premisser. Elevene kan utforme regler og planlegge
hvordan disse kan brukes videre i kroppsevingstimen. I
gymsalen vil elevene fa kjenne pa utfordringene, men ogsa
verdiene, av & praktisere de samhandlingsprosedyrene som
de har bestemt. Hvis det tverrfaglige hvorfor-perspektivet
er i fokus, vil det sannsynligvis vaere lettere for elevene a
akseptere stopp i aktiviteten for a reflektere over hvordan
de skal lase samarbeidet innad pa laget, men ogsa hvordan
de moter motstanderlaget gjennom en respektfull motstand
eller kamp innenfor rammen av reglene man har blitt enige
om pa forhand. Med en sann praksis vil det vere naturlig
at det oppstar behov for a presisere eller justere reglene
underveis, men ogsa 4 justere samspillet innad i laget. Lee-
reren ma derfor sprge for at timen veksler mellom aktivitet
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og refleksjon, og pase at alle far en rolle innenfor rammen
av fellesskapet, bade i aktiviteten og i refleksjonene, slik
at elevene fér erfare at deres bidrag blir anerkjent og et-
terspurt av medelever og leerere (Westlie & Moen, 2020).
Ut fra dette skjonner vi at en tradisjonell praksis der elevene
blir delt inn i to lag, og hvor leereren kun inntar dommerrol-
len, derfor er ikke bare vil veere utilstrekkelig, men ogsa et
brudd med intensjonene i bade kjerneelementet deltakelse
og samspill og i det tverrfaglige temaet demokrati og med-
borgerskap. Forskning har nemlig vist at denne tradisjonelle
tilneermingen med et ensidig aktivitetsfokus (hva-fokus)
(Moen mfl., 2018) oker forskjellene mellom elevene (Dow-
ling, 2016; .Sifvenbom, Hauge & Bulie, 2014) snarere enn 4
anerkjenne ulikhet og inkludere alle. Dette bryter da ogsa
med lereplanens intensjoner.

En méte praktisere undervisningen pa slik det er be-
skrevet over, kan vere 4 ta i bruk undervisningsmodel-
len Teaching Games for understanding (TGFU). Denne
modellen hjelper elever forsta spillets idé (spillets etos),
a anerkjenne kampen i seg sjol, og 4 forsta at kampen blir
bedre dersom en moter likeverdig motstand innenfor ram-
men av spillets regler og spillets grunnidé. Denne modellen
har vist seg bade a oke forstaelsen for spillet og a virke
inkluderende. Dermed utvikler lagspillet bdde motorisk,
kognitiv og sosial kompetanse (for mer om TGFU, se f.eks.
Mopller, 2016).

Demokratiopplaering gjennom samarbeidslaering

At lagaktiviteter kan veere med 4 bygge opp under samspill,
samarbeid og respekt for spilleregler, er kanskje intuitivt
forstaelig. Men ogsa andre aktivitetsformer kan tilby are-
naer for leering av demokratiske ferdigheter. Lars Bjorke har
i sitt doktorgradsarbeid anvendt modellbasert praksis, gjen-
nom bruk av blant annet undervisningsmodellen samar-
beidslering (Johnson & Johnson, 2009; Bjorke, 2020). I en
intervensjon i kroppseving over fire semestre ble elevene
delt inn i ulike «leeringsteam» der de skulle lgse oppgaver
sammen. Leeringsteamene fikk ulike aktiviteter som de
skulle arbeide med: innebandy, friidrett, snohulebygging,
parkour/freerunning m.m. Hver elev pa gruppa ble tildelt
unike ansvarsoppgaver. I eksemplet parkour fikk gruppene
i oppgave a forberede et «show» som de skulle presentere
for klassen. Presentasjonen skulle inneholde elementene
hopp, balanse og klatring. Rollene som ble fordelt innad
i gruppene, var disse: én elev var tidsansvarlig (gruppa
fikk x antall minutter), én var motivator/oppmuntrer, én
var kreativt ansvarlig (tenke nytt, spennende, skape, beve-
gelser) og én var ordstyrer (presentere gruppas arbeid og

44

sorge for at alles meninger blir tatt med). Det var et krav at

alle skulle veere involvert, men ikke alle matte delta pa alt i

presentasjonen. Denne modellbaserte praksisen fremmet

elevenes ferdigheter i samarbeid og samhandling over tid,

men intervensjonen viste ogsd at det krevdes langvarig og

systematisk arbeid for 4 endre praksis og elevenes forvent-

ninger til kroppsevingsfaget (Bjorke, 2020). Samarbeids-

leering er ikke en metodisk oppskrift, men et rammeverk

for samarbeid i grupper innenfor bade kroppseving og i

andre fag. Oppgavene elevene blir tildelt, mé veere gjen-

nomtenkte og bygge pa fem grunnleggende prinsipper som

ma gjennomsyre arbeidet:

1. Positiv gjensidig avhengighet - oppgaven ma utfor-
mes slik at enten sa lykkes alle eller ingen med den.

2. Alle har et individuelt ansvar for sin del av oppgaven
de skal lgse.

3. Det skal veere et konstruktivt samspill - samspillet skal
med andre ord drive arbeidet framover.

4. Oppgaven skal utvikle elevenes sosiale ferdigheter
gjennom & finne losninger pa oppgaven.

5. Gruppeprosessering — prosessen i gruppa er i fokus
(ikke resultatet), ogsa i vurderingsarbeidet.

Lererrollen i samarbeidslering blir 4 veere tilrettelegger og
veileder, ikke den tradisjonelle instruerende rollen.

Avsluttende betraktninger

Innledningsvis stilte jeg sparsmalet: Hvordan kan kropps-
ovingsfagets bidra til 4 fremme demokrati og medborger-
skap i samfunnet? En gjenomgang av tidligere forskning,
gjeldende lereplan og praktiske eksempler viser at kropps-
oving tilbyr ulike arenaer som gir mange muligheter for
praktisk gving i demokratiske ferdigheter gjennom aktiv
deltakelse, refleksjon, beslutningstaking, forhandling og
involvering. Vi ser ogsé at dette ikke kommer av seg sjol.
Aktivitetene og innholdet i seg sjol gir ikke demokratiske
ferdigheter. Det er gjennom 4 rette oppmerksomheten
mot hensikten (hvorfor) med aktiviteten og mot praktisk
tilrettelegging (hvordan) vi kan na malet om demokratisk
deltakelse og medvirkning. Som undervisere ma vi derfor
ta inn over oss den brede kunnskapsbasen som viser at
tradisjonell lererstyrt undervisning, basert pa instruksjons-
metodikk og et ensidig aktivitetsfokus, slett ikke treffer alle
elever. Snarere virker denne tradisjonen ekskluderende pa
de som fra for har lite bevegelseskompetanse (Annerstedt,
2008; Dowling, 2016; Moen mfl., 2018; Safvenbom mfl.,
2015; Westlie & Moen, 2020). Dersom vi skal realisere det
demokratiske potensialet som ligger i kroppsevingsfaget,
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Ballspill-
undervisning

| Kropps@ving

Av Marius Wick Kvalvaag, Erling Algray, Ole-Vinjar Egeland og @ystein Rgynesdal

Mange elever elsker ballspill, mens noen fagpersoner mener dette
tar altfor stor plass i undervisningen. Sa hvilken rolle ber ballspillene
egentlig ha i kroppsevingsfaget etter den nye leereplanen?

Kroppseving er et av de best likte fagene hos elever i norsk
skole, hvor ogsa ballspill er en av de mest populere ak-
tivitetsformene (Moen mfl., 2018). Ballspill kan veere en
mangfoldig aktivitetsform. I faglitteraturen har man ofte
omtalt ballspill som alt fra lek med ball, balltilvenning og
uformelle ballspill til mer tradisjonelle konkurranseidretter
(Rafoss & Zoglowek, 2016; Halling & Ejlersen, 2009). Til
daglig snakker man nok helst om ballspill som fotball eller
andre ballidretter. Dette kan gjore det utfordrende 4 forsta
bredden som ligger i ballspill, og mulighetene som ligger i
denne aktivitetsformen - bade i barne- og ungdomsskolen
(Rafoss & Zoglowek, 2016).

De siste arene har ballspill har fatt kritikk for & veere for
dominerende i faget, bade nar det gjelder omfang og hva
man skal leere gjennom kompetansemalene i lzereplanen
(Moen mfl., 2018). Blant annet hevdes det at noen typer
ballspill, og maten de gjennomferes pa i undervisningen,
kan skape et ekskluderende kroppsevingsfag for enkelte
elevgrupper (Andrews & Johansen, 2005). Dette ble serlig
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aktualisert i debatten rundt heringsutkastene til ny lere-
plan i kroppsevingsfaget, der enkelte mente at ballspillene
fremdeles burde vere en vesentlig del av undervisningen
(Vinje, E., 2018a; Vinje, E., 2018b), mens andre mente at
ballspillene burde tones ned eller erstattes av andre akti-
vitetsformer (Savfenbom & Rustad, 2018).

I en nasjonal kartleggingsstudie av kroppsevingsfaget
spurte man elever pa barne- og ungdomsskolen om hvilke
aktiviteter de oftest motte pa i faget. I denne rapporten kom
det frem at ballspill hadde tatt storre plass i undervisningen
enn andre aktiviteter som friidrett, moderne aktiviteter
(f.eks. skateboard og yoga) og svemming (Moen mfl.,
2018). Dette er viktige funn, men samtidig er utfordringen
at det er vanskelig 4 fastsla det reelle omfanget av ballspill
i kroppsevingsfaget, ettersom rapporten kun baserer seg
pa selvrapporterte data fra elevene. Dessverre har vi hel-
ler ikke s mye forskning som har undersekt hvordan det
faktisk jobbes med ballspill i grunnskolen i dag. Nar vi ogsa
erfaringsmessig vet at utstyr og tilgjengelige svommehaller
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er begrensende rammefaktorer for innholdet i kroppseving
pa mange skoler, s er det kanskje ikke sa overraskende at
omfanget av ballspill og -leker i kroppsevingsundervisning
rapporteres a veere noksa heyt hos elevene. Spgrsmalet er
hvorvidt dette faktisk har en betydning, sa lenge ballspill-
undervisningen gjennomferes pd en god og variert mite.
Vi mener at debatten om bruk av ballspill i kroppse-
vingsfaget ofte blir unyansert, og at argumentasjonen fort
havner pa den ene eller andre siden. Faren med dette er
at leerere som folger debatten, kan vegre seg for a bruke
ballspill i faget. Vi er selvfalgelig enig i at kroppseving skal
veere et variert fag, hvor kompetansemalene er utgangs-
punktet for innhold og leering. Vi onsker likevel 4 fremheve
mulighetene som ligger i ballspillene som aktivitetsform,
for 4 imegtekomme ulike elevforutsetninger, men ogsa
som et nyttig verktegy i kroppsevingsundervisningen. Vi
mener at ballspill kan brukes for & oppna bade kompetan-
semal i lzereplanen og verdigrunnlaget i leereplanen, og pa
denne maten skape god kroppsevingsundervisning der
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bevegelsesglede, inkludering og mestring hos alle elever
er i sentrum.

Det er viktig at kroppsevingslarere forstar at kompetan-
semalene fra 2.—10. trinn fremdeles gir rom for at ballspill
kan vere en viktig del av faget i den nye leereplanen. Det er
fortsatt slik at elevene skal gve pa og utvikle bade enkle og
mer sammensatte ferdigheter i ulike bevegelsesaktiviteter.
Elevene skal fortsatt fa muligheten til 4 utforske og gjen-
nomfere ulike leker og spill sammen med andre. Elevene
skal forsta og bruke regler for samhandling i spill og beve-
gelsesaktiviteter, og de skal leere 4 bruke egne ferdigheter
for 4 fremme leering og fremgang hos andre. I alle disse
eksemplene kan man faktisk bruke ballspill fra ulike beve-
gelseskulturer som et redskap i undervisning for & oppna
kompetansemalene i faget, hvis det gjores pa rett mate.

Tilrettelegging, bredde og variasjon

Vi ansker 4 oppfordre bade kroppsevingsstudenter og -lze-
rere til 4 reflektere over hvordan ballspill kan tilrettelegge
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for leering hos elevene, og hvordan ballspillaktivitet kan
bidra til 4 oppnéa kompetansemalene. Valget om 4 ha ball-
spill i kroppseving skal ikke utelukkende begrunnes i at
elevene synes det er gay. Heller ikke at elevene skal bli en
bedre fotball-, volleyball- eller basketballspiller. Selv om vi
ikke skal legge prestasjonsutvikling og idrettsprinsipper til
grunn for ballspillundervisningen i kroppseving, s& ma vi
ikke utelukke selve ballspillet i seg selv.

Men vi som lererutdannere ma ogsa rette et kritisk
blikk pa oss selv. Et spersmal vi ber stille oss, er om vi
utdanner reflekterte kroppsevingslerere med god nok fag-
didaktisk kompetanse til 4 gjore de nedvendige grepene i
ballspillundervisningen. Uten en tilstrekkelig fagdidaktisk
kompetanse vil man heller ikke klare & gjennomfere ball-
spillene pé en inkluderende méte som fremmer leering. I
enkelte tradisjonelle ballspill, hvor det erfaringsmessig er
stor forskjell bade i erfaring og ferdigheter hos elevene, vil
det kreve mye pedagogisk og didaktisk tilrettelegging for at
elevene skal oppleve mestring. Man kan ikke ngdvendigvis
kopiere hva som gjores pa volleyball- eller fotballtrening
og bruke dette direkte inn i kroppsevingsfaget. Da blir det
et kroppsevingsfag for noen, men ikke for alle. Organise-
ring, individualisering og metodevariasjon er derfor viktige
stikkord for at elevene skal oppna béade leering og mestring
gjennom ballspillaktivitetene. Dette ma vi som leererutdan-
nere ogsa utfordre vare kroppsevings- og faglererstudenter
paideres utdanning.

Dessverre har vi ikke sd mye forskning som har under-
sokt hvordan det faktisk jobbes med ballspill i grunnskolen
i dag. Men vi vet at omtrent en tredjedel av leererne som
blir satt til 4 undervise i kroppseving, ikke har noen formell
kompetanse i faget (Moen, mfl., 2018; Helsedirektoratet,
2012), og at antallet lzerere med kompetanse blir lavere jo
lenger ned pa barnetrinnet man kommer (Helsedirekto-
ratet, 2012). Gjennom mange praksisbesgk i grunnskolen
har vi likevel fatt et visst innblikk i hvordan det jobbes med
ballspill i kroppsevingsfaget. En del av det som gjores, er
bra, men vi vil likevel hevde at mye kan bli bedre. Vi ser
litt for ofte at elevene instrueres til 4 repetere eller gve pa
et utvalg tekniske ovelser med vekt pa ferdigheter, for en
deretter skal utove disse ferdighetene i spill pd en bane i
tilneermet full storrelse. Eller man gjenbruker ballekene
man selv hadde som elev, uten & tenke gjennom implika-
sjonene eller pa hvilken mate leken skal fremme leering hos
elevene. Nar ufaglerte kroppsevingslerere underviser i
faget, sa er det kanskje ikke sa rart at tradisjonsoverforing
fra ballidretter, eller egne erfaringer som volleyball- eller
fotballspiller, pavirker innhold, form og metodebruk i
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ballspillundervisningen. Men er det slik vi skal ha det? Vi
trenger at faglerte kroppsevingslerere som jobber i skolen,
faktisk far undervise i faget. Forst da kan vi egentlig snakke
om 4 bruke mulighetene for leering som ligger i ballspill som
aktivitetsform. Og hvilken leering er det da vi snakker om?

Sosial laering gjennom samarbeid og samspill

I fagfornyelsens overordnede del stér det at elevens so-
siale leering skal fremmes gjennom kommunikasjon og
samarbeid og pa en mate som gir elevene mot og trygg-
het til 4 ytre egne meninger (Kunnskapsdepartementet,
2017). I tillegg star det under kroppsevingsfagets relevans
og verdier at faget skal fremme forstaelse og respekt for
medelever gjennom bevegelsesaktiviteter ssmmen med
andre (Kunnskapsdepartementet, 2019). Pa denne maten
kan elevene opparbeide seg en sosial kompetanse som kan
forstas som evnen til & oppfatte og forsta en sosial situasjon,
men ogsa om a kunne handle og fungere hensiktsmessig i
ulike situasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017).

I leereplanen for kroppseving har vi tre kjerneelement
som skal prege innholdet i undervisningen og samtidig
bidra til at eleven utvikler en forstaelse av selve innholdet
og sammenhengene i faget over tid (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2019). Disse er bevegelse og kroppslig lering,
deltakelse og samspill i bevegelsesaktivitet og uteaktivitet
og naturferdsel.I kjerneelementet deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter star det at eleven skal «lgse utfordrin-
ger og oppgaver i et leringsfellesskap, og at i «[...] mange
bevegelsesaktiviteter er deltakelse, medvirkning og samar-
beid nedvendig for 4 fremme leering hos seg selv og andre»
(ibid.). Videre stir det i det tverrfaglige temaet demokrati og
medborgerskap at kroppsevingsfaget skal fremme evne til
samspill i aktiviteter og refleksjon over hva egen deltakelse
og innsats har 4 si for samspillet (Kunnskapsdepartementet,
2019).
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Ballspillets bidrag til faget

I ballspill, og seerlig i spill med to lag eller flere lag, mener vi
at elevene vil fa muligheten til & ove pa 4 lose utfordringer,
oppgaver og konflikter i et fellesskap, til & samarbeide og
samhandle med andre for 4 fremme bade egen og andres
leering, og til 4 reflektere over hvordan man kan handle
hensiktsmessig innenfor de ulike rammene i ballspillet (se
ogsa Mpller, 2016). Hvis man eksempelvis velger & snu ma-
lene i fotball eller gi enkeltelever i oppgave & bruke «feil»
fot — hvordan lgser elevgruppen eller enkeltelevene disse
utfordringene i henhold til rammene og reglene i spillet?
Eller hvis man introduserer et nytt ballspill, som fchouck-
ball', hvordan klarer da elevene 4 bruke det de allerede kan
fra andre ballspill, som et utgangspunkt for 4 mestre dette
spillet? Hvordan klarer de med gode ferdigheter 4 tilpasse
disse? Klarer de 4 inkludere andre i spillet og spille dem
gode? A tilpasse seg endrede rammer og regler i spillet,
eller 4 inkludere andre medelever pa en hensiktsmessig
mate, kan vere en like viktig del av elevenes kompetanse i
en ballaktivitet, som elevens tekniske eller fysisk-motoriske
ferdigheter. Ved & ove seg pa a inkludere andre i et lagspill
slik at medelevene fremstar pa best mulig mate ut ifra sine
forutsetninger, sa kan man spille andre gode uavhengig
av ferdighetsniva. Og pa denne méten handler ikke akti-
viteten lenger om a vinne, drible flest mulig spillere eller
klare det hardeste skuddet, men om elevene forstar hvordan
de spiller laget og medspillerne bedre. Eller som kompe-
tansemalet etter 10. trinn beskriver: hvordan de «bruker
egne ferdigheter pé en slik mate at det skaper fremgang for
andre» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Sa kanskje man
heller kan jobbe med leeringsmél som tar utgangspunkt i
samspillet i ballaktivitetene i like stor grad som elevens tek-
niske ferdigheter? Eventuelt kan ferdighetsfokuset veere pa
hvordan elevene bruker egne ferdigheter til 4 gjore andre
bedre?

