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Chatteri<

er ute av S€ ken

ChatGPT far stor oppmerksombhet for tiden, ogsé i skolen, og med god grunn.
For dette og tilsvarende digitale verktoy kan blant annet brukes til 4 jukse pa
skriftlige oppgaver, og det er noe skolen forholde seg til og finne lgsninger pa.
Men nar katta allerede er ute av sekken, hva kan vi s gjore?

En fordel med ChatGPT, sammenlignet med andre fremmedgjorende digitale
nyvinninger, er at terskelen for 4 ta det i bruk er lav, og det gjor det mulig 4
teste og fa en forstehandserfaring med hvordan det virker. Vi er mennesker, og
tekster er noe vi befatter oss med til daglig. Dermed har de fleste av oss gode
forutsetninger for a vurdere kvaliteten pa det som blir produsert.

En lzererik og morsom gvelse pa vei mot storre bevissthet om hva som kreves
av en god tekst, er a lese og analysere mislykkede tekster. La for eksempel
programmet levere en vits. Er den morsom? Hvorfor ikke? Hvorfor «tror»
maskinen dette er en vits? Eller en limerick. Rimer den? Hvordan er rytmen i
diktet? Kan vi fi programmet til 4 levere en bedre limerick? Slik kan man ogsa
leere bade om programmets muligheter og begrensninger. Kritisk lesning far en
ny dimensjon nér vi ikke bare skal bedemme hensikten som ligger bak, men
ogsa om teksten er produsert av et menneske eller en maskin.

Noen frykter at disse programmene skal bli s gode at man ikke vil kunne
skille mellom menneskeskapt og maskinskapt. Men tror vi virkelig at slike
programmer vil kunne produsere romaner som vi faktisk gidder & lese? Eller
vitser som vi faktisk ler av? I forste omgang ser det ut til at vil kunne bruke
dem til utforskning, en mer intelligent sgking pé nettet, eller kanskje som en
svaert god oversetter mellom hvilke som helst sprak. Men uansett hvor langt
utviklingen gar, s er dette noe som mé bli en del av undervisningen i skolen.
Sa da er det vel bare kaste seg ut i det. Det kan jo bli —

ganske morsomt ogsa. \ Gt Ve ﬁ&‘,\w
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Ensretting | Oslo-skolen

Grunnskolene i Oslo er i storre grad sosiogskonomisk
og etnisk ensrettet enn tilsvarende skoler i Barcelona
og Milano. Hvordan oppna fordelen ved mer blandede
skolemiljoer?

Forskere ved Norges miljg- og biovitenskapelige universitet
(NMBU] har deltatt i prosjektet European Cities against School
Segregation [ECASS), der formalet er & fa fram fordelene ved
blandede skolemiljger, altsa skoler som i liten grad er preget
av en ensartet elevmasse sosiogkonomisk og etnisk. Forskerne

Gjor leksene morsomme

Diskusjonen for og imot lekser forekommer ogsa i Sverige. Jéran Petersson, ‘
dosent i matematisk didaktikk ved Malmo universitet, har veert med pa a
skrive en rapport om hvordan leksene kan gjeres morsommere, rett

og slett. Forskerne er klar over at ikke alle elever har foreldre som

er beredt til 3 stille opp som leksehjelpere i tradisjonell forstand.

RAPPORT OM LEKSER

Spill et spill. Gjerne digitalt. Lag en quiz. La mor intervjue eleven
om et aktuelt leksesparsmal. Gjegr en aktivitet sammen. Gjer
det uformelt. Men framfor alt: Verken laereren eller foreld-
rene oppnar noe ved a veere masekraker som titter eleven
over skulderen. Rapporten har fatt tittelen Léxor och likvérdiga
férutsattningar for l[drande - [&rares arbetssatt infér, under og
efter ldxan, og utgiver er Skolforskningsinsitutet. J

Roberta Cucca, Rebecca Cavicchia og Kostas Mouratidis tilhgrer
NMBUs Institutt for by- og regionplanlegging. Disse tre under-
sgkte situasjonen i Oslo.

Og Oslo ser ut til a ligge darligst an sammenlignet med
Barcelona og Milano. Homogeniteten i hver enkelt skole i Oslo
er i hovedsak bestemt av hvor barna bor. Barn som bor i et hvitt,
velstadende strak, havner pa samme skole. Barn som bor i et
strgk sterkere preget av andre etnisiteter enn norsk, og gjerne
i mindre velstaende familier, havner ogsa pa samme skole.

NMBU-forskerne sier boligomradene i Barcelona og Milano
er mindre etnisk og sosiogkonomisk ensrettet enn i Oslo. For-
skjellige sosiogkonomiske sjikt lever side om side i sterre grad.
Dermed far det ikke de samme konsekvensene nar foreldrene
velger skole for sine barn. Men de velger likevel ofte slik at den
sosiogkonomiske homogeniteten i hver enkelt skole blir tyde-
ligere enn i bomiljeene, ifalge Roberta Cucca.

Formalet med ECASS er altsa a foresla tiltak som motvirker
det forskerne kaller segregering. Ifalge forskerne bar byplanleg-
ging, boligpolitikk og utdanningspolitikk samordnes bedre. Dette
er spesielt viktig i Oslo, mener de.

GRUNERL@KKA SOM FORBILDE

Og eksempler pa at det gar an, finnes: Cucca peker pa bydelen
Grinerlgkka. Der oppnar skoler med en blandet sosiogkonomisk
og etnisk profil ogsa sterke faglige resultater med hay skar nar
det gjelder bade elev- og foreldretilfredshet. O
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Mislykket forbud

Det er forbudt a bruke mobiltelefonen i svenske
klasserom, med mindre bruken er direkte
undervisningsrelevant. Men forbudet fungerer
ikke, ifalge en undersokelse utfert av Anita Grigic
Magnusson ved Goéteborgs universitet, skriver
forskning.se.
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Hun har undersgkt hvordan elevene ved to
ungdomsskoler og to videregdende skoler 4
forholdt seg til forbudet. Ifalge Magnusson ; -
ga elevene stort sett blaffen. Hun mener
forbudet ma ledsages av tydeligere ret-
ningslinjer for nar elevene kan bruke sine
mobiler.

Norske elever far ha med seg mobilen i
klasserommet, men ma holde den avslatt. O

ok N~
Nar elevene far lzere norsk i naturen, lzerer de
bedre, viser studien Skriving i uterommet ved Nord

universitet i Boda.

| stor grad lever vi vare liv
foran pc-en. Dette gjelder
0gsa elevene. Forskerne
Anne Kathrine Hundal og
Haakon Halberg ville finne
ut hvordan naturen pavirker
elevenes skriveferdigheter.
De etablerte to prosjekter
for elever i alderen 10 til
12 ar. | den ene gruppen
fikk elevene undervisning
i en skolehage, i den andre
gruppen i en naturpark.
Begge gruppene innledet
arbeidet i klasserommet
med skjennlitteratur om fire
rovdyr. Etter klasserommet
forflyttet de seg til skoleha-
gen og naturparken. Til slutt
skulle de skrive en tekst om
et av dyrene.

Skolehageelevene fikk
samtale om bildeboken Det
gavmilde treet. Naturpark-
elevene fikk oppleve virke-
lige dyr pa naert hold.

Skolehageelevene skrev
dikt om det de observerte.
| oppgaven inngikk ogsa
a lage sa mange ord som
mulig om plantene de sa.
Naturparkelevene skulle
samle faktainformasjon, og
de skulle lage et tankekart
om det de opplevde. Tilbake
i klasserommet skulle de
skrive hver sin tekst.

Hundal og Halberg kon-
kluderer med at aktivitetene
ute skaper et stort enga-
sjement hos alle elevene
uavhengig av faglig niva.
Tekstene elevene skriver
etterpa, i klasserommet,
pavirkes av hva elevene har
opplevd i uterommet, men
0gsa av den faglige sam-
menhengen opplevelsene
settes inn i. Denne sam-
menhengen ser ut til 3 sette
premisser for utviklingen av
et faglig sprak. O
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Trenger du hjelp til a ta opp
vanskelige tema med barn,

unge og foreldre?

Sjekk ut vart gratis materiell
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Liker

Professor Nanna
Lien ved Avdeling
for  erneerings-
vitenskap  ved
Universitetet i

Oslo deltar i det

frukt og grant

Europeiske skolebarn spiser like lite frukt og grent i
dag som for 20 ar siden, trass i satsing pa skolefrukt-

ordninger i forskjellige land.

internasjonale prosjektet Po-
licy Evaluation Network som
undersgker hvordan offentlige
tiltak pavirker folkehelsen i
forskjellige land. Lien og hen-
nes kolleger ser naermere pa

DANMARK:

Barne- og undervisnings-
minister Mattias Tesfaye
legger skylden pa poli-
tikerne for at mange dan-
ske gutter synes skolen er
kjedelig, eller mer presist
«rovkedelig».

Mattias Tesfaye representerer
Socialdemokraterne, og han
deltok i januar pd kommu-
neorganisasjonen KLs Bgrn
& Unge Topmede i Aalborg
med rundt 1400 deltakere
fra danske kommuner, mel-
der folkeskolen.dk. Der fyrte
han av at det er den politiske
styringen av skolen som har
gjort den kjedelig.

Det vekker bekymring i

Danmark at stadig flere elever
havner i det som kalles spe-
sialskoler og spesialklasser
fordi de har leere- og atferds-
vansker. For tiden gar bare 93,5
prosent av folkeskoleelevene
i den vanlige grunnskolen, og
siden 2012 har antallet barn

}201S 290pY @ :0304suofsensn)|

den europeiske skolefruktord-
ningen. De har funnet ut at
trass i ordningen spiser ikke
skolebarna mer frukt og grent
i dag enn for 20 ar siden - det
vil si at kun rundt 40 prosent
av elevene gjgr det.

FRUKT PA SKOLEN
HJELPER IKKE
Ofte tenker foreldrene at nar
barna far frukt pa skolen,
trenger de ikke handle
frukt til hjemmet. Der-
med ingen vinning.
Informasjon i seg selv
gir tilsynelatende heller
ingen vinning. Dersom
frukten star framme,

i skolealder med en psykia-
trisk diagnose steget med 42
prosent. Tesfaye pa sin side
kritiserer det herskende «nor-
malitetsbegrepet»: - Det er
noe galt med skolen hvis nor-
malitetsbegrepet blir for smalt.