I ballspill er ogsa det a forsta og praktisere regler, bade
fastsatte og uskrevne, en sentral del av kompetansen eleve-
ne kan opparbeide seg. Ettersom mange ballspill eller -leker
handler om at to eller flere lag skal spille mot hverandre,
kan disse aktivitetene vaere et godt verktoy for a vurdere
elevers oppnielse av kompetansemal om regler og det &
vise respekt for resultat (eller det som tidligere het fair play)
etter 4. og 7. trinn. Man kan ogsa bruke disse aktivitetene
til & gve pd 4 skille mellom rett og galt i ulike situasjoner
hvor det oppstér konflikt eller uenighet (Szle, 2013). Ofte
er det en leerer som bestemmer og skal handheve reglene
i spillet, mens elevene skal praktisere dem. Hva med 4 la
elevene utforme og praktisere egne regler i et ballspill og
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a bruke dette til & arbeide med hvordan man samarbeider
pa en god mate? Kanskje kan man bruke konfliktene og
uenighetene som oppstar i ulike ballspill, til 4 utfordre
elevene pa hvordan man ber snakke og lytte til hverandre?

Grunnleggende kroppslige ferdigheter

Utover det sosiale leeringsaspektet ved a delta og samhandle
i ulike ballspill, mener vi at ballspill ogsa er et godt verktoy
for 4 ove pa enkle og mer sammensatte bevegelser som
krever bade grunnleggende motoriske ferdigheter og en
storre grad av teknikk og koordinasjon. Ved 4 utvikle en
god fysisk-motorisk kompetanse vil elevene fa bedre forut-
setninger for a trives i andre fysiske miljo som de vil kunne
dra nytte av resten av livet.

Grunnleggende motoriske ferdigheter kan deles inn i
det 4 holde kroppen i balanse, 4 forflytte seg pa ulike mater
fra et sted til et annet og det 4 kunne stimulere eller bruke
redskaper (som en ball) til a gjore ulike ting pa ulike mater
(Haugen & Moser, 2016). Koordinasjon handler om hvilken
evne vi har til 4 samordne kroppsbevegelsene vare, bade
i forhold til hverandre og til omgivelsene (Gjerset mfl.,
2012). Gjennom de varierte bevegelseserfaringene elevene
mater i ballspill, gir dette muligheter til & opparbeide bade
motoriske og koordinative egenskaper (Haugen & Moser,
2016). Hvis vi bruker ballspillet kin-ball* som eksempel,
sa kan elevene ved a delta og samhandle med de andre pa
laget, ove pé grunnleggende motoriske og koordinative
egenskaper. I dette spillet vil eksempelvis elevene ove pa
det a veere i kroppslig balanse og gye-hind-koordinasjon
samtidig som de ma ove pa 4 forflytte seg fremover, bakover
og sidelengs nar de skal fange kin-ballen. Elevene trenger
ogsa & bruke romorientering aktivt for 4 finne ut hvor ballen
lander, og hvor medelevene befinner seg. I tillegg mé den
som server, utfore en sammensatt bevegelse som inkluderer
bade sidelengs forflytning av bein, timing og det 4 sla til et
storre objekt med tilpasset kraft.

En del av kroppseving - hvis det gjares pa rett mate
Som vi har forsekt a fa frem, ligger det mange muligheter
i ballspill for 4 arbeide med en rekke kompetansemél og 4
oppna verdigrunnlaget i overordnet del — hvis det gjares
parett mate. Vi ma ogsé huske pa at ballspill er den aktivi-
tetsformen i faget som er mest gnsket av de fleste elevene,
bade blant jenter og gutter, og som de fleste ogsa gjerne
vil ha mer av i undervisningen (Moen mfl., 2018). Kanskje
dette er fordi elevene ikke vet om noe annet, men heller
ikke dette kan man si sikkert ut fra eksisterende forskning.

Vi har her onsket a fa frem at det ikke er ballspill i seg
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selv som er utfordringen i kroppsevingsfaget, men maten
det blir brukt pa i undervisningen. Vi ensker et variert
innhold i kroppsevingsfaget, hvor elevene jobber malret-
tet med kroppslig leering i ulike bevegelsesaktiviteter. Vi
mener at ballspill fremdeles kan veere ett av flere verktoy
i undervisningen for 4 oppna kompetansemalene i faget.
Vi tror en av neklene til endring ligger i & oke andelen
fagleerte kroppsevingslarere i skolen, og at de leererne
som har formell utdannelse, faktisk brukes til 4 undervise
i faget. I tillegg ma vi som leererutdannere ogsa kjenne pa
ansvaret for 4 introdusere nye impulser og ballspill fra ulike
bevegelseskulturer, og varierte undervisningsmetoder,
slik at vi utdanner og videreutdanner kroppsevingslerere
med en storre verktoykasse. P4 denne méten kan vi skape

gode og reflekterte kroppsevingslerere som vet hvorfor vi
bruker ballspill i undervisningen, og hvordan vi kan bruke
aktivitetsformen for 4 oppna kompetansemélene og verdi-
grunnlaget i leereplanen.

NOTER

1 Tchoukball er et ballspill hvor hvert lag har syv spillere, og det star et
mal pa hver side av banen. Hvert lag kan score mél pa begge malram-
mene, men far kun poeng nér en angrepsspiller kaster ballen innenfor
rammen og ballen treffer gulvet i retur uten at en motstander fanger
ballen (se mer pa: https://www.tchoukball.org.uk/).

2 Kin-ball er et ballspill som handler om inkludering og samarbeid, hvor
en stor og lett ball er kjernen i spillet. Kin-ball spilles med 3 lag, hvor
hvert lag har 4 spillere. Formalet med spillet er a sli/serve den store
ballen slik at den treffer spillomradet uten at de andre lagene klarer a
fange den (se mer pa: https://fysak.net/aktiviteter/kin-ball).
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>>)> VURDERING

Karakterer
1 skolen

Krevende i bruk — vanskelig a klare seg uten

Elever i ungdomsskole og videregaende opplaering far karakterer pa

prever, innleveringer og faglige prestasjoner i timene, og disse ligger

gjerne til grunn for vitnemalet til slutt. De siste arene har imidlertid

mange skoler eksperimentert med a redusere bruken av karakterer.

22> Av Henning Fjgrtoft

Karaktersetting er en essensiell del
av et rettferdig vurderingssystem.
I Norge har standpunktkarakterer
satt av lereren sveert stor vekt pd
vitnemalet: Omtrent 80 prosent av
karakterene pa vitnemalet til elever i
ungdomsskole og videregaende opp-
leering er satt av leereren som har un-
dervist elevene, og ikke av en ekstern
sensor. Dette er en kontrast til mange
andre land som i sterre grad baserer
seg pa eksamener og eksterne vurde-
ringer. Leererens betydelige rolle som
karaktersetter i Norge er et signal om
sterk tillit til profesjonens kompetanse
og ansvar, bade fra politiske myndig-
heter og fra offentligheten for gvrig.
Karakterene i tiende klasse blir ansett
som den viktigste faktoren for senere
leering og karrierevalg i videregaende
oppleering (Markussen, 2019). Det er
derfor viktig at vi har gode systemer
for leereres karaktersetting.
Imidlertid kan mange lerere opp-
leve at karaktersetting er hjemsokt
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av vanskelige dilemma. En studie
av yrkesfagleerere ved fem norske
videregaende skoler viste for eksem-
pel at leerere opplever sprik mellom
elevenes evne til 4 mestre praktiske
oppgaver og skrive oppgaver (Fjortoft
& Morud, 2021). Noen elever mestret
praktisk arbeid godt, men slet med
a formulere kunnskapen skriftlig.
Andre elever kunne skrive godt, men
manglet de muntlige og praktiske
ferdigheter som yrket krevde. Faren
for 4 stryke pavirket dessuten leerernes
karaktersetting: Selv om det eksplisitt
ikke er tillatt & legge innsats til grunn
for karakterene, brukte lererne ofte
innsats som faktor for 4 skille i tvils-
tilfeller. En lerer ville heller stryke
motvillige elever enn de som moter
opp og gjor sitt beste. Det er derfor
viktig a kjenne til hvilke dilemma som
preger karaktersetting, samt hvilke
utviklingsmuligheter som fins for den
enkelte leerer og pa systemniva.

Sa hva vet vi egentlig nd om karaktersetting i skolen?

Hvordan foregar

karaktersetting i praksis?
Leereres karaktersetting baserer seg
bade pa rasjonelle prosesser (bruk
av leereplanmal, vurderingskrite-
rier og dokumentasjon) og intuitive
beslutninger (magefolelse, helhets-
inntrykk, skjenn) (Vanlommel mfl.,
2017). Rasjonelle prosesser bidrar til 4
kvalitetssikre karaktersettingen, men
intuitive beslutninger er nodvendig av
tidshensyn.

Karaktersetting kan dessuten
vere et emosjonelt krevende arbeid
for lerere. I studien til Fjortoft og
Morud (2021) omtalte en lerer ka-
raktersetting som den verste delen av
skolearet — du tar beslutninger som
pavirker elevens fremtid. Leererne
matte forhandle mellom to roller
som var vanskelige a forene: Pa den
ene siden hadde leererne ansvar for
a sette riktig karakter pa hver elev
slik at yrkesfaglige bransjestandar-
der ble opprettholdt. Pa den andre
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siden inneberer lererrollen omsorg
for elevenes fremtidige utvikling og
muligheter. Dette kan veere stressende
for enkelte leerere og kan ogsa pavirke
relasjonen mellom lerer og elever.

Hvilke utfordringer preger
karaktersetting?

En kjent utfordring i karaktersetting
er a sikre rettferdige karakterer slik
at like prestasjoner vurderes likt i
hele systemet. Allerede pa 1930-tal-
let avdekket undersokelser relativt
stort sprik mellom norske lerernes
karaktersetting og eksamenskarakte-
rer, noe som forte til innforingen av
en normalfordelingsnorm i 1939 for
a forhindre overforbruk av de gode
karakterene (Blomeke mfl., 2019;
Lysne, 1999). Utfordringen med nor-
malfordeling er at den ikke sier noe
om nivéet pa elevenes lering opp
mot lereplanen - den sammenlig-
ner bare elevene innad i en gruppe.
Karaktersetting ber derfor heller
veere kriteriebasert, slik den har vert
siden innfgringen av LK06. Dette er
et viktig steg for a sikre rettferdighet.
I dag er det likevel utfordringer med
sprik i karaktersettingen i eksamener,
spesielt innen sprak- og samfunnsfag
(Skar & Bjornsson, 2021).

En annen utfordring er forholdet
mellom standpunkt- og eksamenska-
rakterer. De skal begge gjenspeile
elevens sluttkompetanse, men blir satt
pé sveert ulikt grunnlag (Hovdhaugen
mfl., 2018). For a sikre at eksamens-
oppgavene i norsk skole er gode, er
det utviklet et rammeverk for eksa-
men som skal bidra til kvalitetssikring
av oppgaver og vurderingskriterier
(Rammeverk for eksamen, u.a.). Ram-
meverket understreker at eksamen har
praktiske begrensninger, og at det som
testes pa eksamen, vil veere noe sma-
lere enn kompetansen som beskrives
ileereplanen. Vi har ikke et tilsvarende
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rammeverk for lereres vurdering i
klasserommet. Forskere har imid-
lertid lenge etterlyst tydeligere ret-
ningslinjer for standpunktvurdering
(Proitz & Borgen, 2010). Leerere flest
vil akseptere et rimelig avvik mellom
standpunkt- og eksamenskarakter,
for over tid er det storre stabilitet i
standpunktkarakterer enn i eksamen
(Hovdhaugen mfl., 2018). Kvalitetssik-
ring av standpunktkarakterer er like-
vel krevende og avhenger bade av den
enkelte lzerers kompetanse, samarbeid
internt pa skoler og pd myndighetenes
tilsynspraksis i klagesaker.

En tredje utfordring er karaktere-
nes rolle i relasjonene mellom lerer,
elever og foreldre. Vi vet at lerere
som regel gnsker 4 gi elever sa gode
karakterer som mulig (Bonner, 2016).
Lerere kan hjelpe elever til & oppna
hoye karakterer, men det kan vere
uklart hva som ligger til grunn for
karakterene (Brookhart mfl., 2016).
Det er ogsd relativt vanlig at elever vil
diskutere karaktersetting, regelverk
og rettferdighet for & oppna best
mulig resultater (Ledding mfl., 2016).
Dette kan veere en kilde til konflikt i
skolen. Dessverre rapporterer mange
laerere at de ser et sterkt karakterpress
blant elever, og at de opplever press
fra elever i forbindelse med karak-
tersetting (Rambgll Management

Consulting, 2020). En norsk studie
viser at bedemming, rangering og
karaktersetting skaper spenninger
mellom lerere og elever, det arter
seg som en «toveis stressituasjon»
(Eriksen & Elstad, 2019, s. 17).

Disse tre utfordringene lar seg ikke
lose pa enkelt vis, og en profesjonell
holdning til karaktersetting i skolen
vil innebzre bade personlig ansvar for
den enkelte og godt systemarbeid. Ny
teknologi har for eksempel fort til at
vi kan ta i bruk formater som lydfiler,
video og interaktive oppgaver i forbe-
redelse eller gjennomfering av eksa-
men, men slike lgsninger innebaerer
ogsé en storre risiko for tekniske feil
og forstyrrelser og forutsetter tilgang
pa teknisk og administrativ stotte
(Eksamensgruppa, 2019). Kontinu-
erlig arbeid er derfor nedvendig for
a vedlikeholde et rettferdig system
og for a videreutvikle kunnskap om
hvordan utfordringene kan handteres.

Kan vi slutte a gi

karakterer i skolen?

Siden innfaringen av Kunnskapsleftet
i 2006 har lerere, forskere og skole-
myndigheter papekt behovet for mer
vurdering for leering, forstitt som en
praksis der vurderingen ikke bare skal
rangere elevene, men ogsa fremme
videre leering og motivasjon. Studier

Fra karakternekt til handjern

Karaktersetting er et stridsspersmal i mange land. P4 begynnelsen av
2000-tallet argumenterte den kanadiske fysikkprofessoren Denis Rancourt
for at karakterer var udemokratiske og at de underminerte leering. | ett kurs
ga han toppkarakterer til alle studentene, og i et annet kurs endret han
karakterene til bestatt/ikke bestatt. Universitetsledelsen var uenig i hans
praksis: Mot studentenes protester ble Rancourt sperret ute fra campus,
lagt i handjern og til slutt oppsagt. Oppsigelsen ble opprettholdt i den pafal-
gende rettssaken: Som professor hadde Rancourt akademisk frihet til mene
det han ville, men ikke til & gjgre som han selv ville i karaktersettingen (se

Tannock, 2017).
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som Hattie og Timperleys (2007) «The
Power of Feedback» og Hatties Visible
learning (Hattie, 2009) blir ofte referert
i norsk skoledebatt for 4 underbygge
betydningen av gode tilbakemeldinger
for elevene. De praktiske losningene for
hvordan dette kan gjores i norsk sam-
menheng, finnes det imidlertid fé av.
Flere skoler har derfor selv satt i gang
forsek med a redusere karakterbruken.
Forskningen til israelske Ruth
Butler (1987, 1988) blir ofte nevnt i
norsk skoledebatt som grunnlag for 4
redusere karakterbruk i skolen (Bol-
stad, 2021; Burner & Gillespie, 2021;
Nordberg, 2020). Forholdet mellom
rangerende karakterer og lerings-
fremmende eller motiverende kom-
mentarer er imidlertid komplisert:
Lavtpresterende elevers motivasjon
og skoleprestasjoner ser ut til & pavir-
kes sterkere enn de hoytpresterende
elevenes nar karakterbruken endres
(Guskey, 2019). Det er derfor vanske-
lig 4 hevde kategorisk at karakterer
hemmer eller fremmer motivasjon,
eller at kommentarer er generelt mer
leeringsfremmende enn karakterer.
Lokale forsek med karakterfri skole
er ofte begrunnet med skolens brede
oppdrag: Karakterene blir forstétt
som et hinder for motivasjon, klas-
semiljo og for lering. Noen skoler
rapporterer om vellykkede satsinger,
men slike prosjekter er tidkrevende
og medforer ofte behov for dialog og
lokalt utviklingsarbeid (Utdanning, nr.
11, 2018, s. 11-15). Det finnes ogsa ek-
sempler pa at elever forstar karakterer
som belgnning for innsats og hardt ar-
beid, og at de opplever en karakterfri
hverdag som demotiverende (Aamir,
2021). Rektorer i norske ungdomssko-
ler pipeker imidlertid at elevinvolve-
ring og kommunikasjon med foresatte
blir mer krevende nar karakterbruken
reduseres, og at systemnivédets behov
for presis informasjon om elevenes
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Karakterenes mange funksjoner

En utfordring med karakterer er at de ofte anvendes til mange formal.
Guskey (2015) papeker at karakterer brukes til &
e kommunisere med elever og/eller hjemmet om elevens samlede

leeringsutbytte,

 gielever tilbakemelding om hvor de star akkurat n3,
» finne og velge ut elever til bestemte emner eller programmer,

o oppmuntre elever til  lzere mer,

» evaluere hvor godt undervisningen fungerer, og
» straffe elever for svak innsats eller manglende selvdisiplin.

Imidlertid kan ingen enkelt vurderingspraksis tjene alle disse formalene
pa en god mate (s. 14). Karakterenes rolle i vurderingssystemet er derfor

kompleks.

leering utlgser nye utfordringer (Gil-
lespie & Burner, 2019).

Skolen har mange tidstyver, og
noen kan tro at leerere sparer tid nar
de slipper & sette karakterer. Men sé
enkelt er det ikke. I Danmark har flere
ungdomsskoler forsgkt «karakterfri
hverdag». Evalueringen viser at det
er fordeler og ulemper ved 4 prioritere
kommentarer over karakterer. Mens
noen elever opplever redusert stress
og forventningspress nar karakterene
forsvinner, sier andre at det er frustre-
rende 4 ikke fa den avklaringen som
karakterene gir. For skolene er redu-
sert karakterbruk paradoksalt nok
bade tids- og ressurskrevende, og det
er behov for samarbeid mellom skoler
nar slike eksperimenter skal gjennom-
fores (Lunde mfl., 2021). Samtidig er
det sveert vanskelig 8 male effekten av
slike initiativer: Klasserom er kom-
plekse miljg, og hverken lerere eller
forskere kan kontrollere alle faktorer
som pavirker elevene. Skoler bar der-
for ikke ga for lettvinte felleslosninger,
men heller spke 4 arbeide langsomt og
oppmerksomt for 4 sikre at hverken
leerere eller elever blir tvunget inn i
uheldige praksisendringer.

Konklusjon
Selv en liten praksisendring, som &
tone ned karaktersettingen for 4 fo-
kusere mer pa kommentarer, krever
at man reflekterer over mulige virk-
ninger. Tilsynelatende enkle lgsninger
som 4 droppe karakterer underveis
kan ha mange uenskede konsekvenser.
De fleste vil mene at det ikke finnes
one size fits all-losninger for god vur-
dering (Leonardsen, 2021). Et bedre
utgangspunkt er derfor 4 sporre «hva
som virker for hvem under hvilke vil-
kar» for & unnga forenklede lgsnin-
ger. Guskey (2019) identifiserer for
eksempel ni faktorer som kan pévirke
forholdet mellom karakterer og kom-
mentarer:

1. Vurderingens form. Er det snakk
om flervalgsprever, skriveopp-
gaver, prosjekter eller praktiske
prover?

2. Undervisningens faglige innhold.
Er det sprakfag, matematikk, na-
turvitenskap, samfunnsfag, kunst,
musikk eller kroppseving?

3. Elevenes alder. Gar elevene i ung-
domsskole, videregaende opplee-
ring eller hgyere utdanning?

4. Elevenes bakgrunn og tidligere ut-
danningserfaringer. Hva slags syn
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Forsok med faerre karakterer i norsk

Karaktersetting varierer sterkt mellom ulike fag. Norskfaget

i videregdende skoler er for eksempel sterkt preget av at
leereren ma sette mange karakterer, og det er ogsa mulig
a komme opp i eksamener i norsk, noe som ytterligere
gker antallet karakterer pa vitnemalet. Normalt far elevene
tre karakterer i faget (norsk muntlig, hovedmal skriftlig og
sidemal skriftlig). | et forsgk fikk noen skoler redusere til
enten en felles karakter eller to (norsk skriftlig og norsk
muntlig). Forskning pa forsgket gjorde falgende funn:

o Laererne reduserte antall karaktergivende prgver og
frigjorde tid til mer undervisning og tilbakemeldinger.
Forseket hadde ingen negativ pavirkning pa elevenes
karakterer [men heller ingen positiv]) (Seland mfl.,
2018]).

» Elevenes oppmerksomhet dreiet bort fra karakterene
og over pa leeringsfremgang og tilbakemeldinger
(Eriksen & Elstad, 2019).

o Elevene har et flertydig forhold til karakterer: Karak-
terer er stressende og utgjer en del av presset som
legges pa dem fra skole, foreldre, samfunn og elevene
selv. Men de gnsker ogsa informasjon om hvor gode
eller darlige de er, og gnsker informasjon om hvordan
de kan forbedre karakterene sine. Nar karakterene
mangler, leter elevene «i laererens tilbakemeldinger
etter budskap som kan gi dem tilsvarende informasjon
uten a finne dette eller a forsta tilbakemeldingene»
(Seland mfl, 2018, s. 10). Vurdering uten karakter kre-
ver derfor at leererne utvikler et rikt og nyansert sprak
for tilbakemeldinger.

Den som skal gjere endringer, ma ta hensyn til szerskilte
sparsmal om kulturelle og politiske verdier. | norskfaget

vil for eksempel sparsmalet om en egen karakter i skrift-
lig sidemal veere et stridssparsmal.

pa leering og skole har eleven med
seg hjemmefra? Har de veert lavt-
eller hoytpresterende i tidligere
skolegang?

5. Elevenes okonomiske bakgrunn.
Kommer de fra hjem med trang
gkonomi eller hgy inntekt?

6. Enkeltelevers antakelser om suksess
eller nederlag, og deres mestrings-
tro. Tror eleven at hans/hennes
handlinger kan pavirke karakterer
eller kommentarer, eller at dette
er utenfor elevens kontroll?

7. Karakterenes og kommentarenes

form, og hva de faktisk kommu-
niserer. Brukes karakterene til
rangering, enten av leereren eller

av elevene selv? Er kommentarene
orientert mot elevens identitet eller
mot selve oppgaven som er gjort?

8. Samspillet mellom karakterer og
kommentarer. Elever kan tolke
kommentarer i lys av karakterene
de far. Hvordan kan vi skrive
kommentarer som ikke oppfattes
som en karakterbegrunnelse?
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Lerere, ledere og skoleeiere bor
kontinuerlig fostre og videreutvikle
profesjonell dommekraft i vurdering.
Siden mye vurderingsarbeid skjer i
ensombhet, er det viktig a styrke den
felles forstaelsen for hva som skal ligge
til grunn for vurdering. Det gjelder
for eksempel betydningen av elevens
innsats, hvordan man kan sikre bredde
i vurderingen, og hvordan man kan
unnga sprik i karaktergivningen mel-
lom enkeltlerere.

Andre tilneerminger kan vere
4 finne balansen mellom retnings-
linjer for rasjonelle karakterset-
tingsprosedyrer og bevissthet om
bruk av skjenn. Arbeid med maél og
vurderingskriterier kan derfor bidra
til & styrke den felles forstielsen av
innholdet i lzereplanmalene, og det
kan sikre at vurderingen blir mer
konsistent. Likeledes kan etablering
av felles rutiner for skaring av prover
eller vurdering av elevarbeid bidra til
a styrke bade forstaelse og rettferdig
behandling av elevene. Larere ma

likevel ta avgjorelser basert pé intui-
sjon og demmekraft opparbeidet gjen-
nom utdanning og erfaring. Jevnlige
muligheter til & reflektere sammen
om skjonnsutevelse, gjerne med ut-
gangspunkt i autentiske eksempler pa
elevarbeid eller lereres vurderinger av
dem, kan styrke og videreutvikle vur-
dererfellesskapet i og mellom skoler.

Prosjektet Going gradeless
(2020-2024) ved NTNU under-
sgker norske videregdende skoler
som har dempet eller fjernet
karakterer underveis i skoledret. |
prosjektet studeres det hvordan
dette praktiseres og oppleves

av leerere og elever, og hvilke
fordeler og ulemper det medferer.
https://www.ntnu.no/ilu/going-
gradeless
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talisering .
daHHEIse | skolen

22> Av Ane Qvortrup | Oversatt av Arne Solli

Laerere mangler et sprak for @ snakke om
digital dannelse, og dette virker hemmende
for arbeidet med teknologi og digitalisering i
skolen. Det er pa tide at leerere far anledning
til a legge starre vekt pa hvorfor og mindre
vekt pa hvordan, nar digitale verktgy blir en
del av skolehverdagen.

De siste 30 arene har teknologi og digitalisering i skolen fatt
stor oppmerksombhet. I dag har vi tre innfallsvinkler til tek-
nologi og digitalisering: For det forste beskrives teknologi
og digitalisering som et middel til 4 utvikle og sikre kvalitet
iundervisningen. For det andre tematiserer vi teknologi og
digitalisering som innhold i den forstand at de er fenomener
knyttet til utvikling og tendenser som elevene ma forholde
seg refleksivt og kritisk til. For det tredje knyttes det faglige
og danningsmessige madl til teknologi og digitalisering. Vi
kan godt si at vi anlegger et formmessig, et innholdsmessig
og et funksjonsmessig perspektiv (Qvortrup, 2022).
Studier i hele Norden har opp gjennom arene papekt at
det gar en kloft mellom de begrepene og intensjonene vi
kan lese ut av politiske dokumenter og leereplaner knyttet
til teknologi og digitalisering, og det som faktisk skjer i klas-
serommet blant lerere og elever (Erstad, 2005). Arsaken
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er blant annet at ikke alle leerere har den fagligheten som
skal til for & arbeide med de forskjellige aspektene ved tek-
nologi og digitalisering (EIf, 2012; Hanghgj, 2011). Nyere
studier i bade Norge og Danmark peker pa at det iszer er
dannelsesmalene lererne sliter med fordi de mangler et
didaktisk sprak for teknologisk og digital dannelse (Gran,
2019; Qvortrup, 2022).

Pa bakgrunn av dette har jeg i denne artikkelen til
hensikt & undersoke: Hva slags oppmerksombhet vier vi
teknologi og digitalisering i nordisk skolesammenheng?
Hva forstéar vi med teknologisk og digital dannelse? Og i
hvilken grad gjor den forstaelsen vi besitter, oss i stand til
a praktisere dannelsesgivende undervisning?

Teoretisk er denne artikkelen forankret i den dannel-
sesteoretiske tenkningen til Kant, Parsons og Habermas
(Qvortrup, Petersen & Zeuner, 2020), og sxrlig denne
tenkningens teknologiske og digitale aspekter (Qvortrup,
2022).

Digitaliseringssatsing i skolen
I en arrekke har forskningen i stor grad konsentrert seg om
de mulighetene teknologien forer med seg (Kulik & Kulik,
1991; Rosén & Salomon, 2007; Tamin mfl., 2011; Cheung
& Slavin, 2012, 2013; Tamin mfl., 2015; Sung, Chang & Liu,
2016). Riis (20172) finner det beklagelig at positive pastan-
der om nytten av teknologi og digitalisering i klasserommet
far sé stor plass. Liksom Riis peker ogsi andre forskere pa
informasjons- og kommunikasjonsteknologiens (IKT)
pavirkningskraft pa barns og unges liv, og at vi derfor blir
nedt til & se neermere pa de sosiale og utdannelsesmessige
konsekvensene teknologi og digitalisering forer med seg
(Bransford, Brown & Cocking, 2000; Bereiter, 2002; Wells
& Claxton, 2002, Livingstone, 2002; Erstad, 2005).

Haugsbakk & Nordkvelle (2007) mener at det 4 legge
ensidig vekt péa teknologien og digitaliseringens poten-
sial og muligheter vil si & fokusere pa teknologi som ef-
fektivisering. Biesta (2004, 2008) er kritisk til at et slikt
fokus er en del av den generelle leringsdiskursen. Selwyn
argumenterer for at vi ma snu dagens situasjon der lerere
begrenses til & sporre «hva virker», mens det bare er de
mektige aktorene som far anledning til 4 bestemme «hva er
viktig»! (Selwyn, s. 101). Selwyn er kritisk til at sporsmalet
om formadl ikke blir viet storre oppmerksomhet blant de
som skal undervise.

Hvorfor-spersmalet er imidlertid godt behandlet i forsk-
ningslitteraturen. Til & begynne med stod spersmaélet om
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digital og teknologisk literacy (= lese- og skriveferdigheter)

sentralt. Erstad (2007) identifiserer tre faser i utviklingen

av arbeidet med teknologi og digitalisering i skolen:
1996-1999: Implementeringen av datamaskinen
2000-2003: Helhetlig skoleutvikling med bruk av tek-
nologi og digitale medier og nye leeringsmiljoer
2004-2008: Okt vektlegging av digital og teknologisk
literacy som et mél for utdanning og undervisning i
seg selv

Ifelge Erstad (2007) fikk vi implementeringen av den nye
teknologien pa slutten av 1990-tallet, deretter tett fulgt
av debatten om hvordan den faktisk kunne brukes, og sa
endelig ble sporsmélet om digital og teknologisk literacy
aktualisert i perioden 2004-2008. Erstad (2007) etablerer
begrepet digital og teknologisk literacy i New Literacy Studies
pa 1970- og 1980-tallet. New Literacy Studies utvidet et pa
forhdnd meget snevert literacy-begrep, der literacy ble
betraktet som et sett ngytrale lese- og skriveferdigheter,
til & veere et begrep som forholder seg til ulikhet i sam-
menhenger og formal. Erstad tar dermed heyde for sosio-
kulturelle endringer. Pahl og Rowsell (2005) sier at «A se
pa lese- og skriveferdigheter som koding og avkoding uten
a ta hensyn til ssmmenhengen, underslar hvor komplisert
lesing og skriving er. Nar vi leser og skriver, gjor vi det alltid
pa bestemte steder og for bestemte formal.»

Erstad (20035, 2007) retter oppmerksomheten mot di-
gitale medier og teknologier med utgangspunkt i at de er
viktige kulturelle verktey med brede kulturelle og sosiale
implikasjoner. De kan ikke sees pa som forlengelser av
gamle teknologier, som skrivemaskinen eller regnemas-
kinen (Erstad, 2005), fordi de transformerer den maten vi
skaper kunnskap og mening pa, og den méten vi kommu-
niserer og interagerer pa. Erstad definerer digital literacy
som «ferdigheter, kunnskaper og holdninger knyttet til
bruken av digitale medier som er ngdvendige for & mestre
utfordringene i utdanningssamfunnet»? (Erstad, 2005).

Poenget er videre at npdvendige og relevante ferdig-
heter, kompetanser og holdninger blir til og spesifiseres
gjennom meningsutvekslinger aktorene imellom, i konkrete
sammenhenger samt i forhold til konteksten der akterene
forhandler om meningsinnholdet. Litteraturen tilbyr flere
konkrete definisjoner pa digital literacy, eksempelvis Tyner
(1998), som foreslar a skille mellom tool literacies, det vil
si 4 kunne bruke et digitalt medium eller teknologien, og
literacies of representation, som har a gjore med kunnskap
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om hvordan vi kan utnytte de mulighetene som ulike former
for representasjoner tilbyr. Med henvisning til de forskjellige
relevante spesifiseringene av literacy-begrepet, tales det til
tider om multi-literacies (Cope & Kalantzis, 2000).

Etter ar med fokus pa teknologisk og digital literacy er
ogsa computational thinking (Caspersen, m.fl., 2018), tekno-
logiforstaelse (Bassett mfl., 2014) og digital dannelse (Gran,
2018) blitt viet oppmerksomhet. Nar det kommer til digital
dannelse, tas det utgangspunkt i at «Dannelse [Bildung] er
en generell idé som beskriver ssmmenhengen mellom et
samfunns gnskede idealer og verdier, og individet»* (Gran,
2019). Det som vektlegges her, er at digitalisering og tek-
nologi ikke bare omskaper var mate & skape kunnskap og
mening pé, og maten vi kommuniserer og interagerer pa,
som Erstad betoner, men at digitalisering og teknologi ogsa
omskaper maten vi er individer pa i samfunnet (Qvortrup,
2022). Som Riis (2017) og Vlieghe (2017) argumenterer for,
er det imidlertid avgjerende at vi ikke ensidig fokuserer pa
literacy bare av den grunn.

Verbeek framhever at vi ma ha det klart for oss at vi ikke
kan fri oss fra teknologiens pavirkning. Han argumenter
for at et tydelig skille mellom menneske og teknologi er
illusorisk. Menneske og teknologi er tett ssmmenfiltrede.
Teknologien pavirker uoppherlig vér veeremate, ogsa nar
vi for oyeblikket ikke benytter en «teknologisk dings» eller
et digitalt medium.

Denne sammenfiltringen innebzerer at vi ikke kan be-
svare sporsmalet om dannelse kun ved 4 knytte en kritisk
eller refleksiv dimensjon til teknologien og digitaliseringen,
noe som det ifalge Riis (2017) og Vlieghe (2017) har veert
en tendens til. Tilfayelsen av den kritiske eller refleksive
dimensjonen gér ifplge Verbeek (2011) glipp av en vesentlig
side ved saken, nemlig at det ikke er tale om objekter vi
som utenforstiaende subjekter kan betrakte. Verbeek (2011)
foreslar derfor: «Frem for at holde fast i et syn pa men-
neskets frihed som absolutt autonomi og suverenitet over
for teknologien, virker det klogt at gjenfortolke frihed som
en persons evne til at forholde sig til det, der bestemmer og
pavirker ham eller hende» (Verbeek, 2011, s. 156).

Dorrestijn (2017) snakker om det 4 veere oppmerksom
pa utformingen av en teknologisk mediert subjektivitet,
som det 4 kunne ha omsorg for vért hybride selv. I trad
med dette formulerer Aagaard (2021) fire prinsipper vi ma
vare oppmerksomme pa i var omgang med begrepet digital
dannelse:
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1. Mennesker er ontologisk sammenfiltret med teknolo-
gier og kan ikke unngé dem.

2. Teknologier er kraftfulle i den forstand at de styrer,
former og «utforer» var atferd.

3. Dette gir ingen grunn til fortvilelse, for frihet betyr
ikke autonomi, men engasjement.

4. Mennesker deltar aktivt i sin egendanning gjennom
teknologisk egenpraksis. I var digitale tid blir vi til
mennesker, bokstavelig talt, gjennom vér bruk av
informasjons- og kommunikasjonsteknologien, IKT.

Det avgjorende spersmalet i denne sammenheng er, mener
Aagaard (2021), ikke om vére teknologisk medierte liv er
autentiske eller ikke, men heller om de er enskverdige,
noe a trakte etter.

Alle disse innfallsvinklene kan tas som uttrykk for et
skifte fra hva virker (what works) til hva er viktig (what
matters). Sagt pa en annen mate: Teknologi og digitali-
sering ber ikke oppfattes som noe som lgser problemer
eller skaper framskritt. Elf & Petersen (2020) papeker at
nettopp computational thinking (datamessig eller databasert
tenkning), teknologiforstielse og digital dannelse oppsto
som motdiskurser til 1990-tallets og 2000-tallets sterke
digitaliseringsentusiasme og -tro.

En annen motdiskurs er den de beskriver som en sosi-
alpedagogisk diskurs med vektlegging av normproblemer
som iakttar restriksjoner og oppdragelsesmessige forhold.
Denne sistnevnte motdiskursen dyrkes av publikasjoner
som konsentrerer seg om teknologiens og digitaliserin-
gens odeleggende effekter: Sluk! og Offline (Rashid, 2017),
Digital totalitarisme (Vestergaard, 2019), Digital demens
(Spitzer, 2018), Den digitale idiotfabrik — skermene udgor
en fare for vores born (Desmurget, 2019), The Distracted
Mind — Ancient Brains in a High-Tech World (Gazzeley &
Rosen, 2016).