Han mener lesningen ikke
ligger i flere timer pa skole-
benken: - Det er grunn til &
styrke fritidspedagogikken.
Det som skjer etter skoletid,
synes jeg blir totalt under-
vurdert.

Videre: - Alle folkeskolens
fag ma bli mer kreative og
praktiske enn hva de eri dag.
Men det ma skje slik at vi ikke
bare far en ny form for rigid
malstyring. Dette ma bli mer

men fa forsyner seg, blir faerre
elever fristet til & forsyne seg.
Ifglge Lien kan da resultatet
bli det motsatte, at flere og
flere elever dropper frukt og
grent pa skolen fordi det a
spise det ikke blir en felles
positiv aktivitet.

Lien sier at man ved hen-
nes avdeling har framstilt et
kart som viser mekanismer og
systemer som pavirker elev-
enes inntak av frukt og grent.
Kartet angir muligheter for
a se pa hva myndigheter og
skoler ber gjere for & fa best
mulig effekt av skolefrukt-
ordningen — mer konkret er
det ikke.O

tider

6. januar 1943 var en kald
dag i Oslo. | Aker ble sko-
ledagen redusert til én
time daglig, og bare ett
eller to klasserom ble var-
met opp. Til & varme seg
pa fikk elevene en tredje-
dels liter grannsaksuppe,
skriver Aftenposten His-
torie (nr.12/2022]). O

av en pedagogisk diskusjon
enn en juridisk, sa Tesfaye, til
«anerkjennende klappsalver
fra salenv, ifglge folkeskolen.
dk. Han la til at han synes de
lokale fellesskapene som skal
omgi de unge, er svakere i dag
enn da han selv var barn. (J
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Samarbeid ;i
suksess

Tre sma bygdekommuner med
trange budsjetter klarte gjennom
samarbeid 8 oppna betydelig suk-
sess innen skolesektoren.

| tillegg til trang gkonomi har sma kom-
muner i grisgrendte strgk ofte vansker
med & fa tak i bade skoleledere og lze-
rere. Tre smakommuner fant allerede
pa 1990-tallet ut at de ville samarbeide
om skolesektoren. Skolene deres har,
som fglge av samarbeidet, ar etter ar
levert resultater pa eller over lands- og
fylkesgjennomsnittet, framgar det av
Hilde Forfangs doktorgradsoppgave Or-
ganisatoriske kjennetegn ved kommuner
i rurale regioner med gode skoleresultater

over tid (2022] ved Hegskolen i Innlandet.

De tre smakommunene opprettet det
Forfang kaller infrastruktur for samarbeid.
De etablerte et nettverk pa tvers av kom-
munegrensene, pa skoleeier-, skoleleder-
og leererniva. De vedtok samarbeid om
kjgp av skolefaglige tjenester pa tvers
av kommunegrensene. Alle midler til
ekstern kompetanseheving og etter- og
videreutdanning ble lagt én pott og brukt
i fellesskap, og de delte kompetanse for
a unnga stagnasjon.

SKOLESJEF KOORDINERER
SKOLESAMARBEIDET

Bare den ene av de tre kommunene
hadde skolesjef, men denne skolesjefen

hadde ogsa ansvaret for a koordinere
skolesamarbeidet i nabokommunene.
Vedkommende var dessuten sentral i det
regionale nettverkssamarbeidet.

- Nettverk pa tvers og tett samarbeid
pa skoleeierniva har overfaringsverdi, helt
klart, sier Forfang, som mener andre sma
kommuner kan ha mye a leere av de tre.
Hun er ogsa blitt kontaktet av kommuner
som vil ha henne pa besgk for a fortelle
om doktorgradsavhandlingen sin.

- Fa pa plass en tydelig organisatorisk
infrastruktur med noen gode byggeklos-
ser i bunn. Tar a tenke nettverk, og finn
personer som kan drive nettverkene, er
Forfangs rad. O
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Webkonferanse

Meld deg pé digital konferanse

Tirsdag 23. mai
12.30-15.30

Tverrfaglighet i skolen
og i leererutdanningen

Hvordan kan skole og leererutdanning
samarbeide om god tverrfaglighet?
Hva kan vi leere av hverandre?

Hva gjer skolene og hva sier forskning?

Arrangementet passer for leerere,
leererstudenter og leererutdannere!
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Hjelper de yngste
a utforske
matematikken

Mer samtaler, mer utforskende samarbeid — og mindre fokus
pa maratonlgp gjennom mattestykkene. Slik hjelper du elevene
i 1-4 fram til dybdeforstaelsen de trenger pa veien videre.

Hanne Hafnor Dahl og
May-Else Nohr tror pa en
utforskende tilnaerming
til matematikkfaget.

anne Hafnor Dahl og May-Else

Nohr var leererkollegaer pa

Rgdtvedt skole da de meldte seg

pa en halvarsenhet i matematikk-
didaktikk. Det de oppdaget der, endret hele
yrkeskarrieren.

N4, tjue ar senere, er de ute med sitt andre
leereverk — Matematikk 1-4 fra Cappelen
Damm. Dette er en videreutvikling av deres
forrige verk, Radius 1-4, og er skreddersydd til
mélene i den nye laereplanen.

Lereverket bygger pa en utforskende
tilnaerming som oppnar sveert gode resultater
internasjonalt, men som kanskje enda ikke har
nadd helt inn i alle klasserommene.

Mer samarbeid, mindre sololgp

- Denne tilnermingen &pner for mer utfor-
sking og samtale sammen med laeringspart-
neren, og rokker ved en tradisjonell undervis-
ningspraksisen der lerer starter timen med

& forklare hvordan oppgavene skal lgses, og
hvor elevene sitter stille og lytter. Nar elevene
endelig skal i gang med & lgse oppgavene selv,
en og en, ma de ofte ha hjelp umiddelbart, sier
Hanne Hafnor Dahl.

Lar elevene oppdage selv
— Hvordan bgr lereren da nerme seg dette?

— Vi ser at det oftest engasjerer mer & be-
gynne med & la barna selv utforske hvordan
de kan lgse oppgavene og tenke hgyt sammen
med en leringspartner, slik at de sammen kan
finne flere ulike méter a lgse dette pa, sier
Hanne.

— Fgrst nér dette er gjort og elevene har fatt
varmet opp og tenkt litt, sa kan leereren og
elevene sammen reflektere over ulike mater
og lgse oppgaven pa. Fordelen med denne
rekkefglgen, er at barna selv har fatt oppdage
og utforske problemstillingen, reflektert over
egen leering, og de lerer ulike metoder av
hverandre i fellesskapet.

Matematikkfaget ber jo ikke handle om &
om & huske hva lereren sier, mener Hanne. Og
i hennes gyne er problemet dpenbart: Barna
husker det ofte ikke.

- Den nye didaktikken som i mange ar har
vist gode resultater internasjonalt, begynner
pa et annet sted: Den starter med at barna
skal forspke a finne lgsninger pa egen hand,
snakke om dem med sidemannen, visualisere
oppgaven ved & tegne, gjerne bruke konkreter
som klosser eller pinner for & utforske mulige
regnestrategier og lgsningsmetoder.

Mange er kanskje for opptatt av ro
— Her hgres det ogsd ut som det dpnes for et
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hayere lydnivd i starten pd matematikktimen?

—Det henger igjen fra den tradisjonelle under-
visningen at matematikk skal veere stille timer
hvor elevene sitter mye for seg selv og regner
seg gjennom en lang rekke mattestykker. Og vi
ser at mer utforskende og dialogbasert undervis-
ning kan nok rokke ved det som mange lerere
er trygge pa, det utfordrer en metodikk som de
mestrer og er vant med, sier Hanne.

Den nye laereplanen legger vekt pé at eleve-
ne skal:

o utvikle gode og fleksible regnestrategier

@ lgse utforskende og sammensatte oppgaver
@ samarbeide og kommunisere om oppgaver

o reflektere over metoder og lgsninger

@ oppdage og bruke matematiske sammenhen-
ger.

Laereplanverket for Kunnskapslgftet 2020
(LK20) understreker at veien til malet og det &
vurdere ulike lgsninger, bade egne og andres,
som regel er viktigere enn 4 komme fram til
riktig svar.

Oppnar dypere tallforstaelse

— Det & bruke mer tid pé utforsking og la elev-
ene samarbeide om & finne mulige lgsninger,
er noe av ngkkelen til & oppna en dypere

og mer allsidig tallforstéelse enn hva et for
ensidig fokus pé fakta og ferdigheter pa, sier
May-Else Nohr.

— Den tradisjonelle matematikkundervis-
ningen har i for stor grad fokusert pa at
ereren fgrst forklarer, og sa gver elevene pa
lignende oppgaver.

— Hva er problemet med denne tilnarmingen?

Nar vi er ute i klasserommene, ser vi at
altfor mange mister konsentrasjon, og synes

ANNONSE

Elevene skal leere

a lgse utforskende og
sammensatte opp-
gaver, og samarbeide
og kommunisere om
matematikik.

det blir kjedelig. Mange lerere er kanskje
opptatt av ro i klassen, det at alle skal lytte
og hgre etter, og de far ogsé anerkjennelse for
god klasseledelse nar det er stille i klasserom-
met. Problemet er at elevene da kan bli mer
passive, konstaterer May-FElse.

— Hva er oppsiden ved d dpne for mer utfor-
sking og litt mer lyd?

— Vi ser at flere lerere blir overrasket nér de
bruker en utforskende tilnerming til matema-
tikk, fordi de oppdager at elever som de tror
strever med faget, blir mer engasjert nar de
finner sine egne lgsninger, og far anerkjennel-
se for det. P4 denne maten inkluderer under-
visningen alle elever. Matematikk handler ogsa
om utholdenhet, om & sta i noe over tid.

Derfor legger vart leereverk vekt pa & bruke
mer tid pé feerre oppgaver, og lete mer aktivt
etter alternative méter & lgse dem p4, for
eksempel & bruke ulike representasjoner
som konkreter, tegninger, symboler, kontekst
spriket. Representasjonene bidrar til bedre
dybdeforstéelse.

- Et av de viktigste poengene vare, er at
utforskende undervisning i matematikk gjgr
at alle elevene i klassen kan veere med p4 sitt
niva. Nar fokuset ikke er a regne seg gjennom
flest mulig oppgaver sa kjapt som mulig, men
i stedet bruke tid pa ulike méter & forstd en
oppgave pé — da kan alle bli Ipftet opp, uansett
nivé, understreker Hanne, og far tilslutning fra
makker May-Else:

— Da kan alle vaere med i samtalen og for-
telle om sine lgsninger, uten at alt handler om
riktig svar. Dette handler om a inkluderende
undervisning der alle er med, og alle far opp-
dage lgsningene pa sin egen maéte.