Forslag til et digitalt dannelsesbegrep

Som nevnt innledningsvis i denne artikkelen viser nyere
studier at leerernes mangel pa et didaktisk sprak om digi-
tal dannelse hemmer dem i arbeidet med nettopp digital
dannelse i klasserommet. Mangelen pé didaktisk sprak
star altsa i veien for Selwyns (2016) gnske om at leererne
i skolen i hgyere grad enn hittil ber konsentrere seg om
a finne svar pa spersmélet om hvorfor de skal undervise
i og med teknologi og digitalisering. Derfor foreslar jeg
her et operasjonelt digitalt dannelsesbegrep. Mitt forslag
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om et operasjonelt dannelsesbegrep ma ikke forstas slik
at jeg tror det er mulig uttemmende & beskrive hvordan vi
kan og ber forsta digital dannelse. Dannelse er og vil alltid
vere et ullent begrep. Hopmann (2007, s. 115) gjor det klart
at dannelsesbegrepets vaghet ikke bare skyldes mangelen
pa begrepsmessig avklaring, men at vagheten faktisk er et
nedvendig trekk ved begrepet. Dannelsesbegrepets vag-
het minner oss om at selve matet og resultatet av det ikke
springer ut av et gitt innhold eller en bestemt pedagogisk
praksis. Motet og dets resultat springer ut av den aktuelle
situasjonen i metet mellom barnet og en annen eller noe
annet (ibid.). Likevel er det viktig at vi har begreper som
gjor det mulig for oss 4 snakke om dannelse og til kritisk
a diskutere dannelse. Dannelsesforskeren von Oettingen
(2018) sier det slik:

Det afggrende og interessante er ikke, om vi kan definere
begrebet dannelse helt precist, det afgerende er, at vi er
bevidste om, hvad undervisningens bidrag til elevernes
dannelsesproces er. Vi mé vide, hvorfor dannelse har brug
for undervisning. Hvis leerere ikke kan svare pa, hvordan
dannelse og undervisning heenger sammen, sd har de mis-

tet en vigtig marker for deres gerning. (s. 13)

Von Oettingen er altsa enig med Selwyn i at lererne skal
veere opptatt av hvorfor-spersmalet - og jeg er enig med
dem. Denne artikkelens forslag om én mulig operasjona-
lisering som kan fange visse sider ved dannelsesbegrepet,
men ikke alle, skal nettopp oppfattes som et utgangspunkt
for diskusjon om begrepet og om undervisningens bidrag
til diskusjonen i konkrete undervisningssammenhenger.

Det begrepet jeg foreslar, ligger i forlengelsen av noe vi
alt har veert inne pé, nemlig at mennesket er ssmmenfiltret
med teknologien. Vi kan ikke forsta teknologi som noe vi
kan skille oss fra og forholde oss uavhengig til. Vi snakker
om et begrep som utgjor grunnlaget for - med utgangs-
punkt i forskjellige dannelsesformer - & begrepsliggjore
og forsta et mangfold av teknologiske og digitale praksiser.
Disse praksisene er vi en del av, og de former oss hele tiden.
Derfor danner de grunnlaget for var egen aktive deltaking i
var egendanning, slik Aagaard (2020) sier det (jf. ovenfor).

Jeg onsker a forsta et mangfold av teknologiske og digi-
tale praksiser med referanse til ulike dannelsesformer, og
grunnen er at jeg gnsker a forsta dannelse som non-affirma-
tiv, altsa ikke-bekreftende (Benner, 2005), fordi «dannelse
i et demokratisk samfund kan ikke vare opdragelse til én

60

predefineret positivitet» (Benner, 20035, s. 68). Hvis vi
tilneermer oss dannelsesbegrepet med multiple positivite-
ter, altsd med mange mulige sanne lgsninger, vil vi ifolge
Benner fa et utgangspunkt som gir rom for en kritikk-kultur
der konkurrerende innspill gjensidig anvendes, relativiseres
og problematiseres (Benner, 2005b, s. 159).

Utgangspunktet for a spesifisere et dannelsesbegrep
orientert mot multiple positiviteter henter jeg i likhet med
Qvortrup, Petersen & Zeuner (2020) hos Kant, Parsons
og Habermas. Kant skriver i boken Hvad er mennesket at
det er erkjennelsen av mennesket «der serlig fortjener at
blive betegnet som verdenskundskab» (Kant, 2015, s. 27).
Verdenskunnskap ligger hinsides disiplinering, «altsa sim-
pelthen temning af vildskaben» (Kant, 2012, s. 29-30), og
bestar i «kunsten at omsztte sin dygtighed» (Kant, 2012,
s. 75). Mennesket skal imidlertid ikke bare vere dyktig,
det skal ikke bare kultiveres. Oppgaven bestaria «sikre, at
mennesket ogsa bliver klogt, passer ind i det menneskelige
samfund, er atholdt og har indflydelse. Herunder horer en
vis form for kultur, som man kalder civilisering» (Kant,
2012, s. 29). Gjennom 4 dannes til klokskap blir mennesket
til en «borger, da far det en offentlig veerdi og understotter
ikke alene ‘staternes lykke‘» (Kant, 2012, s. 31). Da lerer
mennesket bade a ta i bruk det borgerlige samfunnet til
egne formal, og 4 oppna suksess i samfunnet (Kant, 2012,
s.37). Ut over dette «ber man sgrge for moralisering. Men-
nesket skal ikke blot veere dygtigt til alle mulige formal,
men det skal ogsa have en sidan karakter, at det kun velger
sig gode formal» (Kant, 2012, s. 30).

Nar det gjelder samfunnets innretting og organisering,
er Kants utgangspunkt at oppgjeret med kristendommen
og kirken far mennesket til 4 organisere og innrette sam-
funnet, og maten dette gjores p4, blir referansen for dan-
nelsen. Svaret pa hvordan dagens samfunn er organisert
og innrettet, finner Qvortrup, Petersen & Zeuner (2020)
i moderne systemteori. I boken 7he social system skiller
den amerikanske sosiologen Talcott Parsons mellom det
kulturelle systemet, bestaende av kunnskap og symboler,
det sosiale systemet, bestiende av interaksjoner mellom
mennesker, og personlighetssystemet, som bestar av be-
hovsdisposisjoner, det vil si handlinger diktert av behov.
Han gjor det klart at ingen av de tre systemene kan besta
uten de to andres medvirkning: «Hver af dem er uundveer-
lige for de to andre i den forstand, at uden personlighed og
kultur ville der ikke veere noget socialt system osv. efter de
logiske muligheter» (Parsons, 1951/1964, s. 6).
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Verdidomene eller Den objektive

Den sosiale verden

Den kulturelle Den subjektive

verdisfaere verden verden verden
Validitetsstandarder sannhet normer regler autentisitet
Anerkjennelsesformer korrekthet gyldighet rettferdighet ansvarlighet
. . integrasjon integrasjon utvikling av
Dannelsesprosesser temming av villskap i sivilsamfunnet i statssamfunnet personlighet
Dannelsesformer disiplinering sivilisering kultivering moraldanning

Tabell 1. Modell for fire idealtyper for dannelse (Qvortrup, Petersen & Zeuner, 2020)

Habermas deler Parsons’ syn, idet han tar som utgangs-
punkt at det er kommunikasjon som bestemmer samfun-
nets organisering og innretting. Det sentrale er dannelse til
kommunikasjon, og bevisstheten om hvordan man kom-
muniserer. Habermas foreslar at mennesker relaterer til
tre omrader: den objektive verden, den sosiale verden og
den subjektive verden. Hver av disse tre verdener eller
verdisfeerer er spesialiserte i forhold til ett universelt gyl-
dighetskrav: «propositionel sandhed, normativ rigtighed
og autenticitet» (Habermas, 1983, s. 412) eller «sandhed,
rigtighed og sandferdighed» (Habermas, 1981, s. 376).

Ut fra disse begrepsdiskusjonene utarbeider Qvortrup,
Petersen & Zeuner (2020) en modell med fire idealtyper for
dannelse, med referanse til fire forskjellige menneskesyn
(tabell 1):

Tabellen peker pa fire idealtyper for dannelse i form av
omradebestemte former for dannelse — objektiv, sosial,
kulturell og subjektiv — og angir dermed en ramme for & be-
skrive fire typer dannelsesprosesser: temming av villskap,
integrasjon i sivilsamfunnet, integrasjon i statssamfunnet
og utvikling av personlighet. Disse prosessene peker sa
fram mot fire dannelsesformer: disiplinering, sivilisering,
kultivering og moraldanning.

I Qvortrup (2022) kobles disse formene for dannelse til
teknologi og digitalisering. Oppsummert far vi folgende
fire dannelsesformer:

1. Den objektive verden viser til en dannelsesform med

hovedvekt pa disiplinering. Det er tale om sannhet og
korrekthet relatert til forskjellige fag og faglige disip-
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liner som elevene moter i skolen. Elevene forventes a
bruke sine faglige kunnskaper og det de har lert om
teknologi og digitalisering til a forsta ulike teknologis-
ke og digitale praksiser.

. Den sosiale verdens dannelsesform dreier seg om sivili-

sering, med tilherende normer og gyldighet. Den vier
oppmerksombet til allerede systematiserte erfaringer,
normer og verdier, og sikrer dermed at den sosiale ver-
den henger sammen. Mennesket oppnar muligheten til
alykkes i det borgerlige samfunnet (ibid.). Nar det gjel-
der teknologi og digitalisering, iakttas det om elevene
evner a knytte teknologi og digitalisering til de normer
og verdier som rader i (forskjellige deler av) sivilsam-
funnet.

. Dannelsesformen i den kulturelle verden vil si kulti-

vering, og dette handler om regler og rettferdighet.
Mennesket skal orientere seg mot etablerte leveregler,
rettigheter og plikter. I den kulturelle verden etableres
rammene for aktivt medlemskap av statssamfunnet
(ibid.). Nér det gjelder teknologi og digitalisering vekt-
legges det at elevene gir akt pa og etterlever gjeldende
regler og rettigheter.

. I den subjektive verdens dannelse har moral en stor

plass, og her er det tale om autentisitet og ansvarlighet.
I den subjektive verden legges grunnlaget for det ka-
raktersterke mennesket som utviser vilje og prinsipp-
fasthet, og som er i stand til 4 ta ansvar for egne hand-
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linger og forfalge sine mal. Nér det gjelder teknologi og
digitalisering, stilles det forventninger til den enkelte
elevs holdninger og prinsipper nir han/hun ma gjore
ansvarlige valg i teknologiske og digitale spgrsmal.

Dannende undervisning

Avslutningsvis skal vi se pd hvordan en teknologisk og
digitalt dannende undervisning kan tenkes a arte seg ut
fra det foreslatte dannelsesbegrepet. Som jeg allerede har
gjort klart, foreslar jeg at en dannende undervisning med
utgangspunkt i en av de fire dannelsesformene jeg har be-
skrevet, ma skje i dialog mellom lerer og elever. Sammen
ma de forsgke 4 forstd det mangfoldet av teknologiske og
digitale praksiser som vi er en del av, og som vi hele tiden
formes av. Det 4 anstrenge seg for 4 forstd mangfoldet av
teknologiske og digitale praksiser vil gi elevene et grunnlag
for aktiv deltakelse i egendannelsen. Jeg vil presentere to
eksempler pa arbeid med slik forstaelse.

I det forste eksemplet skal vi ta for oss GPS-en (= Global
Positioning System, globalt posisjoneringssystem) som tek-
nologi. GPS-teknologien medierer vére liv — mediering
dreier seg om lopende kommunikasjon med tekniske me-
dier. GPS-en vil siledes pévirke forholdet mellom individet
og samfunnsmessige verdier. Elevene kan begynne med
a se pa GPS-en ut fra hva de selv har av faglig kunnskap
om teknologi og digitalisering. Kanskje ser de mest pa
hvordan GPS-en samler data fra mobiltelefoner for & gi
GPS-brukeren oppdatert informasjon om trafikken, kjore-
tid, kedannelser og sa videre. Pa bakgrunn av dette kan de
underseke hva slags regler som gjelder for slik datainnsam-
ling, for eksempel hvilke personvernregler som gjelder, og
hva slags sosiale normer som kan veere aktuelle.

Her kan lereren hjelpe sine elever pa ulike mater: Hvilke
kommersielle interesser har GPS-leveranderen? Hvilke
rettigheter har brukeren nér det gjelder a fa hjelp og veiled-
ning i trafikken? Hvilke samfunnsmessige interesser star pa
spill, for eksempel for & sikre effektiv trafikkflyt og unnga
trafikkulykker? Alle disse problemstillingene gir elevene et
godt grunnlag for 4 kunne reflektere over sitt eget ansvar,
béade personlig og samfunnsmessig, noe de kan gjore i lys
av sine egne holdninger og prinsipper i arbeidet med sin
egendannelse.

I det andre eksemplet skal vi se pa hvordan digitale
teknologier er med pa & endre den maten vi bade skaper
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og mottar informasjon pa, det vil si hvordan vi medierer
vare liv og forholdet mellom samfunnsmessige verdier og
individet. Farst kan vi pa kunnskapsbasert vis ta for oss
hvordan informasjon blir til i aviser og andre trykte medier,
gjennom sosiale medier og pa plattformer som Wikipedia.
Det kan veere relevant 4 diskutere fordeler og ulemper ved a
ha avishus som gir oss et bredt utvalg av redigerte nyheter,
kontra det 4 kunne motta mer personlig malrettet informa-
sjon baser ved pa egne prioriteringer og sokebaser.

Dessuten kan lerer og elever skape ny informasjon
sammen. Leerer og elever kan diskutere omstendighetene
rundt det felles kunnskapsgrunnlaget vi finner i aviser og
pa Wikipedia, og den journalistiske kontra den sosiale va-
lideringen av kunnskap. I forlengelsen av dette kan de med
utgangspunkt i den kulturelle verden reflektere over hvilke
regler og rettigheter som gjelder for forskjellige former for
kunnskapsproduksjon. Med utgangspunkt i den sosiale
verden kan de diskutere de sosiale normene for kunnskaps-
produksjon - som spersmal om sannhet, individuell frihet
og demokrati - mens de med utgangspunkt i den subjek-
tive verden kan la seg konfrontere av spersmal om hvilke
ansvarsforhold som gjor seg gjeldende ved ulike former
for informasjonsproduksjon. Elevene ma igjen se pa de
forskjellige mulige losningene i lys av sine egne holdninger
og prinsipper - som grunnlag for egen egendannelse.

NOTER

1 «We need to reverse the current situation where educators are confi-
ned to asking ‘what works?” while only elite powerful interests get to
decide ‘what matters?’»

2 «skills, knowledge and attitudes in using digital media to be able to
master challenges in the learning society»

3 «Bildung is a general concept describing the connection between the
wanted ideals and values of a society and the individual»

22> Ane Qvortrup er professor ved
Institut for Kulturvidenskaber, Syddansk
Universitet i Danmark og professor Il
ved Fakultet for laererutdanning og
pedagogikk ved Hagskolen i Innlandet.
Hennes forskningsomrader er allmenn-
didaktikk og leereplanforskning med
seerlig fokus pa historiske endringer
i faglighet og transformasjoner av leeringsmiljger som falge
av globalisering, forstyrrelser fra reformer og endringer i sam-
funnsverdier.
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- Kanskje han
trenger en venn?

Utvikling av
empati | mgte
med trollet

22> Av Siv Anita Bjarkli-Eriksen og Johan Peder Grell

Mange har moret seg over fortellingen om Bukkene Bruse i
badeland, men hvordan har trollet det egentlig? En gruppe
fierdeklassinger leser barneboka med et fornyet blikk og

innlevelse og viser hvordan skjonnlitteratur kan bidra i arbeidet

| fortellingen

Hva skal til for at vi mennesker skal leve godt sammen?
Med dette sporsmalet apnet kong Harald sin nyttarstale.
Det viktigste svaret pa det, sa han, er 4 ha evnen til innle-
velse i andre menneskers liv. Det er avgjorende at vi tar oss
tiden og bryet med virkelig a lytte til andres opplevelser
med enske om & forstd, og at vi lar oss berore.

Sa hvordan kan vare elever utvikle evnen til a leve
seg inn i andres liv og ta andres perspektiv? Vi finner en
mulighet i norskfagets kjerne, nemlig det 4 arbeide med
skjonnlitteratur. Nar man leser, handler det i overveiende
grad om 4 se og lytte, om & fange opp signaler i teksten og
a reagere pa dem (Skarohamar, 20053, s. 43). Lereplanen
peker pa at lesing av skjonnlitteratur gir elevene innblikk i
andre menneskers livssituasjon og utfordringer. Dette kan
bidra til at de utvikler forstaelse, toleranse og respekt for
andre menneskers synspunkter og perspektiver, og dette
kan legge grunnlag for konstruktiv samhandling (Kunn-
skapsdepartementet, 2019).

Bukkene Bruse pa badeland

Elevene pé 4. trinn pa Baksalen skole arbeidet i host
utforskende med boka Bukkene Bruse pd badeland (Rorvik
& Moursund, 2008). Boka har moret og underholdt sma
og store lesere siden den kom ut, men kan den gjore mer
enn 4 underholde? Elevene ble utfordret til 4 mote teksten
pa en utforskende mate. En av de engasjerte 4.-klassingene
sa: «Man ma ta pa seg forstorrelsesglass nar man skal utfor-
ske.» Elevene gjorde nettopp dette, de sa ngye pa boka
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med det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap.

med et seerlig blikk for trollet, de undret seg sammen, var
nysgjerrige, fant nye perspektiver og sokte svar pa ulike
sporsmal som for eksempel: Hvordan har trollet det egent-
lig? Hvorfor gjor han det han gjor? Refleksjonene elevene
gjorde seg under og i etterkant av lesingen, kan knyttes opp
mot tanker om hvordan meter med skjonnlitteratur kan
veere med pa 4 utvikle elevers empati, og hvordan dette kan
sees opp mot arbeid med leereplanens tverrfaglige tema.

Skjennlitteraturens potensial for
a utvikle leserens empati
Empati betyr kort forklart innlevelse, evne til 4 identifisere,
forstd og anerkjenne gyldigheten av andres folelsesmessige
tilstand og reaksjoner (Malt, 2020). Det dreier seg i stor
grad om & forstd mennesker. Empati handler om & kunne
se ting fra andres synsvinkel, forsta hvordan andre har det,
vise omtanke og respekt for andres folelser og synspunkter.
Dette er en sosial ferdighet som bestéar av en kognitiv kom-
ponent som gér ut pa a kunne se ting fra andres synsvinkel,
og en emosjonell komponent som handler om 4 kunne sette
seg inn i andres folelser (Ogden, 2015, s. 244-245). Evne til
4 oppleve og forsta hva andre foler, spiller en viktig rolle i
mellommenneskelig samhandling. Denne evnen kommer
blant annet til uttrykk som omtanke og respekt for andres
folelser og synspunkter. Empati er en medfedt evne som
kan utvikles, trenes og aves hele livet (Jensen, 2014, s. 29).
Skjennlitteratur har potensial for 4 styrke og trene evnen
til empati. Vi kan bli fortalt hvordan andre mennesker har
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Figur 1. Elevene lager egne tegninger og historier der de etterligner illustrasjonene de har sett i barneboka.

det, men gjennom litteraturen far vi faktisk oppleve det
(Rosenblatt, 1995, i Hennig, 2010, s. 42). I mote med lit-
teratur inviteres leseren til 4 ta del i andre menneskers si-
tuasjoner og opplevelser. Innlevelses- og forestillingsevnen
stimuleres og gjor det mulig 4 forsta og forestille seg hvor-
dan det er & veere en annen (Nussbaum, 1995, s. 5). Gjennom
skjonnlitteratur kan man mete mange ulike livsverdener,
mennesker og figurer. Noen kjenner leseren seg kanskje
igjen i, og noen vil vaere forskjellige fra leserens egne erfa-
ringer. Skjonnlitteratur gir derfor leseren muligheter til 4
trene pa 4 se ting fra en annen synsvinkel enn sin egen og
til 4 sette seg inn i andres folelser (Andersen, 2011, s. 20).
Skjennlitteratur gir oss anledning til 4 ta del i ulike mater
a erfare verden pé og gjennom det fa utviklet vart folelses-
register og var evne til a leve oss inn i andres situasjon. Ved
a forestille oss hvordan det er & vaere andre, far vi mulighet
til 4 ta inn over oss deres livssituasjon, tanker og folelser.
Dette kan gjores uten a utsette oss selv for risiko. I den
trygge posisjonen som leser kan vi speile og supplere de
erfaringene vi tilegner oss i det virkelige livet (Skaftun &
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Michelsen, 2017, s. 235-236). A mote en skjonnlitteraer
karakter er ikke det samme som 4 mete en annen person i
virkeligheten, men det kan ligne ganske mye, og forstaelsen
for og innlevelsen i litterzre figurer kan ha overforingsverdi
i mote med mennesker i det virkelige liv (Skarohamar,
20085, S. 42—43).

Innlevelses- og forestillingsevnen som stimuleres i mate
med skjonnlitteratur, og som gjor det mulig a forestille seg
hvordan det er 4 veere en annen, kan knyttes til begrepet
mentalisering. A mentalisere dreier seg om  fortolke og for-
sta ens eget og andres sinn. Det handler om & kunne sette
seg inn i og forutse andres og egne tanker, folelser, motiver,
onsker og behov (J.G. Allen og P. Fonagy i Stokke & Palm,
2017, 8. 101-102). Implisitt mentalisering er var umiddelbare
respons pé det som blir observert, for eksempel den fysiske
og ubevisste responsen pa ansiktsuttrykk og kroppssprak.
Nar vi meter bilder i en bildebok, responderer kroppen og
hjernen var umiddelbart pa det visuelle uttrykket. Eksplisitt
mentalisering er det snakk om dersom vi blir bedt om a sette
ord pa litterzere karakterers folelser og tanker, og da vil var
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respons i storre grad bli tilgjengelig for vér bevissthet (J.G.
Allen og P. Fonagy i Stokke & Palm, 2017, s. 102). Nér lesere
reflekterer muntlig eller skriftlig rundt hvordan litterzere ka-
rakterer har det, er det et uttrykk for eksplisitt mentalisering.

Elevenes refleksjoner rundt boka

Mange av elevene pa 4. trinn pa Baksalen skole hadde mott
boka Bukkene Bruse pa badeland ved flere anledninger tid-
ligere, men ikke i undervisningssituasjoner. Denne gangen
fant de fram «forstarrelsesglass» og betraktet boka pa en
grundigere og mer utforskende mate. Laereren leste den
heyt for elevene, samtidig som bildene ogsé var synlig pa
klassens digitale tavle, og sammen lo de godt.

Utover i lesingen oppdaget elevene nye og morsomme de-
taljer i tekst og illustrasjoner. Elevene fikk samtale om hva de
la merke til i boka, hva de likte, og slik kom ulike perspektiv
og detaljer fram. Likevel var hovedfokus i samtalen handlin-
gen i boka, hva som skjedde, og hva som kunne ha skjedd.
Underveis i samtalen kom det fram at det var stor enighet i
elevgruppa om at trollet var slemt. Elevenes begrunnelser
for dette var at trollet ikke betaler inngang, han bruker ikke
badebukser, han sitter under trappa og truer andre med 4 ta
dem, han tar bomba, og han @delegger en badeball.

Et stykke ut i samtalen stilte leereren spersmal om hva
som kan veere grunner til at trollet gjor disse tingene som
elevene oppfatter som slemt. Elevene kom da med mange
mulige forklaringer pa hvorfor trollet gjor det han gjor, og
de bygde pa hverandres innspill. Trollet er kanskje ensom
og vil dra pa badeland fordi han er alene og vil ha nye ven-
ner, men han har kanskje aldri fatt vite av sine foreldre
hvordan man oppferer seg pa en snill mate som gjor at
andre vil veere venner med han. Han har kanskje rett og
slett ikke leert hvordan man gjer snille ting, han som bare
sitter under ei bru hele dagen. Kanskje har ingen veert snille
mot trollet, sann at han bare har lert & gjore slemme ting.
Det er jo dessuten mulig at han ikke egentlig mente & gde-
legge badeballen, det er ikke sikkert han visste at den kom
til 4 sprekke. Disse uttalelsene fra elevene er uttrykk for
eksplisitt mentalisering, der elevene ser verden fra trollet
sin synsvinkel og setter seg inn i hvordan det oppleves a
veere ham. Elevene kom videre med uttalelser som at det vel
dessuten er lov til 4 tulle og toyse litt pa badeland, det gjor
vel alle? Alle burde fa lov til 4 ta bomba i et badebasseng,
ogsa trollet, uten at det skal bli sett pa som spesielt slemt
gjort. Det er ganske strengt av Bukkene Bruse at de ikke ga
trollet flere sjanser. Nar det gjelder mangelen pa badebukse,
sd elevene etter hvert at dette ogsa gjelder Bukkene Bruse,
uten at noen blir sure pé dem av den grunn.
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Figur 2. Trollet blir invitert med pa badeland.

Underveis i samtalen ble ogsa trollets utseende diskutert.
Han er stor og merk, og han har bustete har, utseendet
hans skiller seg fra de andre figurene i boka. Er det med pa
a gjore han slem? Elevene reflekterte rundt dette, og kom
fram til at ingen kan noe for hvordan de ser ut. Det & ha et
utseende som gjor at man skiller seg ut, trenger absolutt
ikke a bety at man er slem.

Elevene reagerte pa siste oppslag i boka, der trollet ligger
med masse bandasje pa hodet. Etter at samtalen hadde dreid
i en retning der elevene begynte & se pa hendelsene i boka
fra trollet sitt stasted, kom det uttalelser i retning av at det
ikke oppleves som greit & skade noen sa mye som trollet
ble skada for sa lite slemt som han hadde gjort. Her ser vi at
elevene gjennom samtalen gar fra 4 se pa trollet som slemt
og til 4 vise tegn pa at de kan leve seg inn i trollet sine tanker
og folelser, og at de foler med ham og kan se for seg hvordan
det kan oppleves 4 veere ham. Nar lerer sd spurte om hva
elevene tenker rundt at trollet ble kastet ut fra badeland,
trakk elevene inn egne erfaringer med lek i gymsalen. Noen
pekte pd at elevene pleier 4 fa en ny sjanse dersom de ikke
folger reglene eller oppforer seg darlig. Flere elever mente at
det burde trollet ogsa fa. Elevene trekker her linjer mellom
den fiktive situasjonen og det virkelige liv.

Etter lesing og samtale laget elevene hver sitt bilde der
de etterlignet illustrator Moursund sin teknikk. Bildet
skulle vise en situasjon der karakterene gjor og sier noe
annet enn i den opprinnelige boka. Gjennom disse bildene
kom elevenes mentaliseringer fram. Vi lar to elevtekster
veere eksempel pé det.

Pa bildet i figur 2 ser vi at Bukkene Bruse meter trollet
pé vei mot badeland, og den storste bukken sper trollet om
det vil veere med 4 bade sammen med dem. Framstilling
av denne situasjonen kan tyde pa at eleven som har skapt
teksten, har brukt sin forestillingsevne til 4 sette seg inn i
trollets situasjon og opplevelser. Trollets respons pa buk-
kens spersmal, med den lille nglingen forst, kan tolkes dit
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hen at han blir overrasket og glad for a bli spurt om dette,
for det har ingen spurt han om for.

Eleven som har laget elevteksten vist i figur 1 (forrige
oppslag), har snudd om pé situasjonen inne i badelandet
og lar den ene bukken vere vennlig mot trollet og invitere
han til 4 veere sammen og ha det goy i badelandet. Figuren i
kiosken inkluderer ogsa trollet nar han reklamerer med gra-
tis varer til alle. En annen av figurene i boka tar na vennlig
kontakt med trollet og spor han hvilken musikk han gnsker.
Trollet svarer da heflig og avslutter med a si tusen takk.
Dette kan tolkes som at eleven som har laget bildet, har
levd seg inn i situasjonen og sett for seg at dersom trollet
blir mett pa en vennlig mate, vil han veere vennlig tilbake.
En liten figur har dukket opp ved siden av trollet og viser
seg & veere trollets lillebror. Denne detaljen i bildet er med
pa 4 humaniseres trollet, han har en familie. Kanskje er
han ikke sé forskjellig fra leseren som man forst skulle tro?

Oppsummering

Elevene vi fulgte gjennom arbeid med Bukkene Bruse pad
badeland, syntes 4 endre sin holdning til trollet i boka etter
hvert som de ble utfordret til 4 bruke sin forestillingsevne
til 4 innta trollet sin synsvinkel. De muntlige utspillene de
kom med i samtalene i klassen, og elevtekstene de skapte
etter lesingen, tyder pa at elevene klarte a se for seg og
forsta tanker og folelser som trollet muligens kunne ha.
Nettopp det a se ting fra andres synsvinkel og & forsta
hvordan andre har det, er det empati dreier seg om. Det
er ikke gitt at elever klarer & mentalisere litterere karak-
terer pa egen hand. Flere av elevene vi fulgte, hadde mott
boka om Bukkene Bruse pé badeland tidligere, uten at de
syntes 4 ha med seg nevneverdig forstaelse for trollet i boka
fra for. Kanskje hadde de ogsa med seg noen fordommer
mot trollet inn i lesinga. De forste muntlige reaksjonene
deres tydet pa at de s pa trollet som ensidig slemt, en de
tok avstand fra og ikke engasjerte seg i. Det var forst nar
forestillingsevnen deres ble utfordret gjennom innspill fra
leerer, at de begynte 8 komme med refleksjoner som tydet
pa at de satte seg inn i hvordan trollet har det. Det er her,
ved utfordring til innlevelse og forestillingsevne, at ngk-
kelen til utvikling av empati i forbindelse med lesing av
skjonnlitteratur ligger. Leereren spiller en viktig rolle i sa
mate ved a legge til rette for at elevene kan fa apnet tekster
og gjennom det gve opp evnen til 4 se og sette seg inn i
andres situasjon. Godt litteraturarbeid ma til for at tekstene
skal bli noe mer enn underholdning. Underholdning er
selvsagt bra og kan vere en viktig del av lesing av tekster,
men dersom elever aldri meter tekster uten annet formal
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enn & bli underholdt, kan de gé de glipp av gylne muligheter
til 4 utvikle sine empatiske evner. Som kongen var inne pa
isin nyttarstale, er evnen til 4 leve seg inn i andres liv og la
seg berare, til 4 ta andres perspektiv og til 4 se for seg og
a forsta hva andre kan tenke og fole, viktig i menneskelig
samhandling. Godt litteraturarbeid kan apne elevenes blikk
for andre mennesker og utvikle deres forstéelse, toleranse
og respekt for andre. Utforskning av skjennlitteratur for
vare elever er ett av svarene pa hva som kan veere med pa a
danne grunnlag for at vi mennesker skal leve godt sammen
i et velfungerende demokrati.
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Matematikk og norsk
jennom eventyr

Av Ragnhild Louise Naesje, Stein Arnold Berggren og Kristine Hoeg Karlsen | Foto: Kristine Hoeg Karlsen

Storyline er en tverrfaglig undervisningsmetode som stimulerer til faglig
fordypning og samarbeid pa tvers av fag. | et storyline-prosjekt ble laererstudentene
invitertinn i et eventyrunivers. Malet var a gi dem en metode for
undervisning i begynneropplaeringen.

Undervisningen pa grunnskolelererutdanningen ma ha
hoy relevans for den profesjonen studentene utdanner seg
til. Framtidens leerere ma vere klare for tverrfaglighet, ut-
forskende metoder og samarbeid pa tvers av trinn og fag.
Storyline kan vere én av flere metoder som lofter fram
disse elementene, samtidig som lererstudentene far god
didaktisk kunnskap i de ulike fagene de skal undervise i.
Storyline er opprinnelig en skotsk metode, utviklet
pa 6o-tallet for & mete datidens utfordringer knyttet til
innferingen av nye temabaserte leereplaner
for grunnskolen (Karlsen & Higgstrom,
2020, s. 13). Metoden gir et rammeverk
for tverrfaglig og utforskende undervis-
ning der leereprosessen forankres i en
fremadskridende fortelling som del-
takerne samarbeider om. Gjennom
dette samarbeidet utvikles en fiktiv

verden med levende personer og vesener som studentene
kan identifisere seg med. Fortellingen drives framover i tid
gjennom at det legges inn ulike hendelser. I storyline kon-
struerer og utvikler studentene sin egen kunnskap basert
pa erfaringene de far gjennom & veere med pa og a delta i
opplegget. Dette er en kunnskap vi gnsker at studentene
skal utvikle for & veere rustet for framtidens skole.

Eventyrskogen, en storyline

Det vi skal presentere her, er en typisk littereer eller
bokbasert storyline (jf. Storhaug, 2009) som vi har kalt
Eventyrskogen. Her utgjorde de fem eventyrene Askepott,
Skjonnheten og Udyret, Snodronningen, @stenfor sol og
vestenfor mdne og Jomfru Rosenving pd Santavajase den
tematiske rammen. Eventyrskogen inviterer studentene inn
i et eventyrunivers med skikkelser og karakterer de kjenner
fra barne- og ungdomskulturen, hvor de meter leererutdan-
nere i roller som «budbringer» og «eventyrdronning».
Flerfaglighet kommer til uttrykk gjennom egne fagsloyfer
for norsk og matematikk. Fagsloyfer utgjor ofte sma pauser
i fortellingen, hvor studentene far tid til & fordype seg i
temaer som de har lite kunnskap om fra for, men som de
trenger for 4 lose oppgaven (Karlsen & Héggstrom, 2020,

Figur 1. Stangdukker representerer figurer i eventyret,
her under utforming.
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(aktivitet 12).

s. 19). Men fagslgyfene kan ogsa integreres i den fiktive
fortellingen.

Ved 4 ha eventyr som en tematisk ramme legger vi
automatisk til rette for ulik grad av tverrfaglig samarbeid.
Eventyrene blir ofte regnet som muntlige, formelpregede
fortellinger hvor hendelsene er overnaturlige eller fantas-
tiske og med en enkel struktur og klare kontraster (Stokke,
2018, s. 85). I eventyrenes strenge struktur legger gjentakel-
ser, valg av ord og kontraster, magiske tall, reiser, store troll
med et eller flere hoder, mystiske og forheksede skikkelser
og gjenstander grunnlaget for samtaler pa tvers av fag. Hvor
langt er for eksempel «langt og lenger enn langt», hva er
en «alen» og hva er en «blei»? Tallet 3 gar ofte igjen (de
tre brodrene Per, Pal og Espen Askeladd; tre prinsesser; de
tre Bukkene Bruse osv.) og kan vare gjenstand for tall og
telling (Blomberg mfl., 2017, s. 31). Vi kan ta for oss prinsip-
pet med at den siste personen eller hendelsen veier tyngst
i oppramsinger, loven om bakvekt (Stokke, 2018, s. 91).

Fire hendelser danner utgangspunktet for storylinen
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som er designet slik at leererstudentene skal kunne ta i bruk
et tilpasset opplegg i skolen i etterkant, enten som del av
praksis eller som framtidige leerere. I det folgende er hen-
delsene i storylinen som vi beskrev i Karlsen mfl.. (2020)
oversatt og gjengitt. For en oversikt over hele storylinefor-
lgpet se Karlsen mfl.. (2020) og tabell 1 under.

Hendelse 1: Lag din egen karakter i Eventyrskogen

Et viktig virkemiddel i enhver storyline er den tematiske
rammen (jf. Karlsen & Higgstrom, 2020, s. 15). Temaet
for denne storylinen kan knyttes til det tverrfaglige te-
maet folkehelse og livsmestring (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2017b). Gjennom undervisningsopplegget arbeider
studentene med spersmal som: Hvor kommer vi fra?, Hvor
er vi pa vei?, Hvem er vi? og Hva er meningen med livet?
Om matematikkfaget, star det i leereplanen at elevene skal
«utvikle forstding for teknologi, statistikk og matematiske
representasjonar og modellar som kan hjelpe dei til & gjere
ansvarlege livsval» (Kunnskapsdepartementet 2019a).
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TABELL 1: STORYLINEFORL@PET «<EVENTYRSKOGEN»

STORY-
LINE

«Vese-
nene»

«Kartet»

«Fortel-
lingen»

«Festen»

70

HENDELSE

Hendelse 1. Etable-
ring av eventyruni-
verset ved bruk av
fantasireise. Studen-
tene lager vesenene
i eventyrene.

Hendelse 2: Det
kommer et brev til
alle eventyrvesene-
ne. De blir bedt om
a lage et kart over
«Eventyrskogen».
Studentene utarbei-
der regnefortellinger
med lgsningsforslag

Hendelse 3: Stu-
dentene utarbeider
en fortelling om sin
egen plass i «<Even-
tyrskogen».

Hendelse 4: Avslut-
ning med utstilling
og fortellerstund.

NOKKEL-
SPORSMAL

Hvilke mennesker
eller vesener er
med i eventyret?
Hvordan tror dere
at disse ser ut med
tanke pa storrelse
og uttrykk?

Hvordan tror dere
miljget i eventyret
er? Hvilket tall-
system brukes i
«Eventyrskogen»?

Hvilke fortellinger
er sentrale for
«Eventyrskogen»
deres?

Hvordan kan dere
framfgre et utdrag
fra eventyret hvor
alle vesenene

pa egen gruppe
inngar?

(Karlsen mfl., 2020, s. 190, var oversettelse)

AKTIVITET | ROLLE

Aktivitet 1: Fantasireise inn

i eventyr-universet. Ledet av
leerer.

Aktivitet 2: Studentene lager
stangdukker som representerer
vesenet sitt. Veiledningsbaser.
Aktivitet 3: Studentene lager et
lite rollespill hvor de presenterer
seg: Hva sier de nar de hilser pa
hverandre i skogen, og hvordan
oppferer de seg nar de mates?
Presentasjon for klassen.

Aktivitet 5: Leerer-i-rolle (Gaar-
der, 1997). En av leererne tar
rollen som «budbringer», utsendt
fra de gode menneskene som
kommer med et viktig budskap
til vesenene i «<Eventyrskogen».
Aktivitet 6: Studentene lukker
gynene og prever a forestille
seg eventyrverdenene der de er
(huset, omgivelsene). Rollespill

i grupper: Studentene forteller
hvordan verden ser ut.

Aktivitet 8: Studentene lager

et starrelsesrealistisk kart over
«Eventyrskogen». De velger ma-
lestokk, tallsystem og tallsym-
boler selv. Veiledningsbasert.
Aktivitet 9: Studentene lager
regnefortellinger og laser regne-
fortellinger. Veiledningsbasert

Aktivitet 11: Laerer-i-rolle som
dronningen av «Eventyrskogen».
Det fortelles et sagn for a
demonstrere for studentene
hvordan de kunne bruke sin
fortellerkoffert (fagsleyfe om
«muntlighet»).

Aktivitet 12: Lage en «fortel-
lerkoffert» og en fortellerstund
hvor de skal framfgre et lite rol-
lespill basert pa eventyret de har
arbeidet med.