® Se en lengre versjon
av dette intervuet pa
fagsnakk.no



Leeringsanalyse

— og hva vi kan bruke den til
Et interviu med Marte Blikstad-Balas

For mange vil leeringsanalyse veere et ukjent begrep. Lederen for

ekspertgruppen bak den ferste delrapporten om laeringsanalyse

forklarer her hva dette kan brukes til, og hvilke dilemma man

2> Tekst og foto: Tore Brayn

Leringsanalyse vil nok hert om dette, vil nok ha
for mange vare et nytt problemer med 4 si noyak-
begrep, og selv de som har  tig hva det gér ut pa, eller

Analyser av elevenes digitale aktiviteter er mest verdifulle
hvis informasjonen man henter inn, brukes umiddelbart til
justere undervisningen, sier Marte Blikstad-Balas
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steter pa innenfor dette fagfeltet.

hva man skal bruke det
til i praksis. Derfor satte
Kunnskapsdepartementet
ned en ekspertgruppe som
skulle vurdere bruken av
digital leeringsanalyse i
grunnoppleringen, hoy-
ere yrkesfaglig utdanning
og hoyere utdanning. Marte
Blikstad-Balaser er leder for
ekspertgruppen, som kom
med sin forste delrapport
i hest: Leringsanalyse —
noen sentrale dilemmaer.
Den endelige NOU-en blir
levert i lopet av 2023.

I arbeidet med rap-
porten har man brukt
folgende definisjon av lee-
ringsanalyse: «Leringsana-
lyse omfatter registrering,
innsamling, analyse og
rapportering av data om
elever i en kontekst, der
malsettingen er 4 forstd og
forbedre leeringsproses-
sen og det sosiale miljoet
der leering foregar.» Men
i mer uformelle sammen-
henger foretrekker Marte
Blikstad-Balas en enklere

formulering: «Leaeringsana-
lyse er systematisk bruk av
data for & forbedre leeringen
eller undervisningen».

— Vi pleier 4 si at det er
bruken av dataene som er
interessant. Det har vert
mye oppmerksomhet
rundt selve innsamlingen,
spesielt hvorvidt dataene
samles inn, oppbevares og
deles pa lovlige mater, i trad
med personvernlovgivning.
Men det er feerre som stiller
sporsmal ved behovet for &
samle inn store mengder
med data. Vi er opptatt av
a finne ut hva leererne kan
bruke disse dataene til, og
om de har forutsetningene
som trengs for a bruke dem
godst, sier Blikstad-Balas.

Hvor starter leringsa-
nalysen? Det d samle inn
informasjon om elevene og
bruke den til a tilrettelegge
for elevene er vel noe lererne
alltid har gjort?

Hvis man for eksempel
observerer en elev som
sliter med skrivingen, og
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bruker dette til 4 forbedre
undervisningen, sa vil
man kunne si at dette er
leeringsanalyse, fordi man
bruker observasjonsdata
til & endre fremgangsma-
ten. Men nar vi snakker om
leeringsanalyse i dette ek-
spertutvalget, si mener vi
digital leeringsanalyse, altsa
bruk av digitale spor etter
elevenes lering. Det kan
veere pd et helt elementeert
niva, for eksempel at en
leerer gjennom Kahoot gjor
en oppsummerende gkt pa
slutten av et faglig tema, og
hvis hun ser at mange svarte
feil pa den ene oppgaven, sa
legger hun inn litt mer un-
dervisning om dette neste
morgen.

Sa hvor slutter leeringsa-
nalysen, hvor langt kan man
tenke seg at vi vil nd nar det
gjelder a analysere resultater
fra elever og la dette veere
styrende for undervisningen?

Det er vanskelig a si, vi
har enna ikke kommet szer-
lig langt i praktisk bruk. Jeg
tror at leeringsanalyse forst
og fremst vil matte vaere
en beslutningsstotte, og
ikke et system som skal ta
beslutninger helt selv, uten
at leereren er involvert.

Men nar det gjelder in-
dividniva, kan for eksem-
pel eleven gjore oppgaver
innenfor et adaptivt digitalt
leeremiddel. Dette betyr at
programmet gir tilpassede
tilbakemeldinger og hele

Leeringsanalyse - en

Kunnskapsdepartementet
nedsatte hesten 2021 en
ekspertgruppe som skal
vurdere bruken av digital
leeringsanalyse i grunnopp-
leeringen, hoyere yrkesfag-
lig utdanning og hoyere
utdanning. Mélet med ar-
beidet er bedre leering for
elever og studenter. Leder
for gruppen var Marte Blik-
stad-Balas, og den forste
delrapporten ble publisert
1. juni 2022.

Formalet med den forste
delrapporten var 4 svare pa
folgende spersmal: Hva er
leeringsanalyse, og hvilke
implikasjoner kan bruk av
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leeringsanalyse ha for norsk
utdanning i dag og i ner
framtid?

Fire dilemma
Rapporten konkluderer ved
a vise til fire dilemma man
ma forholde seg til nar lee-
ringsanalyse blir tatt i bruk:

1. Hvor mye informasjon
skal man samle? Man har
behov og nytte av 4 samle
inn informasjon. Samtidig
har elever behov for a bli
beskyttet mot ungdig over-
vakning.

2. Undervisningen kan
bli mindre variert. Digitali-
sering og behov for 4 hente

tiden nye oppgaver som
passer bedre til elevens
niva. Men vi kan ogsa tenke
oss at leeringsanalyse gjores
for & forbedre undervisning
i profesjonsfellesskapet,
ikke bare knyttet til tilbake-
meldinger til én og én elev.
Dette kan for eksempel skje
dersom flere lzrere jobber
sammen om 4 lete etter
spor i dataene som tilsier
at de skal gjore noe anner-
ledes, eller bekrefte at det
de allerede gjor, fungerer
veldig bra, og dette mé de
fortsette med.

Sé kan man tenke seg
at det brukes pa skolele-
dernivd, og helt opp til
skoleeierniva. Og hvis man
far systemer for det, si kan

rapport

ut data kan veere med pa &
forsterke individuelle ar-
beidsformer. Hvordan skal
data som samles inn kunne
gi meningsfulle analyser
som understotter variasjon
iundervisningen og leerings
som sosial aktivitet?

3. Lererens autonomi
kommer under press. Man
vil bli ngdt til 4 finne en god
balansegang mellom det
4 ta sentrale beslutninger
og det 4 ivareta et rom for
pedagogisk skjenn og tilpas-
ning til lokale forhold.

4.Vil lererne ha tilstrek-
kelig kompetanse? Hvis
lzerere mangler kompetanse

man tenke seg at man ogsa
har et mer nasjonalt innsyn
i leeringsprosessene. Men
det ville i sé fall forutsette
sveert gode systemer og
god systemforstaelse hos
de som skulle bruke det,
og jeg vil ikke argumentere
for at dette nedvendigvis
ville veere noen god idé.
For 4 kunne bruke dataene
godt sa ma du forsta hva de
egentlig har malt, og det
blir vanskeligere jo lenger
unna klasserommet du
kommer. Sé vért inntrykk
per ni er at leeringsanalyse
i skolen i dag har kommet
lengst i klasserommet
nermest mulig eleven,
slik at man kan forbedre
elevens lering der og da. I

innenfor dette feltet, vil vi
risikere at teknologien blir
tatt i bruk pa en usystema-
tisk og ukritisk mate.

Den neste delrapporten fra
ekspertgruppen vil bli pub-
lisert i lopet av 2023. Den
vil basere seg pa nye forsk-
ningsresultater fra norsk
skole og foresla tiltak som
skolen ber sette i gang.
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heyere utdanning er forhol-
det mange steder motsatt.
Her samles det inn masse
data om hvordan det har
gatt med studentene, og
sa brukes det til 4 evaluere
og kanskje gjore endringer
neste semester for nye stu-
dentgrupper. Da er vi pa et
mer organisatorisk niva.

Sa man bruker altsd
leeringsanalyse ganske for-
skjellig i hoyere utdanning
og i skolen?

Dette dreier seg nok om
at elever er barn, og har
krav pé hjelp pé et tidligere
tidspunkt, mens en student
i teorien kan velge om hun
vil stille pa forelesninger
eller ikke. Hvis studenter
likevel gjor det bra pa ek-
samen, s er det ingen som
stiller sporsmal ved det. En
fjerdeklassing, derimot, har
krav pa at skolen intervene-
rer hvis det ser ut som det
gar darlig.

Jeg opplever at drommen
om en dashbordfunksjon er
mer framme enn det du gir
inntrykk av nd, at det er
et sterkt onske om d bruke
leringsanalyse for d kunne
se det store bildet, selv om
dataene er ufullstendige.
Man har jo hort utsagn som
at det er bedre med noen
data enn ingen data. Tror du
politikerne vil kunne dy seg
hvis mulighetene er til stede?

Vi vet at det varierer
hvordan disse dataene bru-
kes. Jeg skjonner at skolele-
delse, og til dels skoleiere,
er fristet nar de ser mulighe-
tene til 4 fa et mer detaljert
og sammenlignbart innsyn
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i elevenes faglige progre-
sjon. De ser nok dette som
en mulighet til a4 gjore
jobben sin enda bedre og
til & kunne folge elevene
bedre opp. Men sé er det
et sporsmal om hvordan
skoleledere og lerere
skal forholde seg til dette
dashbordet. Det ideelle er
ifolge forskningen a bruke
dataene mer eller mindre
umiddelbart for a4 kunne
hjelpe eleven. Da hjelper
det lite & vurdere fire uker
eller fire maneder gamle
resultater.

Du skriver at potensialet
ligger hos leereren og ikke i
produktet. Hva ligger i dette?

Det jeg er opptatt av, er
sammenhengen mellom de
dataene og undervisningen
og oppfelgingen som bar-
net far, og da er vi tilbake
til at potensialet ligger i lee-
reren, for uansett hvor gode
data du far om leeringspro-
sessen, sd er du avhengig
av en lerer som folger opp,
tolker dem og bruker dem.

Fins det noen forskning
pa hvorvidt leringsanalyse
bidrar positivt til elevenes
leering?

Mye av den forskningen
man har pa dette, er fra
rene forskningsprosjekter,
der undervisningen er blitt
satt i gang for a forske pa
leeringsanalyse. Her har
man utstyr og menneskeli-
ge ressurser til radighetien
grad som vi aldri kommer
til 4 se i den vanlige skolen.
Dessuten har forskningen
forst og fremst rettet seg
mot heyere utdanning. Jeg

tror det er et stort potensial
for hva leeringsanalyse kan
bidra med i skolen, men vi
mangler fortsatt forskning
som sier noe om hvordan
leeringsanalysen kan bidra
iarbeidet til den vanlige le-
reren i klasserommet eller
hvordan skolehverdagen
blir pavirket gjennom bruk
av slike verktoy.

Det slar meg at resultatene
fra leeringsanalysen kan bli
grunnlag for rettssaker, hvis
man i etterkant ser at her
burde skolen reagert ut fra
de dataene som foreligger.

Ja, det er et viktig tema,
og det er slike ting som
gjor at vi i utvalget bade
har et etisk og et juridisk
mandat, i tillegg til det mer
pedagogiske, for dette er et
sporsmal om hvilke opp-
lysninger vi kan palegge
en lerer 4 forholde seg til.
Et eksempel vi har brukt
mange ganger, er tidspunk-
tet for innlevering. Hvis du
for eksempel ser at det er
en 6.-klassing som alltid
leverer midt pa natta, skal
du da som leerer reagere pa
dette? Har du et ansvar for
dette? Det reiser noen nye
problemstillinger. Like sa
hvis du ser at eleven sitter
hver sondag og har masse
brukertid pé alle plattfor-
mene til skolen, eller du ser
pafallende store forskjeller
mellom hjemmene nér elev-
en har to hjem? Det er et
spennende etisk dilemma.
Tidligere ville vi ikke kun-
net registrere disse forskjel-
lene pa samme mate.

Forskning legger vekt pa

at resultater man henter
inn, md brukes sa raskt som
mulig. For meg hores dette
vanskelig ut. Hvordan skal
leereren rekke d ta inn en
mengde resultater og bruke
dem fortlopende?

La oss si at du som
matematikklerer gir elev-
ene i oppgave & lgse noen
oppgaver, og ser av data-
ene som du far inn fortle-
pende, at det er en spesiell
oppgave mange av elevene
sliter med. Da kan du straks,
innenfor den samme un-
dervisningstimen, gjore
en ekstra gjennomgang av
dette temaet. Kanskje du
ogsa ser at et par elever
lpser dette veldig greit, og
da kan du bruke disse til &
veere med og vise de andre
elevene ulike lgsningsmater.
Det trenger ikke veere mer
komplisert enn dette. Det
handler om 4 fplge med pé
hva elevene trenger hjelp til,
noe som alltid har veert en
avgjorende del av jobben til
leereren i ethvert klasserom.

Det jeg er redd for, er at
hvis disse dataene blir lig-
gende inne pa plattformene
veldig lenge, og at man ikke
forholder seg til dem for
det har gatt lang tid, for ek-
sempel nar man trenger litt
ekstra vurderingsgrunnlag
péen elev. Det 4 bruke data
underveis for 4 tilpasse un-
dervisningen og det bruke
dem i ettertid for & doku-
mentere hvordan det har
gatt med eleven, er to sveert
ulike mater arbeide pa. Det
handler om formativ versus
summativ vurdering.
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Huilke fag skal man kunne
bruke det i?

Per i dag er det ganske
snevert, siden fa lerings-
ressurser leverer funksjo-
nalitet som er relevant for
leeringsanalyse pa tvers av
ulike skolefag. Det er ogsa
snevert hva som blir malt,
og dette er en av mine
hovedinnvendinger mot
en del av de digitale leere-
midlene som er tilgjenge-
lige i dag. For de maler
jo kunnskap der det er
enkelt 4 male, og ofte med
predefinerte svar. A legge
inn adaptivitet innenfor
deler av matematikken vil
kunne veere mulig, men jeg
syns det er vanskelig a se
hvordan man skal klare &
fa dette til pa en god mate
innenfor humanistiske fag,
for eksempel norsk. Leere-
planen var i dag vil ha mer
utforskning, kreativitet og
samarbeid, og dette ser det
ut til & veere vanskelig a lage
heldigitale leeremidler til.

Huyis det er slik at bare
visse aktiviteter egner seg for
innhosting av data, kan ikke
det fore til en vridning i hva
skolen kommer til 4 legge vekt
pa? Og at nye og uerfarne
leerere i storre grad enn de
erfarne vil veere fristet til d
stole mer pa de digitale og
kvantifiserte dataene de far,
enn pd sine egne vurderinger?

Jeg er redd for at det vil
kunne skje. Det er viktig at
leereren skal kunne stille seg
sporsmél som «Er det dette
vi skal drive med i dette
faget?» og «Er det dette vi
onsker & male?» i mote med
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digitale ressurser. Men det
krever at man kan faget sitt
godt, og har en formening
om hva som burde bli malt,
og hvorvidt systemet man
bruker, faktisk maler i trad
med dette. Det forutsetter
med andre ord en ekstremt
faglig solid leerer som tor &
tenke tanken: «Kanskje vi
har skjent leereplanen bedre
enn forlaget eller apputvi-
klerne?».

Men det a la undervis-
ningen blir styrt av et digi-
talt leremiddel er vel ikke
verre enn d la seg styre av
leereboka?

Nar vi bruker papir-
boker, er det enklere a fa
oversikt over leeremidde-
let. Man kan bla i den pa
forhand, kanskje oppgave
nr. 3 i et kapittel er haplgs,
sd den hopper vi enkelt
over. Kanskje er det deler
av teksten du som lerer
ikke ber elevene lese, fordi
du mener den er overfladig.
Men nar man skal forholde
seg til en digital leeringssti
med oppgaver inni, sa blir
dette vanskeligere. For det
forste ma du sette deg ned
og gjore alle de samme opp-
gavene selv, for dette er den
eneste maten 4 komme seg
gjennom stoffet pa.

For det andre er det gjer-
ne slik at selv om du kan
bytte om pa eller ta ut mo-
duler, sa kan du ikke ta bort
eller gjore endringer i en-
keltoppgaver i leeringsstien.
Nar du bruker en lerebok,
sa har du full mulighet til
dette. Du kan kopiere,
sladde over oppgaver, ta ut

sider osv. Dette vil fortsatt
veere mulig ved digitale
leeremidler, men veien dit
blir mye lengre, og det skal
mye til for 4 overstyre et
heldigitalt system. Det er
ogsd mye vanskeligere &
vurdere hvilket leeringssyn
som ligger til grunn.

Det er alltid spennende
nar noen sier entusiastisk:
«Na skal vi bort fra lere-
bokax». For styringen blir
mange ganger sterkere i de
digitale programmene fordi
de er langt vanskeligere
a endre pa, og jeg mener
dette i mange tilfeller gar
ut over lererens autonomi

- spesielt dersom lereren
ikke selv kan delta i valget
av digitale lzeremidler, men
far noe som er forhandlet
frem for hele skolen eller
hele kommunen.

Pa den annen side vil
tilgang til en bred variasjon
av digitale leeringsressurser
gi leereren mer a spille pé
enn et enkelt lereverk,
uavhengig av om dette er en
bok eller en digital ressurs.
Dersom leeringsanalysene
som tilbys i skolen, etter
hvert bygger pa data fra et
slikt mangfold, vil analy-
sene ogsd kunne ha storre
nytteverdi.

ANNONSE

D VISMA | plandisc

Samle alle arets planer i en oversikt.

Styrk tverrfagligheten og samarbeidet.
Prev Plandisc gratis med fri support!
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“Plandisc er bade komprimert og oversiktlig pd en gang,
begrepet drshjul gir plutselig mening.”

Lyst til a se hvordan flere norske skoler allerede planlegger med Plandisc?
Besok www.plandisc.com/vgs-eksempler
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Bruk av laeringsanalyse | praksis

2 ) Tekst og foto: Tore Brayn

Matematikk er et fag hvor man har kommet langt nar det gjelder a

bruke laeringsanalyse til 3 utvikle programmer som tilpasser seg

eleven underveis. Men nar det kommer til stykket, er det fortsatt

bare laereren som kan bedemme elevens faktiske mestringsniva.

I rapporten Leringsanalyse
- noen sentrale dilemma blir
det slatt fast at leeringsanaly-
se i grunnoppleringen i stor
grad vil veere basert pa data
fra ulike digitale systemer i
tiden framover, blant annet
fra adaptive leremidler.
Det vil si digitale lerings-
programmer som gjor en
form for automatisert,
individuell tilpasning til
elevens stasted ved hjelp av
kunstig intelligens. Mange
forsker pa dette, men det
er fa eksempler pa praktisk
bruk i skolen her i landet. Et
av dem er matematikkpro-
grammet Multi Smart Qving
fra Gyldendal. P4 forlagets

14

Marianne Orvik,
produktsjef for
Smart @ving
i Gyldendal.

nettsider blir det beskrevet
som «algoritmebasert og
adaptivt» — og at det vil «gi
eleven oppgaver og utfor-
dringer tilpasset sitt niva.
Etter hvert som elevene
jobber med Multi Smart
Oving, vil det danne seg en
individuell profil til hver
elev, og profilen endres kon-
tinuerlig i trdd med hvordan
eleven lgser oppgavene.
Produsenten minner imid-
lertid om at en vellykket
bruk er avhengig av at man
ogsé bruker andre deler av
leereverket, og at lerestof-
fet bor undervises av lerer
forst, for elevene jobber
med det samme stoffet i det

digitale leeringsprogrammet.
Man anbefaler ogsa, nir det
gjelder elever som viser
mestring pa de mer utfor-
drende oppgavene, at man
ikke blir i programmet, men
heller beveger seg utenfor
programmet, for eksempel
«med samarbeidsoppgaver
for 4 trene kommunikasjon,
argumentasjon og reflek-
sjon».

Marianne Orvik er pro-
duktsjef for Smart @ving i
Gyldendal. Hun legger vekt
pa at man ikke har som mal
a dekke leereplanen fullsten-
dig med dette programmet.

— Vi har ikke som mal
a lage en fullstendig profil
av elevens mestring i dette
programmet. Det skal forst
og fremst veere et verktoy
for & stotte lereren i sitt
arbeid, sier Orvik.