Aktivitet 13: Studentene bruker
fortellerkofferten og fortellingen
sin for & vise fram rollespillet
sitt. Det serveres eventyrdrikk og
eventyrkake.

AKTIVITET UTENFOR
ROLLE

Aktivitet 4a: Fagslayfe:
Studentene far en kort
presentasjon av mater
storyline kan brukes pa
som en tverrfaglig og
utforskende metode i
matematikk.

Aktivitet 4b: Fagsloyfe
om storyline og samar-
beidslzaering.

Aktivitet 7: Fagsloyfe:
Matematikk om kart,
malestokk, tall og tallsys-
temer.

Aktivitet 10: Fagsloyfe
om regnefortellinger og
bruken av dette i sma-

skolen for trinn 1-4.

Aktivitet 14: Studentene
lager en utstilling over
det de har laget gjennom
storylinen (stangduk-
kene, kartet o.L]
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Videre i lzereplanen i norsk star det om faget at lesing av
skjonnlitteratur og sakprosa kan «bekrefte og utfordre elev-
enes selvbilde og dermed bidra til deres identitetsutvikling
og livsmestring» (Kunnskapsdepartementet 2019b). Den
tematiske rammen i vér storyline, etableres gjennom en
fantasireise inn i Eventyrskogen. Nar studentene reiser pa
denne fantasireisen, sitter de stille pa plassene sine med
gynene igjen og lytter. Leererne leser hoyt. Dette gjor vi
ogsa for a opparbeide studentenes forestillingsevne og
deres evne til 4 vere aktive lyttere, jf. muntlighet som
grunnleggende ferdighet. Nar fantasireisen er over, skal
studentene ta med seg sine forestillinger inn i neste opp-
gave. De skal nd lage sin egen karakter (sitt eget vesen) som
bor i Eventyrskogen.

Gjennom en fagslgyfe om Storyline og samarbeidslering
(jf. Karlsen mfl., 2020) far studentene en kort introduksjon
til hvordan bruke storyline i smaskolen (aktivitet 4a og 4b).
Utgangspunktet for aktivitetene i hendelse 1 er ngkkelspors-
malet: «Hvordan tror dere at karakterene i eventyret ser
ut med tanke pé storrelse og uttrykk?» Det kan veere en
stangdukke, en handdukke, seg selv utkledd osv. Vi valgte
a bruke stangdukke (se figur 1). For at karakteren skal fa en
personlighet studentene kan identifisere seg med, ma de ogsa
dikte opp en. Det gjor de ved & fylle ut et personkort som
beskriver karakteren i form av egenskaper, uttrykk, funksjon
m.m., som igjen blir en del av det lange skriveforlgpet som
inngar i denne storylinen, eller hvilken som helst annen.

Utformingen av stangdukkenes for og personlighet frem-
mer en utforskende tilneerming til ulike geometriske
former, tall, lengder og sterrelser, som er ment a bidra
til matematisk forstaelse (jf. kjerneelementer i matema-
tikk, Kunnskapsdepartementet, 2019a). Studentene far
veiledning for & bevisstgjore dem i bruken av matematisk
fagterminologi («sirkel» framfor «runding»). Ved a legge
til rette for samtaler hvor det settes sgkelys pa fagtermi-
nologisk presisjon, far studentene erfare hvordan de kan
styrke framtidige elevers muntlige kompetanse og arbeide
med muntlighet som grunnleggende ferdighet (jf. Kunn-
skapsdepartementet, 2019b). Ved 4 ha et samarbeid mel-
lom norsk og matematikk, hvor faglerere fra begge fag
veileder studentene, vil norskfagets serlige ansvar for &
utvikle muntlighet som grunnleggende ferdighet kunne
utnyttes til fulle. Studenten far fagspesifikk veiledning i
bade norsk og matematikk, samtidig som faglererne er
seg bevisst 4 skape et godt muntlig klima hvor studentene
foler seg trygge, tor 4 slippe seg las og presentere for sine
medstudenter og leerere.
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Bilde 1, Stein som postmann, lerer-i-rolle.

Studentene ma skape sin egen fortelling og holde en red
trad gjennom skriveforlgpet sitt, slik at alle de enkelte
skriveoppgavene som kommer underveis, til slutt kan set-
tes sammen til en helhetlig fortelling og framferes som
et rollespill. Skriftlig tekstskaping, som er et av de fem
kjerneelementene i norskfaget, har til hensikt at «elevene
opplever skriveoppleringen som [...] meningsfull, de skal
ogsa kunne kombinere skrift med andre uttrykksformer»
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). Ved at studentene i
etterkant skal spille et lite rollespill hvor de presenterer
seg selv som en karakter (aktivitet 3), vil de selv oppleve
hvordan de kan gjennomfere ulike skriveoppdrag i klas-
serommet, og hvordan en skriveoppgave vil kunne vaere
grunnlaget for en muntlig framfering.

Hendelse 2: Lag et kart over Eventyrskogen

Et annet viktig virkemiddel i en storyline er at fortellin-
gen drives videre av ulike hendelser og oppdrag. Ethvert
narrativ med respekt for seg selv har en konflikt som ma
loses, det har ogsa Eventyrskogen. Det opplever studentene
ved at det kommer en budbringer fra menneskeverd:nen
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pa besok, lerer-i-rolle, og leverer dem et brev med et
oppdrag de skal lgse (jf. bilde 1). I et «brev» far de vite at
onde krefter i menneskeverdenen vil tilkjempe seg makten
i Eventyrskogen. For a forhindre at onde krefter overtar
Eventyrskogen ma de std sammen og lose oppdraget slik
at portalen mellom de to universene, eventyrskogen og
menneskeverdenen, lukkes for godt. Oppdraget er a lage et
kart som avsenderne skal bruke til 4 tette alle apne portaler.

For 4 kunne lose oppdraget har studentene i forkant veert
gjennom en fagslgyfe om kart, malestokk, tall og tallsyste-
mer der studentene far repetert noen utvalgte tema for de
selv skal utforme et storrelsesrealistisk kart over Eventyr-
skogen. Det bor nevnes at fagsloyfen hadde sitt utspring i
kompetansemalene i matematikk i LK06. Et médl med akti-
viteten er at studentene skal erfare hvordan arbeid med de
ulike temaene kan innga i et undervisningsopplegg hvor en
tar utgangspunkt i noe som kan fenge elever (Eventyrskogen
er truet), og noe som er kjent (f.eks. skattekart). Et annet
mél er at studentene skal erfare hvordan det matematiske
spréket kan brukes i «samtaler, argumentasjon og resonne-
menter» (jf. kjerneelementer i matematikk, Kunnskapsde-
partementet, 2019a), pa lik linje med at de i norskfaget ma
«lytte til og bygge pa andres innspill i faglige samtaler» (jf.
kjerneelementer i norsk, Kunnskapsdepartementet, 2019b).
Hvilket fag disse faglige samtalene foregir i, spiller ikke
sa stor rolle nar malet er et tverrfaglig samarbeid, da ma
«[f]agenes kompetansemal ses i ssammenheng med hver-
andre i og pé tvers av fag» (Kunnskapsdepartementet,
2017b, s. 11)

Ved 4 innta rollen som den karakteren de har lagd, skal
studentene fortelle hverandre hvordan de tror Eventyr-
skogen ser ut. To nokkelspersmaél danner utgangspunkt
for aktivitetene i hendelse 2: «Hvordan tror dere miljoet
i eventyret er?» og «Hvilket tallsystem brukes i Eventyr-
skogen?» Her tar vi indirekte opp traden fra fantasireisen
de var med pé i starten. Malet var da 4 forestille seg omgi-
velser med indre bilder. Disse bildene kan de fa bruk for
nar de skal lage et kart over sin egen fantasiverden. For a
lose kartoppgaven maé studentene ta en rekke valg knyt-
tet til utstrekning og storrelse. Dette er en mate 4 trekke
matematikken inn i opplegget pa som gjor at den blir en
del av fiksjonen (jf. Fauskanger, 2002). Norskfaget kom-
mer til uttrykk gjennom at de ma forestille seg hvordan
deres eventyrverden ser ut, samtidig som de ma bruke sine
muntlige ferdigheter for 4 formidle og forklare hva de ser
for seg. I norskfaget opererer vi med et utvidet tekstbegrep,
og det er dette studentene moter nar de skal lage et kart
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med en tilhorende regnefortelling basert pa deres forestil-
lingsverden. I denne prosessen ma studentene forhandle
med hverandre om hvordan denne verdenen ser ut, de ma
lage sin egen kontekst. Det er stor sannsynlighet for at det
vil finnes like mange forestillinger og indre bilder som det
er studenter i gruppen. Eventyrene er en form for fantastisk
litteratur, og de muligheter denne sjangeren har, kommer
til syne nar studentenes forestillingsverden ma samkjores
med kartenes lover og regler.

For 4 gi studentene erfaring med a integrere tverrfaglig-
het i matematikk og norsk fikk de i oppgave & utarbeide
regnefortellinger med utgangspunkt i historiene og kartene.
Regnefortellinger fremstilles til dels ulikt i litteraturen. Her
mé regnefortellinger forstas som matematiske narrativer
som ender i en problemstilling hvor lgsningen fordrer
bruk av matematikk (Berggren, & Nesje, 2020). I utfor-
mingen av regnefortellingene og lasningsforslagene matte
studentene bruke kartene sine med tilhgrende malestokk
og tallsystem. Deretter skulle studentene lgse hverandres
regnefortellinger.

Storylineopplegget viser hvordan regnefortellingene
kan brukes til 4 stimulere skriving, lesing og matematikk,
i tillegg til problemlgsning. Berggren og Jom (2021) viser
hvordan regnefortellinger kan veere rammen for integrert
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Fire eksempler pa fortellerkofferter som ble laget.

tverrfaglighet i begynneroppleringen. De setter ogsa
regnefortellinger i sammenheng med kjerneelementene
i matematikk og norsk. I matematikk far studentene er-
faring med 4 arbeide med kjerneelementene utforsking og
problemlosning, modelleringer og anvendelser, representasjon
o0g kommunikasjon og resonnering og argumentasjon. I norsk
er det kjerneelementene tekst i kontekst, kritisk tilnerming
til tekst, muntlig kommunikasjon, skriftlig tekstskaping og
spraket som system og mulighet som blir tematisert.

Denne hendelsen avsluttes pa en lykkelig mate med at
eventyrvesenene til sist klarer & lukke portalen for inn-
trengere og med dette seirer over de onde menneskene
pajorda.

Hendelse 3: Lage en fortellerkoffert

Studentene skal lage en fortellerkoffert som skal veere ut-
gangspunkt for et rollespill. Dette er en liten koffert som
inneholder et stillbilde av en situasjon i historien. Det beyr
at de ma velge ut et omrade fra kartet som de overforer
til et format som de kan sette inn i kofferten. Innholdet i
fortellerkofferten skal veere utgangspunkt for et rollespill
hvor studentene skal vare sine karakterer fra det eventyret
de var en del av. P4 denne maten har de et utgangspunkt
for 4 vise frem hele ukas arbeid gjennom et rollespill. For
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at studentene skulle vite hva som ble forventet, var det i
forkant en fagsloyfe om muntlighet, rollespill og bruk av
fortellerkoffert.

Det som var viktig innenfor denne hendelsen, var a te-
matisere muntlighet som grunnleggende ferdighet, i kom-
binasjon med 4 lage et eget narrativ basert pa studentenes
egen rolle og plass i Eventyrskogen. Her skal deltakerne
samle tradene fra alle de ulike oppdragene, skriftlige som
muntlige. Ved 4 ha eventyrets formelpregede og relativt
faste struktur som grunnlag for a lage sin egen fortelling
gir vi studentene faste rammer og samtidig frihet til 4 fylle
disse rammene med sitt eget innhold.

Den muntlige fortellingen er ogsa viktig i norskfaget som
en mate a jobbe systematisk med mottakerbevissthet, det 4
gjennom kropps- og stemmebruk serge for at fortellingen
blir fengene for tilhgreren (Karsrud, 2010, s. 74). Gjen-
nom fortellingene arbeider vi systematisk med studentenes
muntlige ferdigheter, det veere seg den som forteller eller
de som lytter.

Fortellerkofferten i kombinasjon med rollespillet, som
de ogsa har skrevet en fortelling til, blir til ssmmen en
multimodal tekst. Ved 4 kombinere ulike modaliteter, den
tredimensjonale fortellerkofferten, karakterene sine og
den muntlige fortellingen lager de et rollespill som de kan
vise fram, altsd en multimodal tekst. Studentene har na
erfart hva norskfagets utvidete tekstbegrep kan vaere, hvor
«elevene skal lese og oppleve tekster som kombinerer ulike
uttrykksformer» (jf. Kunnskapsdepartementet 2019b).

Hendelse 4: Den muntlige fortellingen blir framfort
Nar alle oppdragene er lost, avrundes storylinen med en
stor feiring i Eventyrskogen. Alle storyliner skal ifelge Bell
og Harkness (2013) avsluttes med en eller annen form for
markering etter endt undervisningsforlep (s. 9). I Eventyr-
skogen bestir markeringen av en fortellerstund hvor studen-
tene framforer sin muntlige fortelling som et lite rollespill.
Studenten ma na ta i bruk den multimodale teksten de laget
iforrige hendelse, fortellerkofferten med fortellingen som
na er gvd inn i form av et rollespill. Fortellerkofferten blir
nd en naturlig scene hvor fortellingen utspiller seg, og som
studenten bruker til 4 gé i sin eventyrverden og formidle
historien til sine medstudenter.

Ved at studentene gjennomforer denne oppgaven far
de praktiske erfaringer med kjerneelementet muntlig
kommunikasjon, hvor positive opplevelser knyttet til det
a veere en formidler og det & vere en lytter og tilherer er
sentralt. Her har studentene laget en egen multimodal
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tekst (jf. kjerneelementet tekst i kontekst) som de framforer
som et rollespill med visuell stotte i sin fortellerkoffert. Pa
denne maten far de bade lage og oppleve en utvidet tekst.
Studenten far ogsé erfaring med kjerneelementet skrifilig
tekstskaping, ved at de har skrevet ned fortellingen sin, il-
lustrert den med sin fortellerkoffert og deretter omarbeidet

de

de

Pr

Til sist vil vi komme med en liten appell til leerere enten
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3)) Av Srt'ein Berggrén 0g Ragnhild Louise Neesje

For de som underviser ved laererutdanningen, kan det vaere nyttig a hospitere
i skolen. For det som fungerer overfor leererstudentene, vil ikke nedvendigvis
virke like godt.nar det er virkelige elever som er mottakerne. Resultatet kan
bli bade frustrerende, komisk og laererikt.



I den senere tid har begynneropplee-
ringen og dets betydning som grunn-
lag for elevenes videre leering fatt mye
oppmerksomhet. Dette kommer til
uttrykk i styringsdokumenter og for-
skrifter. I forskrift om rammeplan for
grunnskolelererutdanning for trinn
1—7 star det for eksempel at grunnsko-
leleererutdanningen skal veere basert
pa erfaringskunnskap og legge ser-
lig vekt pa begynneroppleringen og
kontaktleererrollen (§ 1 tredje ledd).
Derfor er det viktig for oss som utdan-
ner fremtidens lerere, 4 ha nerhet til
praksisfeltet og ha god innsikt i hvor-
dan hverdagen til leererne er.

Ved lererutdanningsinstitusjonene
er det de senere ér blitt innfert hospi-
teringsordninger. Pa denne maten vil
vi som jobber ved leererutdanningene,
ha mulighet til 4 knytte kontakt med
praksisfeltet og oppdatere var kunn-
skap om hvordan skolehverdagen
er. Ved 4 hospitere i grunnskolen far
man ogsé et godt innblikk i hvordan
innfering av det nye leereplanverket
for kunnskapsloftet forer til endringer
i skolehverdagen. Dette er erfaringer
som i neste omgang kommer laerer-
studentene til gode, ved at de kan bli

bedre forberedt pa det som vil mote
dem i praksis. Siden vi hovedsakelig
jobber pa grunnskolelererutdannin-
gen for 1-7, og da serlig med begyn-
neroppleringen, var det naturlig for
oss 4 hospitere i barneskolen. Hospi-
teringsordningen ved var institusjon
ga oss mulighet til & hospitere ved
en barneskole fem dager i starten av
november 2021. Den forste dagen gikk
med til 4 planlegge gjennomferingen
av hospiteringen sammen med klas-
sens lerere. I de neste fire dagene
overtok vi, ssmmen med to av vare
kollegaer, undervisningen av to klas-
ser pa forste trinn.

Rammen for hospitering

Ved var institusjon legger hospite-
ringsordningen opp til at de som
jobber ved lererutdanningen, kan
soke om & fa hospitere inntil 50 timer
i grunnskolen i lgpet av et studier.
Milsettingen med ordningen er at
fagleerere i leererutdanningen skal fa
mulighet til & oppdatere sin kunnskap
om dagens skole og styrke kontakten
med praksisfeltet. Tanken er at erfa-
ringene fra hospiteringsordningen
kommer studentene til gode ved at

de brukes inn i undervisningen.

I lgpet av de fire dagene vi hadde
undervisning med elevene pa forste
trinn, gjennomferte vi en storyline
med utgangspunkt i det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring.
Grunnen til at vi valgte storyline,
var at vi har brukt dette flere ganger
sammen med vare studenter pa lerer-
utdanningen 1—7 og var av den oppfat-
ningen at det, med sma justeringer,
kunne gjennomferes i begynneropp-
leeringen i grunnskolen.’

Da vi hospiterte, var elevene nett-
opp ferdig med 4 leere alfabetet og
kunne tallsymbolene. Det var totalt 40
elever pa trinnet. Da vi gjennomforte
var undervisning, var alle elevene
samlet og fikk sin forste erfaring med
a arbeide i grupper. Gruppene, som
klassenes lerere hadde satt sammen
pa forhand, besto av elever fra begge
klassene. Det var minst fem elever i
hver gruppe.

Vare erfaringer og opplevelser er
illustrert gjennom konkrete hendelser
fra var undervisning i denne uka. Vi
har i hovedsak valgt 4 lofte frem hen-
delser vi ikke var forberedt pa, og som
ga oss aha-opplevelser. Senere vil vi
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Ragnhild og Stein skal
dele fem boller.

Forst far de to boller hver.

Den siste bollen deles
i to like deler.

Figur 1: lllustrasjon av delestykke med boller
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De far hver sin halvpart
av den siste bollen.

BEDRE SKOLE nr. 2/2022 - 34.4rgang



reflektere over hvordan gjennomfe-
ringen gikk og hvordan erfaringene vi
fikk, kan hjelpe oss som lererutdan-
nere til 4 utvikle og gjore leererutdan-
ningen mer praksisnzer.