Gjennom programmet vil
leereren vil fa informasjon
om elevenes maloppnaelse,
tid brukt osv. Slik far laere-
ren bedre oversikt og kan
lettere finne fram til spesi-
elle problemomrader, for
eksempel oppgaver elevene
sliter spesielt med, og til-
passe undervisningen etter
dette. Men det fins ogsd
noen klare begrensninger

nar det gjelder innsyn. Lee-
reren har mulighet til a flytte
elever mellom kapitler pa
gjeldende trinn og mellom
ulike trinn, men kan ikke
styre hvilke oppgaver elev-
ene fir. Leereren kan velge
hvilke delkapitler som kan
apnes, men elevene far opp-
gaver fra alle leeringsmalene
som horer til delkapitlene de
jobber i, og leereren har ikke
mulighet til 4 bestemme
hvilke leeringsmaél elevene
far oppgaver fra.

— Lereren kan ikke se
hvilke oppgaver elevene
har jobbet med, men far
en oppsummering basert
pa mal. En grunn til at det
er slik, er at det dreier seg
om sveert mange oppgaver,
20 000, og det vil veere
vanskelig 4 fa oversikt over
disse. Men hvis det viser
seg at behovet hos lererne
er stort for bedre innsyn,
sa vil vi arbeide for 4 f4 til
dette, sier Orvik.

Hun legger til at i den
delen som heter Multi Smart
Vurdering, en digital prove
i matematikk som avlegges
to ganger i aret, vil leereren
kunne ga inn i de enkelte
oppgavene og se hvordan
eleven har lgst dem.

Adaptive funksjoner

i andre fag?

Ifelge Orvik er matematikk
det feltet der det sa langt
er mest bruk av adaptive
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funksjoner i leringsana-
lyse. Man tilbyr dette ogsé i
begrenset omfang innenfor
engelsk i barneskolen og
norskopplering for voksne,
men dette er noe enklere
opplegg, der man forst og
fremst over pa vokabular og
grammatikk. Nér det gjelder
andre fag, som historie,
naturfag osv., sa er det mer
sammensatt a fa til adaptive
funksjoner, selv om man for
tiden ser at mange undersg-
ker hvordan man vil kunne
bruke kunstig intelligens til
slike formal.

Spesiell utfordring

- a beskrive mestring

En spesiell utfordring ved &
utvikle slike programmer er
ifolge Orvik at det er van-
skelig 4 ga fra resultater fra
lpsning av enkeltoppgaver
til 4 kunne fastsla hva eleven
mestrer.

— Du har gjerne en stor
mengde ulike data fra akti-
vitetene til en elev. Men det
er ikke npdvendigvis enkelt
a bruke alle disse dataene til
a si at elevene befinner seg
pa det eller det mestrings-
nivaet. Til syvende og sist
er det lererens vurdering
som ma til, det er leereren
som kjenner eleven best.
Det er mye som vil skje i
dette feltet framover, og
det er viktig at vi tenker oss
ngye om angaende hvordan
vi bruker data om elevene.
Béde lovverk og fagfeltet
ma finne ut hvordan man
skal bruke dataene pé en
forsvarlig og pedagogisk
mate, sier Orvik.
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Fride Bergem, foriagssjef
i Cappelen Damm.

b_agmr&@JJ e

Cappelen Damms laeringsplattform Skolen omfatter alle skolefagene,
og det digitale biblioteket alene, hadde i fjor til sammen 10 millioner
lesegkter. Dette gir store mengder data inn til forlaget. Forlagssjef
Fride Bergem forteller at disse dataene blir brukt i tjenesteutvikling
i kombinasjon med resultater fra andre undersgkelser.

— Vi bruker data for 4 komme tettere pa hva
som faktisk blir brukt i klasserommet. Vi ser
ogsa pa om det er noen forskjeller pa elever
og leerere, fordi vi ma vere i pyehpyde med
de vi gnsker a né. Dette er nodvendig nar
vi skal lage leeremidler for en skole som
stiller store krav til god brukeropplevelse,
sier Bergem.

Data fra praktisk bruk er et viktig sup-
plement til fokusgrupper og sperreunder-
sokelser, fordi det viser seg at preferansene
ikke ngdvendigvis er i samsvar med det
brukerne sier at de onsker, nar de blir spurt.
Dette gjelder ogsa for leerere. Sa hva far for-
laget sé ut av disse dataene?

— Vi ser at elevene gjerne gnsker humor
og spenning, men vi har ogsa registrert at
barn er mer opptatt av faktalitteratur enn
det vi pa forhand trodde, sier Bergem.

Cappelen Damm far gode tilbakemel-
dinger pa innholdet nar barn og ungdom
er til stede i leeremidlene og far presentere
leerestoffet ut fra sitt perspektiv og med sitt
sprak.

Ingen adaptive programmer
Brukerdataene fra klassen vil ogsa veere til-
gjengelige for leereren, som sa kan tilpasse
undervisningen ut fra disse. Ifolge Bergem
har man ikke ambisjoner om a utvikle pro-
grammer som kan overta deler av leererens
oppgave.

— Vi er fortsatt litt i tenkeboksen nar det
gjelder 4 tilrettelegge for adaptive funksjo-
ner i de digitale leeremidlene vare. Vi vet at
leering skjer i et samspill mellom lerer og
elever, og har sa langt fokusert pa at lere-
ren kan differensiere og tildele oppgaver til
elevene ut fra det nivaet elevene befinner
seg p4, sier hun.

Samtidig forteller hun at man hele
tiden arbeider med 4 fa enda mer ut av den
store mengden data man mottar, det vil si
a forbedre analysene for & bli bedre kjent
med brukerne. Men her har forlaget ogsé
begrensninger knyttet til personvern.

— Alle data pa en elev vil bli slettet nar
vi kommer til sommeren. Det betyr at nar
eleven begynner 4 2. trinn, sa har vi ikke
lenger noen data fra 1. trinn, da ma vi be-
gynne helt pa nytt, sier Bergem.
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@nsker innflytelse pa
iInnkjop av laeremidler

22> Av Johan Erichs « Oversatt av Arne Solli

Svenske laerere opplever at retten til 3 pavirke egen
arbeidssituasjon langt pa vei er i ferd med a bli borte, nar de
ikke lenger far medvirke ved innkjep av digitale laeremidler.

Leeremiddelforfatternes interesseor-
ganisasjon i Sverige har gjennomfort
en undersgkelse, i samarbeid med de
svenske leerer- og elevorganisasjonene,
som viser at 40 prosent av grunnsko-
leleererne er helt uten innflytelse nar
skolen skal kjope digitale leeremidler.
Det er i stedet rektor som bestemmer,
eventuelt den kommunale skoleforvalt-
ningen eller en annen myndighet.

- Vi er for en sterkere nasjonal
styring av leeremiddelinnkjop. I dag
er det opp til hver enkelt skole eller
en kommunal myndighetsperson &
bestemme hvordan innkjep foregar.
Dette skaper store ulikheter skolene
imellom, sier Per Kornhall, leder av
Liromedelsforfattarna.

Rapporten Rdtten till kunskap -
en rapport om ldromedelssituationen
i Sverige bygger pa to studier. I den
ene svarer 592 leerere pa en del spors-
mal. I den andre gjor 517 rektorer det
samme. Sporsmalene dreier seg om
tilgang til leeremidler. Skolene blir
blant annet rangert ut fra hver en-
kelt skoles utgifter til leeremidler per
elev og skolear. Avstanden mellom
ytterpunktene er stor. 22 prosent av
skolene kjgper leeremidler for mindre
enn 500 kroner per elev og skolear,
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mens 7 prosent av skolene punger ut
med 1500 kroner eller mer.

— Dette vitner om stor ulikhet i
leerernes og elevenes tilgang til lere-
midler, mener Kornhall.

Pa slutten av 1980-tallet utgjorde
lzeremiddelinnkjopene 1,5 prosent
av de totale elevkostnadene. I 2022
utgjorde de ca. 0,5 prosent.

En overfegring av makt
Leeremiddelforfatternes  rapport
dokumenterer at retten til 4 kjope
inn digitale lzeremidler er glidd ut av
leerernes hender og over til rektorer
og kommunale myndighetspersoner.

- En apenbar konsekvens er at le-
rerne er blitt fratatt kontrollen over
det verktoyet de vil bruke i undervis-
ningen. Dette viser at leererne er blitt
fratatt makt, mens rektorene og de
kommune myndighetspersonene har
fatt mer makt. Dette igjen innebzerer
en stor kulturendring i svensk skole,
sier Kornhall.

Leremiddelforfatterne finner det
bekymringsverdig nar leerernes innfly-
telse pa valg av leeremidler suksessivt
uthules.

- Risikoen er at pris mer enn kva-
litet blir avgjerende nar skolen skal

[/

- Mangel pa gode pedagogiske
tekster for barn og unge forer til

at mange elever ikke leerer a lese
fullgodt, og kun oppnar ufullstendige
kunnskaper, sier Per Kornhall,

leder av interesseorganisasjonen
Laromedelsfoérfattarna. (FOT0: KAISA
GORANSSON]

kjope inn litteratur. Leerernes rett til
a velge leeremidler er avgjorende med
tanke pa hay kvalitet, fastslar Korn-
hall. Han mener at situasjonen i dag
gar ut pa a etablere en maktstruktur
der lzeremidlenes og undervisningens
kvalitet kommer i annen rekke.

- Det vi ser er aktgrer som selger
digitale leeremidler til kommunene, og
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de tilbyr gjerne sikalte store helhets-
lgsninger uten 4 ta hensyn til bredde
og kvalitet. Kommunens innkjgpere
bestemmer sa over hodet pa lererne,
som deretter star der med leeremidler
han eller hun slett ikke vil ha. Konse-
kvensen, sier Kornhall, blir at leererne
tvinges til 4 legge tid og ressurser for
pa egen hand 4 skape en akseptabel
arbeidssituasjon.

— Dersom du ikke er forngyd med
verktoyet, ma du som lerer selv finne
ut hvordan du skal gé fram for & trygge
kvaliteten i undervisningen. Det betyr
merarbeid og tidsspille, og rimeligvis
ogsd en frustrerende situasjon for
elevene, som kan slite med & finne
undervisningens «rade trad». For
elever uten tilstrekkelig foreldrestotte
kan hjemmearbeidet bli sveert tungt,
sier han.

- Vi trenger forskning pa leeremid-
delbruken. En slik forskning vil styrke
vektleggingen av kvalitetsleeremidler.
Blivende lerere ber utdannes i hvor-
dan bruke leeremidlene, for det skjer
ikke i dag, sier Kornhall.