Opplevelser fra hospitering

pa farste trinn

Det forste eksemplet er en aktivitet
med matematikk der elevene satt
samlet pa gulvet foran tavla. Forst gikk
vi gjennom tallsymbolene ved 4 vise
ark med ett og ett tallsymbol, for s
sammen med elevene 4 sette sammen
tallsymbolene til storre tall. Elevene
rakk opp hendene for 4 svare. I fortset-
telsen av det illustrerte vi en divisjon
pa tavla. Oppgaven gikk ut pa at fem
boller skulle deles pa to personer. For
a knytte divisjonen nzrmere opp til
hverdagen, fortalte vi at det var vi som
skulle dele bollene. Dette gikk ikke
like bra som deling med tall, og det var
en «aha»-opplevelse for oss da elev-
ene mente at vi fikk tre boller hver.
Vi provde a synliggjore tankeprosess
i flere ulike steg, men elevene mente
fremdeles at vi fikk tre boller hver (se
illustrasjonene i figur 1).

Dette var overraskende for oss, for
selv mente vi at illustrasjonene var
tydelig p4 at vi fikk to og en halv bolle
hver. Men sett i ettertid er vi enige i at
det siste bildet pa sett og vis viser at vi
har fatt tre boller hver. Skulle vi gjort
dette pa nytt, ville vi hatt fysiske bol-
ler som vi hadde delt slik at det hadde
kommet tydelig frem at den femte
bollen ble delt i to.

En annen aktivitet i matematikk
som vi hadde lagt opp til, var at eleve-
ne skulle velge et tall a skrive pa et ark.
Deretter skulle vi gi ut i skolegirden
og la elevene stille seg opp i rekkefolge
fra det minste til det storste tallet. I
ettertid har vi innsett at vi burde hatt
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noen tydeligere rammer pa oppgaven.
Selv om vi underveis i arbeidet med
a skrive tallene sa til elevene at tallet
de valgte ikke kunne vzre storre enn
1000, burde vi ha begrenset det til at
de skulle skrive et tall med to siffer.
Arbeidet i klasserommet gikk bra,
men nar vi kom ut i skolegirden, ble
vare evner som klasseledere utfordret.
Vi klarte ikke & fa organisert oppstil-
lingen av elevene pa en god mate og
matte ha hjelp fra klassens lerere for 4
fa hver enkelt elev til 4 finne sin plass.
Etter hvert, med god hjelp av klassens
lerere, kom vi i mal med at hver elev
sa sitt tall.

Et eksempel fra en norsktime var
nar Ragnhild skulle skrive bokstaver
pa tavla. Hun skrev store bokstaver
slik hun hadde gjort for ti ar siden, da
hun hadde veert leerer for en 1. klasse
(se figur 2). Det var en aha-opplevelse
for henne at hun faktisk hadde kom-
met til 4 skrive med store bokstaver pa
tavla, enda hun til daglig underviser
leererstudenter i begynnerundervis-
ning der hun tydelig formidler at det
er de sma bokstavene som gjelder na!
Elevene var hoflige og sa ingenting,
mens lererne visket meg i gret at dette
gjorde vi riktignok for ti r siden, men
ikke na lenger.

Figur 2: Ord skrevet med store
bokstaver.

Vi synes ogsa det er viktig a fa frem
at det ogsa var mye som gikk bra. Et
eksempel er en gkt i norsk der vi tok
for oss bokstavlydene og hvordan de
kommer til uttrykk i staving av ord.
Sammen med elevene jobbet vi med
ulike lyder, betydningen av vokaler og
konsonanter, og hvordan dette til slutt
kan bli meningsfulle ord og ytringer.
Forst ble vi enig om hva vokaler var,
at de var rede bokstaver man kunne
synge pa, og at konsonantene var de
bla bokstavene. Vi startet derfor med
enred a og en bla b, ordene vi brukte
var kjent for dem, fordi de var en del
av elevens hverdag, som for eksempel
melk og smor. Vi snakket sammen om
betydningen av vokalene og om at vi
matte ha bade vokaler og konsonanter
for a lage et ord, og hvor vanskelig det
blir 4 si tulleord med bare konsonan-
ter, som kplp. Vi lekte og lyderte oss
frem til at mlk hadde mistet en e og
smr hadde mistet en . Dette illus-
trerte vi pa tavla (se figur 3).

mlk
me lk
Sm I = SM\@r

Figur 3: Bokstavlyder illustrert pa
tavla.

Vare opplevelser og refleksjoner

Gjennom hospiteringen fikk vi erfa-
ringer og opplevelser som fikk oss til
4 innse at det ikke bare er noen smé
tilpasninger som skal til for & overfare
et opplegg fra begynneropplering
for farste ars lererstudenter til forste
trinn i grunnskolen. Hospiteringen
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ga oss den erfaringen at vi i realiteten
matte lage et helt nytt opplegg. Det
mest beskrivende vil veere 4 si at opp-
legget vi gjennomferte pé forste trinn,
er inspirert av opplegget vi tidligere
har hatt med studenter pa leererutdan-
ningen.

Rent faglig var elevene der vi kunne
forvente pd bakgrunn av tidligere
erfaringer og samtaler med klassens
leerere i forkant. Men vi fikk erfare
hvor viktig det er & holde fokus og
ikke ha for lange okter slik at vi unn-
gar 4 miste elevenes oppmerksombhet.
Og vi erfarte hvor lett det oppstar
avsporinger, og hvor vanskelig det
kan veere 4 komme tilbake pé sporet
igjen. For a oppna god klasseledelse
pa forste trinn ma man hele tiden veere
i bevegelse for & holde oversikten og
bruke hele kroppen til 4 styre klassen.
Dette fikk oss til 4 innse hvor viktig
drama er i leererutdanningen, serlig i
begynneroppleeringen, hvor det etter
vart syn ber ha en storre plass enn det
hari dag.

Klassens lerere var med oss hele
tiden og hjalp til med det praktiske
og med klasseledelse. I ettertid har vi
spurt oss om vi kunne ha klart dette pa
en god méte alene. Gitt de rammene
vi hadde, slik vi kom inn fra sidelinjen
uten noen relasjon til klassen, sé ville
nok svaret bli nei. Hadde vi derimot
veert mer rutinerte undervisere pa
forste trinn og hatt mer tid med klas-
sen i forkant, kunne vi har bygget en
tydeligere relasjon til elevene som
ville bidratt til en helt annen klasse-
ledelse fra var side.

Hospiteringsordningen er avhen-
gig av at vi som kommer ut i skolen,
kan spille pa lag med de leererne som
kjenner elevene. Klassens rutiner mé
veere med hele veien, og for 4 fa til det
er det helt avgjorende at vi kan spille
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pa lag med klassens leerere. Et ekstra
poeng som vi ble minnet pd i denne
sammenhengen, er hvor stor forskjell
det er pa elevene i denne alderen, ett
ar har veldig mye a si. Noen elever
hadde bra utholdenhet til 4 jobbe med
aktiviteter, mens andre gikk fort lei
og begynte 4 vandre i klasserommet,
mens andre igjen krgp under bordene
og la seg pa gulvet.

Uken med hospitering har gitt oss
mange nyttige erfaringer som vil bidra
til 4 gjore undervisningen véar mer er-
faringsbasert. Til vire leererstudenter
vil vi heretter formidle hvor viktig
det er 4 kjenne elevene og ha kontakt
med elevene for 4 holde ro i klassen
og kunne ha fokus pé leeringsaktivi-
tetene. Vi vil derfor i enda storre grad
oppfordre studentene til a bruke tid i
starten av praksis pa a leere navnene til
elevene i klassen, noe som vil hjelpe
dem til 4 komme tettere pa elevgrup-
pen. For gjennom hospiteringen har vi
erfart hvor utfordrende det kan veere &
treffe med rett niva pa aktiviteter nar
man ikke kjenner elevgruppen godt
nok. Valg av aktiviteter og varighet
er helt avgjorende pa forste trinn for
at elevene skal klare & opprettholde
konsentrasjonen.

For oss var det svert interessant
og leererikt a fa lov til & hospitere pa
forste trinn og pa denne maten fa et
innblikk i hva man kan forvente at det
er mulig 4 gjore av faglige aktiviteter i
begynneroppleringen. Hospiterings-
ordningene er en unik mulighet til &
erfare hvordan virkeligheten er ute
i skolen. Ved a vere fysisk til stede i
klasserommet far man ogsé kjenne pa
hvor viktig det er 4 ha en god lerer-
kondis (det 4 sta stott i klasserommet
med alt som skjer hele tiden). For
oss ga dette mersmak, og vi vil ogsé
i fremtiden benytte oss av denne ord-
ningen.

NOTE

1 Artikkelen «Matematikk og norsk gjen-
nom eventyr», som du ogsé finner i denne
utgaven av Bedre Skole, beskriver gjennom-
foringen av en storyline med studenter pa
leererutdanningen 1-7.
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Dialogiske tanker

Hallvard J. Fossheim
Dialog
En filosofisk tilneerming
Cappelen Damm
208 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Begreper som
frihet, tillit og
kjeerlighet er van-
skelige a definere.
Likevel finner de
fleste at det er
meningsfullt  a
bruke disse or-
dene. Slik er det
ogsa med begrepet dialog. Vi bruker det
positivt og i mange sammenhenger, men
hva betyr det egentlig?

Hallvard J. Fossheim har skrevet boka
Dialog. En filosofisk tilnaerming. Den bar
kunne gi oss svar pa spgrsmalet.

Boka krever ingen spesiell faglig bak-
grunn. Den har fire deler. Den fgrste delen
behandler dialog slik den er blitt forstatt
av ulike filosofer. Det starter med Platon
og Aristoteles. Videre omtaler boka hvor-
dan dialog ble praktisert i middelalderen.
Senere tenkere som Gadamer, Bakthin og
Habermas behandles ogsa.

Del to behandler falgende fem temaer
som gjerne dukker opp nar dialog draftes
i faglitteraturen: Rasjonalitet, identitet,
handling, omsorg og kristendom.

Deretter kommer en del som viser
hvordan dialog er forstatt og praktisert
innenfor ulike religigse tradisjoner. Det
gjelder hinduisme, islam, jainisme, budd-
hisme og kristendom.

Gjennom den siste delen gir Fossheim
praktiske rad og oppskrifter for dialoger
og diskusjoner i mer og mindre formelle
fora.

DIALOG

e @0 |
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Dialog som samtale

Navnene Sokrates, Platon og Aristoteles
er kjent for de fleste. Fossheim starter
boka med en gjennomgaelse av disse
filosofenes virke. De levde i Hellas i det
4. 09 3. arhundre fvt. Forfatteren evner
a konkretisere hvordan og med hvilken
hensikt disse klassikerne sannsynligvis
praktiserte dialog.

For dem var dialog mer enn en samta-
leform. Dialog var ogsa en mate a tenke
0g a frembringe kunnskap pa. Videre var
dialog nzert knyttet til styresettet i greske
bystater, hvorfra vi har ogsa hentet beg-
repet demokrati.

Den farste av disse filosofene etter-
lot seg ikke noe skriftlig, og Fossheim
skriver: «Sokrates blir en slags tenke-
helt: Hele hans personlige trekk - mot,
rettferdighet, klgkt, ironi, besinnelse,
utholdenhet [...] er hele tiden pa alle vis
stilt inn pd & drive samtalen videre, koste
hva det koste vil».

Dialog som tenkemate

Fossheim fremhever at allerede Platon
trolig ansa tenkning som en type indre
dialog. Poenget er ikke at en skal bli som
Sokrates. Inspirasjonen fra Sokrates kan
heller bli til en sperrende rgst i oss, slik at
«han kan innga som en skjerpende faktor
i den enkeltes indre dialog». Ellers antar
jeg at Fossheim her tar mange av sine
lesere pa kornet ndr han skriver: «Vare
autoriteter blir vare indre dialogpartnere»

Dialog som samarbeid

og kollektiv fornuft

Pa samme mate som indre dialog kan
vaere individets tankemate, kan sam-
talen sees pa som en gruppes mate a
tenke pa: «En typisk dialog har som mal
at deltakerne sammen oppnar en gkt
forstaelse eller kommer frem til en felles
avgjoerelse», heter det i boka. Fossheim
ser altsa pa dialog mellom flere som en
type overindividuell (forfatterens begrep)
tenkemate. Kollektiv fornuft er ogsa et

uttrykk som benyttes. Samarbeid omtaler
han som kollektive handlinger og knytter
det neert til sin forstaelse av dialog.

Regler for prosessen

Her falger noen av forfatterens rad for
den dialogiske prosessen, hentet fra den
siste delen av boka:

1. Enhver kan ta del i debatten.

2. Enhver kan problematisere enhver
pastand.

3. Enhver kan uttrykke sine holdninger,
gnsker og behov.

Merkeligheter

Et sted bruker Fossheim ordet «merkelig»
for & karakterisere en filosofisk retning
han har lite sans for. Dette er en type
sprakbruk som ikke er vanlig fagfilosofer
imellom. Derimot synes undertegnede
det er merkelig at han unnlater & nevne
to norske professorer som gjennom flere
tiar har arbeidet grundig med forstaelsen
av dialog. Det gjelder Olav Eikeland og
Stein Braten.

Leservennlig

Fossheim har lyktes i a lage en klar og
enkel fremstilling uten & renonsere pa
faglige krav. Grafisk er boka oppdelt med
mange overskrifter, og det gjer det lett a
hoppe fram og tilbake og a finne fram
til det en er mest interessert i. Samlet
er det visuelle bildet av hver side ordnet
pa en tiltalende mate. Her det intet som
forstyrrer leserens konsentrasjon om
innholdet.

Oppsummering

Dette er en bok for alle som kan vaere
interessert i dialogens muligheter og
vesen. Boka inneholder mye som kan
veere til hjelp for & forsta de dialogene
vi selv deltar i, de vi vil forbedre - og de
vi eventuelt savner. Boka viser hvordan
dialog har opptatt mennesker siden tre
hundre ar fer var tidsregning.
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Av og til mater en begrepet demokra-
tisk dannelse. Er dette noe en vil utvikle,
kan en pa veien vanskelig finne mer ver-
difull lesning enn Fossheims bok. Bade
det som star om dialog som kollektivt
fenomen og om forstaelsen av a forsta,
mener jeg kan ha direkte betydning for
leereres virke blant elever.

«Kontaktlaereren tar
detl»

Heidi Granberg
Kontaktlaerer i grunnskolen
2021
Fagbokforlaget
162 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

«Kontaktleereren
tar deth er en
setning vi som
arbeider i skolen,
herer svaert ofte. A
vaere kontaktleerer
er en omfattende
og kompleks opp-
gave. Lektor og
kontaktleerer Heidi Granberg tar for seg
dette temaet i boka Kontaktleerer i grunn-
skolen. Hun henvender seg i farste rekke
til leererstudenter og nyansatte laerere, og
uttrykker et @nske om a gi leseren forsta-
else av hva det vil si a vaere kontaktleerer.
Bokas utgangspunkt er Granbergs egne
erfaringer fra utdanningen og arbeid i
skolen.

KONTAKTLAERER |
ERUNNSKOLEN

-

Lovverk og oppgaver

| skrivende stund er en ny arbeidstids-
avtale for skoleverket nettopp ferdig-
forhandlet. Den nye avtalen gir stgrre
tidsressurs til kontaktleererfunksjonen, og
er en anerkjennelse av kontaktleererens
vell av oppgaver. | boka si ser Granberg
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naermere pa kontaktleerers mandat og
hvilke arbeidsoppgaver en kontaktlserer
har ansvar for. Hun tar utgangspunkt i
oppleaeringsloven (1998, § 8-2), der det
star: «Klassen eller basisgruppa skal ha
ein eller fleire leerarar (kontaktleerarar]
som har saerleg ansvar for dei praktiske,
administrative og sosialpedagogiske
gjeremala som gjeld klassen eller basis-
gruppa [..]». Dette innebaerer en mengde
oppgaver, og forfatteren har laget en
fiktiv «stillingsbeskrivelse for kontakt-
leerere» basert pa egen leererhverdag.
Stillingsbeskrivelsen har mer enn tjue
hovedpunkter, dekker tre boksider og
spenner over alt fra arbeid med psyko-
sosialt klassemiljg, via samarbeid med
ulike instanser, til vaktmester- og smitte-
vernansvar. | Kontaktleerer i grunnskolen
setter Granberg sgkelys pa kontaktleere-
res kjerneoppgaver, blant annet skriver
hun om foreldresamarbeid, klassemiljg
og relasjonen mellom kontaktlaerer og
elevene.

Det profesjonelle fellesskapet

A vaere kontaktlzerer er utfordrende. A
veere nyutdannet og fersk kontaktlaerer
kan oppleves overveldende. Granberg
deler personlige opplevelser med
overgangen fra a vaere leererstudent til
plutselig a sitte med ansvar for 25-30
elevers «ve og vel» bade praktisk, admi-
nistrativt og sosialpedagogisk. Hun kaller
det et «praksissjokk», og gir i kapittel 1en
liten smakebit pa hvordan hun opplevde
dette: «<Ingen hadde forberedt meg pa
omfanget av pedagogiske og administra-
tive oppgaver som ma lgses hver eneste
skoledag gjennom skolearet. Den farste
tiden lot jeg meg overraske over hvor
mye av arbeidstiden jeg skulle forberede
min egen undervisning, i stedet matte
brukes til & lase kontaktleereroppgaver».
Forfatteren fremhever at det a vaere en
del av et pedagogisk profesjonsfelles-
skap er en enorm styrke i en slik kre-
vende arbeidssituasjon. Hun peker ogsa

pa at i profesjonsfellesskapet har lzerere
mange stattespillere rundt seg, og gir
eksempler pa ulike former for samarbeid
i dette fellesskapet. Bade samarbeid
mellom laerere, med ledelsen, og andre
yrkesgrupper som skolehelsetjenesten,
har fatt plass i boka. «[...] jeg har blitt vel-
dig bevisst pa at du ikke blir god alene
i skolehverdagenn, skriver Granberg, og
fortsetter slik: «Pa skolen er vi alle en del
av et stort lag rundt eleven.»

Alenearbeid

«Tradisjonelt har lzerere jobbet mye
alene», skriver Granberg. Fersk FAFO-
forskning viser at leerere fortsatt er en
yrkesgruppe som jobber alene store
deler av dagen, og dermed er det fortsatt
en del situasjoner leerere ma handtere pa
egen hand. Det kan vzere avgjerelser som
ma tas i gyeblikket uten tid til & radfare
seg med andre, telefoner fra fortvilte
foreldre og konflikter som ma lgses der
og da. Da kan denne boka veaere en god
stattespiller.

| boka finner leseren ellers mye infor-
masjon om hvordan man kan arbeide for
a bygge opp gode relasjoner til hver en-
kelt elev og med klasse- og skolemiljget.
Vi far mange og konkrete tips til hvordan
man «skaper et klasserom for alle», for
eksempel enkle kartleggingsverktay, lis-
ter for god organisering av klasserommet
og forskjellige typer elevsamtaler. Her blir
sma og store pedagogiske grep presen-
tert, som «klassepuslespill» og «et krallet
ark», elevmedyvirkning og konfliktlgsning.
De metodiske tipsene bygger pa respekt,
elevengasjement og varme, som blant
annet kommer frem ved forfatterens bruk
av det kjente Bjgrneboe-sitatet: «Dette
er lererens egentlige fag: Alike elever. A
veere glad i dem. [...) Og er han ikke glad
i barn, da ma han lzere det».

Heidi Granberg svinger innom mange
omrader i boka Kontaktleerer i grunn-
skolen. Studenter og nyutdannede lae-
rere far pa den maten god oversikt over
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kontaktleereres tallrike roller og oppga-
ver. En bivirkning kan vaere at leserne
blir skremt; skremt over mengden og
kompleksiteten i arbeidsoppgavene en
kontaktleerer ma handtere. Forfatteren
uttrykker selv bekymring over dette, og
avslutter boka med folgende oppfor-
dring: «[...] ogsa kontaktleereren trenger
rammebetingelser som gjer det mulig
3 lgse sitt samfunnsoppdrag. Om vi skal
skape kontaktlaereren for fremtiden, ma
vi starte i dag». Sa er det bare 3 hape at
okt kontaktleererressurs i den nye ar-
beidstidsavtalen er en slik start.

«Det nytterl»

Asne Midtbg Aas
Dysleksihdndboka for laerere
2021
Universitetsforlaget
173 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Det er ganske
vanlig @ ha dys-
leksi. Tallene
varierer noe, men
det ser ut til at
mellom fem og ti
prosent av befolk-
ningen har denne
typen lese- og skrivevansker. Dysleksi
regnes ogsa som den mest utbredte
leerevansken hos barn, og det betyr at
vi mater elever med slike vansker i de
fleste skoleklasser. Asne Midtbe Aas har
skrevet boka Dysleksihdndboka for laerere
for & skape forstdelse for hvor vanskelig
det kan vaere & ha dysleksi, bidra til starre
kompetanse om temaet og ikke minst
spre hap. «Det nytter!» star det pa klistre-
merket som pryder forsiden av boka, og
dette slagordet fungerer naermest som
et refreng i boka.
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Den dysleksivennlige laereren

Midtbg har skrevet denne boka til alle
som jobber i skolen, og som tittelen
tilsier, henvender hun seg i farste rekke
til lerere. «Du som enkeltleerer er utrolig
viktig», understreker forfatteren. Kapit-
lene i boka innledes med ulike eksem-
pelfortellinger, og matene med Kristian,
Knut, Martine og alle de andre rgrer nok
mangt et leerer-leserhjerte. | tillegg til &
spille pa folelser og gi muligheter for inn-
levelse tilbyr boka en mengde konkrete
verktay leerere kan bruke i mgte med
elever med dysleksi. Her er det sjekk-
lister for «dysleksivennlig og universelt
utformet undervisning», som forfatteren
kaller det, og rad for lese- og skrivetre-
ning. Boka er dessuten proppfull av refe-
ranser til faglitteratur, nyttige nettsteder
og pedagogiske delingsrom. Alt dette er
oversiktlig presentert og gjer det enkelt
for leseren a bruke boka som en hand-
bok, slik tittelen inviterer til. Forfatterens
mange rad og konkrete tips er supplert
med formaninger. Midtbg hever pekefin-
geren og palegger oss a lzere elever med
dysleksi ulike former for kompensering
og dessuten jobbe for balansert digita-
lisering, og hun minner om at «bevisst
og gjennomtenkt bruk av leerebgker er
viktig». Hun stiller haye krav til laereren,
og peker samtidig pa en mengde «gode
hjelpere» i arbeidet med & gjennomfare
«dysleksivennlig undervisning».

Skolen og systemet

«[..] til dere som har lederansvar. Norsk
skole er full av dedikerte pedagoger som
har mye kompetanse og et stort hjerte
for elever med lese-, skrive-, sprak- og
matematikkvansker. Mange av disse job-
ber i motvind [...]». Slik innleder Midtbg
kapitlet «<Hva ma til pa system-plan?»,
0g 0gsa pa dette spgrsmalet har hun
mange svar. Forfatteren beskriver blant
annet ulike skoletyper med utgangs-
punkt i hvordan de megter elever med
lese- og skrivevansker. Hun grupperer

dem i «vent og se-skolene», som har sen
eller ingen utredning av vansker, mens
«fange opp-skolene» arbeider systema-
tisk ut fra en felles strategi. | boka er det
en spersmalsliste som kan brukes nar
skolen vurderer om vanskene til en elev
ber utredes, oversikt over krav til en god
PPT-rapport og formaning om at all kart-
legging ma falges opp av tiltak. Gode rad
for utforming av en forpliktende sprak-
og leseplan finnes ogsa i boka. Midtba
gir et spark til «<systemet» og peker pa at
«kommunalt selvstyre» har medfert stor
variasjon i skolenes utforming og bruk
av sprak- og leseplaner. Hun beskriver
dessuten ti kriterier som ma innfris for &
sette en faglig standard og bli sertifisert
som en dysleksivennlig skole. Disse kri-
teriene kan vaere en god veiviser bade for
skolene og «systemety, vil jeg tro.

En engasjert talsperson
Asne Midtbe Aas taler dyslektikernes
sak i Dysleksihanboka for laerere, og hun
gjore det med sterk og tydelig stemme.
Midtbe har bakgrunn som leerer, rektor og
pedagogisk radgiver i Dysleksi Norge - og
ikke minst er hun mor til en gutt med
dysleksi. | boka deler hun egne og andres
erfaringer i mgte med systemet. Noen vil
kanskje riste litt pa hodet av pastander
som «Ellen leerte seg hva som fungerte
for henne, men det var ikke takket vaere
skolen og PPT» og «Det siste aret, 8. trinn,
hadde han stort sett vaert ute i gruppe
sammen med elever som laererne tenkte
hadde det best utenfor klasserommet.
Jeg mistenker at dette var en oppsam-
ling av elever som laererne ikke gnsket
a ha i klasserommet». Slike beskrivelser
gir grunn til ettertanke, og i beste fall kan
det kanskje motivere leserne til & jobbe
enda mer systematisk og malrettet i
mate med elever med lese- og skrive-
vansker.

Dysleksihandboka for leerere er ingen
forsiktig drgfting av temaet spesifikke
lese- og skrivevansker, og den er heller
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ikke en teoritung presentasjon. Forfat-
teren lar oss ta del i dyslektikeres hver-
dag og gir praktiske rad og formaninger
om dysleksivennlig undervisning. Asne
Midtbg Aas er uredd og forklarer hvordan
enkeltleerere, skolen og «systemet» skal -
og ikke skal - mate elever med dysleksi.
Dette er rene ord for pengene.

Elevengasjement

Dennis Shirley og Andy
Hargreaves
Fem veier til elevengasjement
Cappelen Damm Akademisk 2022
240 sider

AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER

De to forfatterne
av denne boka,
Dennis  Shirley
og Andy Harg-
reaves, er begge
professorer ved
Boston College
0g nestorer innen
forskning pa skole
og utdanning, og de har blitt tildelt ut-
merkelser i flere land for sitt arbeid innen
skoleutvikling. De har derfor begge en
bakgrunn som tilsier at boka Fem veier
til elevengasjement er tuftet pa ars
forskning og innsikt innen fagfeltet. Er
det sa behov for enda en bok om eleven-
gasjement? Forfatterne stiller selv dette
spegrsmalet, og svarer at jo, det trenger vi.
De viser til at selv om testresultatene i
skolen er pa vei opp, sa er elevenes enga-
sjementsniva i ferd med 3 flate ut. De to
forfatterne tar utgangspunkt i forskning
pa skoler i Canada.

Fem wveier til
elevengasjement

Et sosiologisk perspektiv
Et annet viktig utgangspunkt er hva
de omtaler som «den manglende
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sammenhengen» nar sviktende elev-
engasjement skal forklares. Til na har
en psykologisk tilneerming til eleven-
gasjement dominert, mens den sosiale
siden er blitt neglisjert. For a forsta en-
gasjement og manglende engasjement
hos elevene er det ifglge forfatterne
nedvendig med et sosiologisk perspektiv.

Etter & ha gjort rede for bokas oppbyg-
ging beveger forfatterne seg inn i skolen.
Her frikjenner de laererne for elevers man-
gel pa engasjement, som de i stedet ser
som et resultat av «hvordan vi utformer
leering og undervisning i en verden preget
av ulikhet og raske endringer».

Koronaepidemien blir spesielt draftet,
ettersom den fikk store konsekvenser for
undervisning, leering og elevengasje-
ment, blant annet ved at undervisningen
skjedde utenfor de tradisjonelle skolene.
Pa denne bakgrunn framsetter Shirley
0og Hargreaves det de mener er bokas
viktigste spgrsmal: Hva kan vi leere og
ta med oss videre om elevengasjement
fra denne pandemien?

Det gis ikke uten videre et klart svar
pa dette spersmalet. Det leder i stedet
forfatterne inn pa en grundig drefting
av engasjement- og motivasjonsteo-
rier, som er ment a veere en ballast for a
kunne styre unna sidespor og blindveier
i jakten pa engasjement. Videre blir flere
forhold lgftet fram som sentrale nar det
gjelder hva som skaper engasjement,
og hva som farer til uengasjerte elever.
Nar det gjelder det siste, er Shirley og
Hargreaves er klare og tydelige: Stan-
dardiserte kartleggingsprever og ek-
samener er roten til alt vondt. Disse
temmer laeringen for kreativitet, skaper
misforngyde elever og fremmedgjer
elevene ved at de mister folelsen av
mening og formal ved undervisningen.
Standardiserte kartleggingsprever og
eksamener setter elever opp mot elever
og skoler opp mot skoler, tar verdigheten
fra mange elever med funksjonsned-
settelser og virker forstyrrende slik at

elevene ikke finner fram til andre former
for engasjerende laering.

Fem veier til elevengasjement

Denne sterke kritikken mener Shirley

og Hargreaves a ha belegg for ut fra

sin egen og andres forskning, og de
ser den standardiserte laeringa som
uttrykk for elevengasjementets «fem
fiendene»: misnaye, frakobling, disso-
siasjon, umyndiggjering og distraksjon.
Disse forholdene blir grundig utdypet, for
forfatterne presenterer sine fem veier til
elevengasjement. Det presiseres at en-
gasjement selvsagt er gnskelig, ikke for
engasjementets egen del, <men nar - og
bare nar - det hjelper elevene vare med

a utvikle seg og lykkes»:

1. Opplevelsen av indre verdi er knyttet
til spenning, kreativitet og magi ved
en aktivitet, i motsetning til misngyen
som standardiserte prover skaper.

2. Viktighet, ved at elevene opplever at
det de leerer har betydning.

3. Assosiasjon, eller tilknytning/tilha-
righet/solidaritet, som skjer gjennom
leering i samarbeid med andre i ei
gruppe, noe som skaper gjensidige
forpliktelser.

4. Myndiggjering ved at elevene utvikler
selvtillit og tilegner seg sosiale fer-
digheter og egenskaper slik at de blir
selvstendige nar de gjer egne valg og
tar avgjerelser.

5. Mestring oppstar ved «a ga for det
beste», gjennom konsentrasjon, disi-
plin og utholdenhet, 3 ta sikte pa a bli
«eksepsjonelt kompetent» innen et
fagomrade eller ferdighet.

Kanskje kan Shirley og Hargreaves av og
til oppleves som utydelige i sine utdy-
pinger rundt disse «<kompetanseveiene».
Det er trolig et uttrykk for at det ikke fins
lettvinte lasninger pa utfordringene i da-
gens skole. For der er de klinkende klare:

Den verden vi lever i, trenger omfat-

tende endringer - miljgmessig, sosialt

BEDRE SKOLE nr. 2/2022 - 34.4rgang



og politisk. Den ma skyves tilbake pa
plass sa den kan snurre rundt sin egen
akse [..] Det beste og viktigste a starte
med er maten vi engasjerer elevene
vare pa - i dag.

Shirley og Hargreaves er aktuelle gjen-
nom webinarer og workshops, ogsa i
Norge [Hargreaves er for gvrig professor
Il ved Universitetet i Stavanger), og deres
Fem veier til elevengasjement vil apen-
bart sta heyt pa den utdanningspolitiske
dagsorden i tida framover.

Negativ pedagogikk
— bare negativt?

Kirsten Hyldegaard
Negativ paedagogik
Samfundslitteratur
214 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Kirsten Hyldegaard
har forfattet boka
Negativ  paeda-
gogik. Tittelen er
uvanlig, innhol-
det likesd. Boka
handler verken om
negative forhold i
skolen eller at pe-
dagogikk i seg selv er negativt. Teksten
handler mer om grensene for hva peda-
goger kan forventes a fa til i meter med
unge mennesker.

Boka har tre deler. Den fgrste delen er
en innledning pa 16 sider. Her presenterer
forfatteren intensjonen med boka. Hun
erkleerer tidlig at denne boka ikke er las-
ningsorientert! Den er derimot skrevet for
a tydeliggjere og begrunne pedagogik-
kens begrensning som vitenskap. Etter
Hyldegaards oppfatning er det umulig

Kirsten
hyldgaard
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a gjere pedagogikk til en vitenskap om
maloppnaelse. Dette star i kontrast til
det meste annen pedagogisk litteratur,
som vanligvis dreier seg om ideelle mal
og hvordan en kan ga fram for a na dem.

Gjennom den neste delen, kapittel 1-5,
utdyper hun tanken om pedagogikken
som et redskap ut fra effekt- og nytte-
tenkning. Her dreier det seg om hva for-
fatteren er imot. Hun er ikke motstander
av a operere med anbefalinger om mal
og valg av metoder. Derimot hevder hun
at det er umulig a forske pa dette ut fra
ideen om at en kan bevise hva som virker.
Hun argumenterer altsd mot a drive pe-
dagogisk forskning ut fra idealene for me-
disinsk og naturvitenskapelig forskning.

Hun er ikke den eneste som skriver
kritisk om mulighetene for a gjare pe-
dagogikk til en bevissgkende vitenskap,
men hennes begrunnelser er originale.
Hun bygger sine resonnementer ut fra et
syn pa individet som bygger pa psykoa-
nalytisk teori og praksis. Psykoanalyse er
mer opptatt av analyse enn av a foresla
strategier for forbedringer.

Slik er boka er ikke bare kritisk, den er
naermest nihilistisk i det at Hyldegaard
apent erkjenner at hun heller ikke har noe
alternativ @ komme med.

Den siste delen viser likevel noe av
hva hun er for, nemlig falgende: A ta
utgangspunkt i det singulaere ved hvert
enkelt menneske. Noe av kjernen i hen-
nes forstaelse er at pedagogiske situa-
sjoner sjelden er identiske. Og med en
slik holdning gir det lite mening a skulle
forske henimot generaliseringer. De siste
fire kapitlene gir utdypende eksempler
pa dette. Folelser som skam og kjedsom-
het star sentralt.

Slik jeg forstar det, er det ikke mal,
verdier, fremgangsmater og alt det som
kan virke positivt og framtidsrettet, som
ber legges vekt pa, men analyse, analyse
og atter analyse - ut fra maten hun frem-
stiller psykoanalysen pa.

«Men ogsa»

Hyldegaard skriver: «<Paedagogiske rela-
tioner er et sammensurium af utilsigtede
effekter, ambivalente forhold og dertil
herende komplicerende stemninger, [...]»
Rett etter legger hun til at stemninger
som angst, kjedsomhet og skam vanlig-
vis beskrives som hindringer for lzering.
Det benekter hun ikke. Samtidig minner
hun om at det likevel finnes tilfeller der
0gsa disse stemninger kan virke befor-
drende pa undervisningen og ekstraor-
dinzere prestasjoner. P4 samme mate er
det ikke alltid at frihet og kjeerlighet gir
positive felger. Ordene «Men ogsa» i over-
skriften representer en tankegang som
er gjennomgaende for boka. Hyldegaard
benekter ikke at det gar an a lykkes med
de planene og metodene som benyttes.
Hennes poeng ligger imidlertid i det at
det ikke alltid er slik. Det vil ogsa oppsta
tilfeller der resultatet blir det motsatte
av det som var planlagt. Dette sier noe
vesentlig om pedagogikkens egenart.

Teoretisk

Boka er utpreget teoretisk. Hele veien
referer hun til filosofene Nietzsche
(1844-1900) og Heidegger [1889-1976)
0g psykoanalytikerne Freud [1856-1939)
og Lacan (1901-1981). Alle utpregede teo-
retikere. Slik sett ma dette sies a vaere en
bok for spesielt interesserte.

Trast og oppmuntring

Tross alle filosofiske utlegninger mener
jeg at bokas fyldige innledning trolig
kan veere til bade trgst og oppmuntring
for enkelte. Det gjelder teoriinteresserte
pedagoger som synes at de pedagogiske
fagmiljgene ofte er overfylte med ideelle
0g ambisigse intensjoner, som strekker
seg langt lengre enn det lzerere har
mulighet til 3 innfri. Innledningen utgjer
dessuten den delen av boka som er let-
test og mest tilgjengelig.
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Om a hare pa langt hold

Bergmte Alexander Graham Bell var 30 ar
gammel og pa bryllupstur. Han besgkte
Norge i 1877. Her demonstrerte han sin ny-
este oppfinnelse, telefonen. Utstyret ble
montert opp i Drammens Bers. Etterpa sa
bankadministrator Borch:

- Ja, mine herrer, det er et meget morsomt
leketai, men noen praktisk betydning far
det aldri!

Slik har den ene etter den andre nyskaper
blitt mottatt, og hvor mange gode ideer er
ikke blitt drept pa denne maten? Men slik
skulle det ikke ga denne gangen. | fysikk-
bekene noen tidr senere ble instrumentet
presentert.

| Kristiania holdt O.G. Gjesteen til. Han
var «instrumentmaker og foreleesnings-
assistent ved universitetets fysiske
institut». Han var en mester i a se det
pedagogisk viktige i konkretisering av
teoriene. Sammen med 0.J. Hoversholm,
skoleinspektar ved Kristiania folkeskole,
skrev de Haandbok i Fysik I, Il og Ill. Bakene
var dryssende fulle av tegninger, figurer
og forsgk med tilknytning til stoffet. O.G.
Gjosteen kjente sin besgkelsestid. Han
satte i gang med import, produksjon og
salg av fysikkapparaturer. Modellene de
solgte, tilsvarer helt figurene i bokene.
Over det ganske land finnes det utallige
apparater merket O.G. Gjgsteen, Oslo.

At telefonen litt over 100 ar senere skulle
bli ei lita plate som store deler av verden
fotograferer med og kommuniser gjen-
nom, ville ha forbauset til og med hr.
bankadministrator Borch!

Et viktig poeng med Gjosteens
laeremidler var at modellene han

solgte, skulle kunne kjennes igjen i
illustrasjonene i lerebgkene. Fotografiet
til hoyre viser modellen som Gjgsteen
har laget for salg, og til venstre den
tilsvarende illustrasjonen i laereboka.

Bedre Skole har i denne serien gitt leder for Haugesamlingen ved Hagskolen i
Innlandet, Knut Stale Hauge, i oppdrag a trekke fram interessante leeremidler
og konkretiseringsobjekter fra norsk skolehistorie [nyehaugeforlag.no).
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