Lzerernes kompetanse ma
avgjore leeremiddelbruk

Johanna Jaara Astrand er leder av den
nydannede organisasjonen Sveriges

Forslag fra rapporten

Rapporten Ratten till kunskap - en
rapport om ldromedelssituationen i
Sverige foreslar blant annet fglgende
tiltak for a verne leerernes rett til
medvirkning nar skolen skal kjgpe nye
leeremidler:

o Skoleloven ma skjerpes gjennom a
tydeliggjgre leeremidlenes rolle i et
elevperspektiv. Loven ma omtale
retten til lseremidler og retten til en
likeverdig skole.
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Lirare. Hun er ogsa frustrert, og stil-
ler seg bak Liromedelsforfattarnas
rapport.

- Vi vil skjerpe skoleloven for &
styrke retten til og sikre ressurser til
leeremidler, dette inngar i arbeidet for
en likeverdig skole, sier Astrand. Hun
mener leererne havner i klemme nar
leereroppdraget blir vanskeliggjort.

- Leremiddelmangel skaper direk-
te konsekvenser for undervisningen
og leerernes arbeidssituasjon. I tillegg
er det slgseri med skattebetalernes
penger nér skolen far seg padyttet di-
gitale leeremidler og plattformer som
ikke er formalstjenlige ut fra verken
lzerernes eller elevenes behov.

Johanna Jaara Astrand mener da-
gens situasjon setter grenser for og
uthuler leerernes yrkesansvar: - Si-
tuasjonen er alvorlig. Regjeringen
sier den vil styrke elevenes rett til
leeremidler, men skal det kunne skje,
ma skolen fa storre ressurser og mer
penger, og leererne ma fa en forsikring
om at det er deres kunnskaper, kom-
petanse og behov som skal fa avgjore
hvilke leeremidler som brukes i under-
visningen, og ndr.

En glidende forskyvning av rollene
i svensk skole apner for en ny makt-
struktur, mener hun:

Leerernes rett til & velge ma tydelig-
gjeres. Dette kan gjeres lettere
gjennom en styrket sentral ledelse
av skolen, samt forhapentligvis

en vedtatt kvalitetsnorm nar det
gjelder innkjgp av leeremidler.

» Skolene ma fa gkte ressurser til
innkjop. Dette kan bidra til 8 sikre
alle elever en likeverdig tilgang til
leeremidler.

- Naturligvis blir undervisningen
skadelidende nar lzerere har
begrenset rett til 3 medvirke ved
leeremiddelinnkjep, sier lederen
av Sveriges Larare, Johanna Jaara
Astrand. (FOTO: PATRICK MILLER)

— Alle snakker om hvor viktige
leererne er, og om hvor avgjerende
leererkompetansen er for undervis-
ningskvaliteten og elevenes kunn-
skapsutvikling. Men nér beslutninger
fattes, og nar politikerne holder taler,
er det veldig lite som dreier seg om &
styrke leererrollen. Den svekkes heller
gjennom strengere kontroller og mer
detaljstyring.

o En gkonomisk satsing ma ga hand
i hand med et skjerpet regelverk for
a forhindre at pengene bare forsvin-
ner inn i kommunekassen.

Kontrollen av de ressursene som
skal ga til leeremidler, ma skjerpes,
slik at det lar seg gjare a fare of-
fentlig statistikk over innkjepene.

Finansieringen av forskning rundt
produksjon og bruk av lseremidler
ma styrkes.
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| mete.med.elever
SOM O everlvold
meere relasjoner

22 Av Ingrid Helleve og Sabreen Selvik

Forskning viser at elever som opplever vold i nere rela-
sjoner, oppgir leereren som den viktigste voksenpersonen
pé skolen. Likevel erfarer de at den vanskelige situasjonen
de eri, sjelden er tema i samtaler med leererne. Forskning
viser for eksempel at elever som bor pa krisesenter, sjelden
snakker med leerere om livssituasjonen sin (Selvik m.fl.
2016). Elevene har ulike forklaringer pa hva érsaken til den
manglende oppmerksomheten kan vare. De tolker det som
at leererne har det sa travelt at de ikke har tid til 4 samtale, at
de ikke har lyst til 4 snakke med dem, at situasjonen ikke er
alvorlig nok, eller at leererne tror eleven har andre voksne
a snakke med. En studie der 9420 norske ungdommer
forteller om sine erfaringer med vold, overgrep og om-
sorgssvikt i oppveksten, viste at mer enn halvparten aldri
hadde snakket verken med leereren eller andre voksne om
den vanskelige situasjonen sin (Hafstad & Augusti, 2019).
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Leerere har et etisk og juridisk ansvar nar
de moter barn som opplever vold i naere
relasjoner. Likevel faler de seg ofte darlig
forberedt til 3 handtere slike situasjoner,
og at man ikke prioriterer deres behov for
informasjon og kompetanseutvikling pa
dette feltet.

Norske myndigheter har tydelige forventninger til lee-
rere som moter elever som opplever vold i nere relasjoner.
Samtlige rammeplaner for leererutdanningene slar fast at
leererstudenter skal kunne identifisere seerskilte behov hos
barn og unge, herunder tegn pa vold eller seksuelle over-
grep. Videre star det at pd bakgrunn av faglige vurderinger
skal kandidaten raskt kunne iverksette npdvendige tiltak.
Rammeplanen er en forskrift og er hjemlet i universitets-
og hayskoleloven', mens barnevernloven? sier at alle som
arbeider for et forvaltningsorgan, skal melde fra nar det
er grunn til & tro at et barn blir, eller vil bli, mishandlet,
utsatt for alvorlige mangler ved den daglige omsorgen eller
annen alvorlig omsorgssvikt. Oversikten viser at det er et
tungt etisk, men ogsa juridisk ansvar som hviler pa den
enkelte leerer nar det gjelder barn som opplever vold i nere
relasjoner.
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Flere undersokelser bekrefter at lerere ikke folger opp
barna slik intensjonen i lovgrunnlaget forutsetter, og viser
til underrapportering fra skolenes side (Leer-Salvesen,
2016). Det har vert forsket mye pa hva arsakene kan veere.
Det noe av forskningen viser, er at leerere foler seg usikre,
og at de mangler kompetanse, tid eller muligheter for a
undersoke nermere (Vorland m. fl. 2018). Leerere opplever
ogsa at de mangler kompetanse pa a snakke om vanskelige
tema med elevene. Verken gjennom utdanning eller etterut-
danning har de fatt muligheter til 4 trene disse ferdighetene
(Moen mfl., 2018). Lerere er redde for konsekvensene av
arippe opp i traumatiske hendelser nar de ikke vet pa for-
hand hvordan de skal handtere eventuelle folelsesmessige
reaksjoner hos barnet eller hos seg selv (Qverlien, 2015;
Albzk m fl., 2018). Andre forskere peker pa at leerere foler
seg marginaliserte i tverrfaglige moter med for eksempel
pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT), barne- og ung-
domspsykiatrisk poliklinikk (BUP) eller barnevernet.
Forskning viser ogsa at leerere opplever seg som tilskuere
nar de far instruksjoner fra eksterne profesjonelle, og at
radene de far, ofte er vanskelige 4 omsette i et klasserom der
de skal ta hensyn til alle elevene (Melan, 2018). Studiene
viser altsa at leerere foler seg usikre i mote med elever som
opplever vold i nare relasjoner, men forteller lite om hva
som kunne forbedre situasjonen, eller hva leerere kunne
tenke seg som alternativ til ndveerende ordninger.

Bakgrunnen for var studie var at vi ville hgre leerernes
egne erfaringer med denne eventuelle usikkerheten, og
dessuten grave dypere i hva de selv tenkte ville veere bedre
losninger enn de som finnes i dag. Derfor stilte vi folgende
forskningsspersmal: Hvordan forstar og reflekterer en
gruppe leerere over erfaringer med egen usikkerhet i mote
med elever som opplever vold i nzere relasjoner, og hvilke
forslag har de for & forbedre situasjonen?

Vi ville gjerne hore stemmene til lerere béde pa ung-
domstrinnet og i videregdende skole. Vi kontaktet derfor
skoleledere fra to skoler i Vest-Norge og ba dem sporre
leerere de visste hadde erfaring med elever med vold i nzere
relasjoner, om de kunne tenke seg 4 delta. Vi gjennomferte
gruppeintervju med fem lerere i hver gruppe. Lererne
hadde fra 3 til 17 ars erfaring i yrket.

Folgende tema gikk igjen i samtalen med lererne:
Manglende sammenheng i stottesystemet og manglende
informasjon.

Manglende sammenheng i statteapparatet

Lererne opplever at ressursene til stgtte direkte til klas-
sen har smuldret opp de siste arene. Tidligere hadde de
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sosialarbeidere, spesialpedagoger og gjerne en tolererord-
ning i klassen. Da kunne de diskutere casen med andre som
ogsa kjente ungdommen. Disse posisjonene finnes ikke
lenger, og det er feerre motesteder. Leererne nevner ogsa de
tverrfaglige motene de ofte deltar i, og hvordan disse ofte
genererer usikkerhet. I mgtene deltar ulike profesjoner som
psykolog, spesialpedagog, barnevernstjenesten eller andre
som er involvert i barnets liv. Som i Malands undersokelse
(Meland, 2018) beskriver lzererne ogsa her at de opplever
a veere tilskuere som far rad fra ekspertene om hvordan
de skal gi stotte til eleven. Et sikalt ressursteam finnes pa
noen skoler. Det er en gruppe som bestér av rektor, hel-
sesoster, inspektor, sosialleerer, og/eller en sosialarbeider.
Nar leererne er bekymret for en elev, skal de rapportere til
ressursteamet, som sa skal folge opp. Leererne blir ikke
alltid invitert til motene, og det tar ofte lang tid fra en sak
blir meldt inn, til de far en tilbakemelding, noe som forer
til at de blir usikre pa sin egen rolle som profesjonelle.

Lererne har aldri fitt noen form for opplering angé-
ende barn og unge som opplever vold i neere relasjoner.
Bernhard sier:

De gir ikke opplering til oss som gjor jobben. Det er hel-
sesykepleier, radgivere, spesialpedagoger eller skolelede-
re som drar pa kurs.

I tillegg til at leererne gnsker faglig oppdatering, ensker
de ogséd oppleering og trening i 4 gjennomfere vanskelige
samtaler om sensitive tema.

Manglende informasjon

Taushetsplikten skaper usikkerhet. Leererne opplever at de
er pa utsiden av informasjonsflyten. Alle har meldt saker til
barnevernet flere ganger. Flere har ogsa vaert vitne i retts-
saker som omhandler vold i familien. Samarbeidet med
barnevernet oppleves ikke reelt, siden leererne far liten
eller ingen tilbakemelding eller veiledning etter at de selv
har gitt fra seg informasjon. Taushetsplikten hindrer infor-
masjonsflyten som leererne kunne ha nytte av i sitt daglige
arbeid med eleven. Flere har opplevd at eleven plutselig
bytter skole og blir borte, etter at lereren har meldt sin
bekymring, uten 4 fi vite noe om arsaken til flyttingen.
Konsekvensen er skyldfelelse.

Taushetsplikten oppleves som manglende tillit til egen
profesjon og kan fore til underrapportering. Roger sier at
makteslgsheten setter seg i kroppen. De strenge kravene
til konfidensialitet fra for eksempel barnevernet hindrer
elevens beste.
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I noen tilfeller, ved mistanke om vold, har lerere
kontaktet helsesykepleier eller ressursteamet uten a fa
tilbakemelding. Anne forteller om en jente som delte er-
faringen med 4 bli seksuelt mishandlet. Hun meldte saken
til helsesykepleier og en sosialarbeider, men pa grunn av
taushetsplikten fikk ikke leereren vite hva som skjedde med
jenta, som flyttet kort tid etterpa. Anne satt igjen uten a
vite om det var feil 4 melde saken. Cecilie hadde en elev
som var under barnevernet fordi en av foreldrene satt i
fengsel. Hun visste lite om eleven og oppfattet at det var
avtalte grenser for hva hun skulle vite, og at radgiveren
fikk langt mer informasjon. Leererne opplever at det er
forvirrende a fa opplysninger via andre pa skolen og ikke
direkte, samtidig som de er redde for & forverre elevenes
situasjon.

Lererne opplever ogsa at det er dirlig informasjonsflyt
mellom barne- og ungdomstrinnet og mellom ungdoms-
trinn og videregaende skole. Roger forklarer at lzererne
starter fra begynnelsen, noe som gjor at det tar lang tid 4
oppdage elever som opplever vold i nere relasjoner. Flere
leerere har opplevd vansker med taushetsplikten. Elisabeth
nevner to eksempler. Forst var det en elev som spurte:
«Dersom jeg forteller deg noe om meg selv som er veldig
alvorlig, ma du da fortelle det videre til noen andre?» Hun
svarte at det matte hun nok, og dermed ble det ingen sam-
tale. I det andre tilfellet var det en elev som brot sammen
og fortalte om sine opplevelser med vold, men som sa at
dette ikke matte fortelles videre.

Hva som kan bidra for a bedre situasjonen
Da leererne ble spurt om hva som ville bidra til 4 bedre
situasjon for leererne og elever, sa var det forst og fremst
tid som ble nevnt. Leererne onsker a fA mer tid til 4 kunne
diskutere vanskelige tilfeller med andre lzerere som ogsa
kjenner eleven. For det andre gnsker de tid til 4 snakke
med elevene utenfor klasserommet. Ofte starter de un-
dervisningen med hele klassen, slik at de kan ga ut og ha
samtale med enkeltelever, noe som er en darlig lesning for
alle parter. Det tredje leererne gnsker a bruke tid pa, er a
oke kompetansen sin. De gnsker for eksempel tid til & trene
pa gjennomfering av vanskelige samtaler. Hvordan skal
de tilneerme seg problemstillingene? Nar skal de handle,
og nar skal de rapportere en bekymring? Sist, men ikke
minst trenger lerere tid til 4 leere mer om temaet vold i
nere relasjoner.

Et annet omrade var gnsket om veiledning, og da
gjerne pa flere ulike nivaer. Det beste ville vare en
skole som var organisert slik at de jevnlig kunne delta
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i kollegaveiledning. Da ville de kunne legge fram caser
fra egen klasse for kollegaer som ogsa kjenner eleven og
konteksten.

Det neste nivaet ville handle om at nye leerere trenger
en mentor de kan drofte vanskelige elevsaker med. Pi det
tredje nivaet onsker leererne a fa veiledning fra stotteap-
paratet som ligger utenfor skolen, som PPT og barne- og
ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP), men ikke slik de
tverrfaglige motene er organisert i dag. Hver enkelt elev har
sin egen problemstilling som krever en bestemt tilnaerming.
De andre deltakerne pad matene kjenner knapt eleven og
i alle fall ikke klassen eleven er en del av. Ofte opplever
leererne at representanter fra stotteapparatet kommer med
forslag til losninger som ikke vil fungere, heller enn a lytte
og stille oppklarende spgrsmal, slik man gjerne forventer
fra profesjonell veiledning.

Leererne onsker ogsd 4 kunne legge fram anonyme
problemstillinger for en ekspertgruppe som ikke kjenner
verken eleven eller den ansatte. I tillegg ensker de seg nett-
sider som er lett tilgjengelige, med kvalitetssikret kunnskap.
Men det aller viktigste er & kunne snakke med noen de har
tillit til, nar de er bekymret for en elev.

Det siste omrddet handler om informasjonsutveksling.
Lererne gnsker klare retningslinjer med tanke pa egen
taushetsplikt overfor andre profesjoner. De opplever a gi
fra seg informasjon uten 4 fa noe tilbake som de kan bruke
i sitt daglige samarbeid med elever som opplever vold i
nere relasjoner. Slike opplevelser forer til mistillit og gjor
det tryggere a la saken ligge. Flere av leererne nevner ogsa
at utdanningen i for liten grad utruster dem til a takle ut-
fordringene de moter.

Kollektiv usikkerhet

Studien viser hvordan leerere lever med usikkerhet og man-
glende tillit i arbeidssituasjonen pa grunn av manglende
stottestrukturer innenfor og utenfor skolen. Den usikre
situasjonen pavirker leerernes tro pé egne evner og mu-
ligheter (Bandura, 1997). A leve med en slik usikkerhet
rundt hva de bor gjore, og hva de ikke ber gjore, kan bidra
til utbrenthet.

Selvfolelsen og troen pa egne evner minker fort nar
man er usikker pa egne handlinger. Samtidig som lzererne
opplever manglende tro pa egne muligheter til 4 pavirke,
sa er de klar over ansvaret de har for 4 avdekke, rapportere
og folge opp elever som opplever vold i nére relasjoner. De
er villige til 4 ta det ansvaret. De vet at de er den nzermeste
for eleven. Som mange andre lerere sa har de gatt inn i
lzereryrket med et sterkt gnske om & bidra til et bedre liv
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for elevene. Usikkerheten er knyttet til de marginaliserte
mulighetene de har til & utvikle kompetansen som de vet
at de har, og som kunne videreutvikles dersom de fikk
muligheter til det. Seerlig oppleves det som feil at andre
profesjoner som ikke er i neerkontakt med eleven, drar pa
kurs og far okt sin kompetanse. Larerne erfarer sitt ansvar
som diffust definert og som mindre viktig enn for eksem-
pel helsesykepleier eller radgiver, som tilbringer mindre
tid med eleven, men som far tilfort mer ressurser. Usik-
kerheten den enkelte lerer foler, kan lett bli en kollektiv
usikkerhet som smitter over pa alle. Usikkerhet forer gjerne
til unnfallenhet. Det er lettere & overse vanskelige saker
enn 4 gd inn i dem. Denne kollektive usikkerheten blir lett
videreformidlet til nye laerere.

Konklusjon

Vi ser to alvorlige konsekvenser av det som er kommet fram
i denne studien. For det forste at lerere foler seg usikre i
meote med elever som opplever vold i nere relasjoner. Sam-
tidig opplever de manglende tillit til fagpersoner som er der
for 4 gi dem stotte. Det blir enklere & overse vanskene enn
a ga inn i situasjoner de ikke ser noen klar lgsning pé. De
mangler tillit til systemet rundt, og de foler seg makteslose.
Slike opplevelser kan fore til manglende tro pa egne evner
og pa sikt til utbrenthet og frafall fra yrket.

Den andre konsekvensen er at elever som blir utsatt for
vold i nere relasjoner, ikke blir oppdaget og fulgt opp. Som
vi viste til innledningsvis, sa er leereren den som ser dem
hver dag, og ofte deres neermeste voksne. Andre voksen-
personer er ogsa viktige, men blir gjerne mer perifere. Det
er den daglige kontakten, de sma signalene og den gode
relasjonen til en trygg voksen som kan bety utrolig mye
for det barnet det gjelder. A bli matt med usikkerhet og
neling kan fore til at elevene tolker det som om man ikke
bryr seg om dem, og ikke ser den vanskelige situasjonen de
er i. Elever lager sine egne teorier om hvorfor de ikke blir
sett eller tatt pd alvor. Som vi har hert fra sa mange voksne
som har vert i lignende situasjoner, sa kan lereren vere
den ene som bidro til at barnet eller ungdommen klarte a
fa skikk pa livet sitt.

Men studien forteller ogsa noe om hva lererne tren-
ger for a fole seg trygge nok til 4 ga inn i vanskelige saker
sammen med elevene. Laererne trenger a fa utvikle sine
ferdigheter i 4 gjennomfere vanskelige samtaler, de trenger
muligheter til & drofte vanskelige elevsaker med andre som
kjenner eleven og konteksten, og de trenger muligheter
til 4 legge fram caser for fagpersoner som kan veilede i det
enkelte tilfellet. Taushetsplikten ma brukes til det beste for
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barnet. Videre trenger leerere klar oversikt over hva som
er forventet av dem, hvilke stgttestrukturer som finnes i
og utenfor skolene, og ikke minst 4 bli vist tillit som reelle
samarbeidspartnere med for eksempel barnevern, PPT og
BUP. Det er mye som star pa spill.

NOTER

1 Lov om universiteter og hoyskoler fra 1. april 2005, § 3-2 annet ledd.
2 Lov om barneverntjenester, § 6-4.
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Av Cathrine Pedersen, Rune Borgan Reiling,
Frida Felicia Vennergd-Diesen, Ragnar Alne
0g Asgeir Skalholt

sikrer ressurser,
men er lite malrettet

Innfaring av normen for leerertetthet ble
begrunnet med at den skulle bidra til a gi
elevene bedre grunnleggende og faglige
ferdigheter samt et inkluderende og godt
laeringsmiljg. Men verken elevers trivsel
eller skoleprestasjoner er blitt bedre etter
innfaringen.

Norm for lerertetthet ble primeert innfort for & sikre at
overforinger fra staten faktisk brukes pa leerertimer ute i
Skole-Norge. Feerre elever per lerer, spesielt pa 1.-4. trinn,
skulle legge til rette for tidlig innsats' og intensiv opplering™
Normen har nylig veert gjenstand for debatt, med utspill
fra bade fra presse® og forskere*. Oppleringslovutvalget
anbefaler 4 fijerne normen og erstatte den med en ordning
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der ressurser bindes opp ut ifra elevenes behov, ikke et
normtall.?

Siden 2019 har NIFU evaluert norm for lerertetthet pa
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Na foreligger sluttrap-
porten.°

Fungerer som bemanningsnorm

Som bemanningsnorm fungerer norm for leerertetthet etter
hensikten - i den betydning at kommunene og skolene
ansetter flere lzerere. Etter at normen ble innfort, har an-
delen skoler som oppfyller normen, steget jevnt og trutt. I
skolearet 2021/22 var det 88 prosent av skolene som opp-
fylte normen. Pa 1.—4. trinn, der normkravet er betydelig
strengere med kun 15 elevtimer per leerertime, er det kun
én av ti som ikke oppfyller normen.

Bekymringen for ugnskede bivirkninger av normen
synes heller ikke & ha slatt til. Vi finner ikke stotte for at
skolene oppfyller normen gjennom 4 redusere ressursbruk
til andre yrkesgrupper. Tvert imot har andre yrkesgrupper
som inngér i «laget rundt eleven», gkt i samme periode,
og vi finner heller ikke at andelen ukvalifiserte leerere har
okt etter at normen ble innfort.

Det var ogsd en bekymring for at skoler som fikk ekstra
midler for & oppfylle normen, kunne tiltrekke seg kvalifiserte
leerere fra kommuner i arbeidsmarkedsregionene rundt stor-
byene. Vi finner ingen slike ssmmenhenger i vare analyser.

Sier lite om trivsel og prestasjon

Disse funnene kan lett tas til inntekt for at normen har
virket. Etterlevelse av bemanningsnormer lar seg relativt
lett méle og er derfor enklere a folge opp. Derfor er beman-
ningsnormer si besnerende. Men norm for lerertetthet
er ingen vidunderkur. De gnskede effektene av normen,
for leerere og elever, er ikke nedvendigvis sa enkle a spore.

Innfering av normen ble begrunnet med at den skulle
bidra til 4 gi elevene bedre grunnleggende og faglige
ferdigheter samt et inkluderende og godt leeringsmilje.
Elevers trivsel ser imidlertid ikke ut til a veere knyttet til
de endringene normen innferte. Vi finner heller ingen
sammenheng mellom innfgring av normen og endringer
i elevers skoleprestasjoner generelt.

Tidligere forskning har vist til at effekten av endringer i
leerertetthet kan veere vanskelig 4 péavise, fordi kontekstuelle
forhold spiller en stor rolle. Leerertetthet er én komponent
i de komplekse prosessene som bidrar til elevers leering og
trivsel. Likevel er NIFUs funn i overensstemmelse med
tidligere studier om effekten av ekt leerertetthet pa elev-
prestasjoner i Norge.”
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Reduseres den reelle laerertettheten?

I var studie finner vi at leerertetthet er viktig for leerere — for
undervisningspraksis og serlig for 4 tilpasse oppleringen
og folge opp enkeltelever. Men lerere pavirkes mer av opp-
levd leerertetthet enn av det planlagte antallet elevtimer per
ordinare undervisningstime. Leererne er ikke npdvendigvis
kjent med ressursfordelingen som skolen planlegger, og
en rekke ulike hendelser utover i skolearet kan medfere at
skoleleder ma stokke om pa bade lzrer- og voksenressurser.
Dette kan redusere den reelle lerertettheten pa trinnet.
Man kan sporre seg om de ekstra leerertimene normen
tilforer, faktisk har utgjort en merkbar endring for leerere
og elever gjennom skolearet.

Var studie viser ogsa at det ikke er tilfeldig hvilke skoler
som bedret sin lerertetthet som folge av at normen ble
innfort. Elever fra skoler som ikke oppfylte normen for den
ble innfert, presterte i snitt allerede hgyere pa nasjonale
prover ilesing, skriving og regning. Skolene hadde ogsa en
lavere andel elever med minoritetsbakgrunn. Foreldrene
hadde ogsa i snitt hgyere utdanning, og dette vet vi er as-
sosiert med bedre skoleprestasjoner generelt.® Skoler som
oppfylte normen for den ble innfert, var ofte tilgodesett
med ekstra leererressurser fra kommunen allerede.

En uhensiktsmessige ressursbruk?
Tidligere forskning tyder pa at okt leerertetthet, gjennom
redusert klassestorrelse, har stgrst betydning for yngre barn

Hvordan normen for
laerertetthet fungerer

Trodde du at norm for laerertetthet legger faringer for
antall elever i en klasse? Da er du ikke alene, dette er
en vanlig misforstaelse. Her er noen fakta om hvordan
normen fungerer:

Antall elevtimer deles pa antall laerertimer.
Normen gjelder for flere trinn samlet, ikke per trinn
eller klasse.

Skolene skal oppfylle normen pé 1.-4.trinn (15
elever per lzerer]) og pa 5.-7. trinn og 8.-10. trinn (20
elever per lzerer].

Kun leerertimer i ordinzer undervisning er inkludert,
ikke timer til spesialundervisning og szerskilt sprak-
oppleering.

Skolene rapporterer om hvorvidt de oppfyller nor-
men, allerede i oktober. Rapporteringen fanger ikke
opp endringer i leerertetthet i lopet av skolearet.
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og barn av foreldre med lavere sosiopkonomisk bakgrunn.’
Normens utforming kan derfor sies & bidra til en jevnere for-
deling av leererressurser mellom skoler, men den bidrar ikke
nedvendigvis mest der betydningen av lerertetthet er storst.

Vi bruker mye ressurser pé skole i Norge. I vart samfunn
er det hoy oppslutning om verdien av 4 ha en god skole
for alle, med leerere som ser den enkelte elev. Hvor mange
elever den enkelte leerer har i klassen eller gruppen (leerer-
tetthet), blir gjerne sett pa som uttrykk for skolekvalitet;
mange elever per lerer gjor det vanskelig for en lerer a
gi hver elev tilstrekkelig oppmerksomhet og tilpasset un-
dervisning. A oke antall lzrere i skolen er et tiltak som
koster mye, men mange vil mene dette likevel er en riktig
prioritering av fellesskapets midler.

NIFUs evaluering gjor det naturlig 4 stille sporsmal ved
hvorvidt ressursene som tilfores Skole-Norge for & oppfylle
leerernormen, egentlig er den mest hensiktsmessige bru-
ken av midler. Studier har pekt pi andre, mer spesifikke,
mater a utnytte skolens lererressurser pa — enten i form
av 4 organisere undervisningen annerledes eller ved & oke
antall leerere i bestemte fag.'® En ny, norsk studie finner for
eksempel at elever som deltar i smagruppeundervisning i
matematikk gjor det bedre pa nasjonale prover i matema-
tikk, sammenlignet med kontrollgruppa som fikk vanlig
undervisning. Effekten var ogsa uavhengig av elevenes
kjonn og faglige utgangspunkt og foreldrenes utdannings-
niva. Denne typen kunnskap kan bidra til 4 utforme mer
konkrete anbefalinger for hvordan ekstra leerertimer ber
utnyttes.

NOTER

1 https://www.regjeringen.no/contentassets/a48dfbadbObb492a8tb-
91de475b44c41/no/pdfs/stm200620070016000dddpdfs.pdf

2 https://www.regjeringen.no/contentassets/71c018d2f5ee4f7da7df4
4a6aae265bc/no/pdfs/stm201620170021000dddpdfs.pdf

3 Aftenposten mener: Leerernormen er fortsatt en darlig idé, hentet fra
https://www.aftenposten.no/meninger/leder/i/y4ookR/aftenposten-
mener-laerernormen-er-fortsatt-en-daarlig-ide

4 Hvilken betydning har ekstra lerere? (aftenposten.no), hentet fra:

https://www.aftenposten.no/meninger/debatt/i/7d8wmW/hvilken-

betydning-har-ekstra-laerere
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2019-23/id2682434/

6 https://www.nifu.no/news/norm-for-laerertetthet-sikrer-ressurser-
men-er-lite-malrettet/

7 https://nifu.sharepoint.com/sites/21051Evalueringavnormforlrerte
tthet/Shared%20Documents/General/Litteraturgjennomgang%20
-%20leveranse%202/2019-20_Laerertetthet.pdf ?\CT=166793793056
08&OR=ItemsView

8 https://www.ssb.no/utdanning/grunnskoler/statistikk/karakterer-
ved-avsluttet-grunnskole/artikler/hvordan-pavirker-foreldres-
utdanning-og-inntekt-barnas-karakterer
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0&OR=ItemsView

Solheim, O. J., & Opheim, V. (2019). Beyond class size reduction:
Towards more flexible ways of implementing a reduced pupil-teacher
ratio. International journal of Educational Research, 96, 146-153.
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- samiske tema i skole og utdanning

Det er behov for mer kunnskap om hvordan vi i
leererutdanningene og skolen kan jobbe faglig og didaktisk
med samiske temaer. Samisk historie, kultur og samfunn
har en vesentlig plass i bade Forskrift om plan for
grunnskolelaererutdanningene og i LK20. Men hvordan kan
samiske emner inkluderes i fagdidaktiske praksiser i et
bredt spekter av skolefag og leererutdanningsfag?
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- en demokratisk utfordring

5

Undervisning i muntlighet er en viktig del av skolens arbeid. Likevel
mangler det eksplisitte retningslinjer for hvordan den muntlige
undervisningen skal gjennomfgres, og hvordan elevenes muntlige
ferdigheter skal vurderes.

I den skolepolitiske debat-
ten ble de norske elevpresta-
sjonene i PISA-, PIRLS- og
TIMMS-kartleggingene pa
2000-tallet fremstilt som
middelmadige (Kaldahl,

2020Db), og et svar pa disse
antatt svake resultatene var
Kunnskapsleftet, der man
innferte fem grunnleggende
ferdigheter som skulle vekt-
legges i alle fag. I tillegg til

a veere et nedvendig svar pa
de utfordringene som norsk
demokrati og neringsliv
stod overfor, mente man at
det 4 legge vekt pa de grunn-
leggende ferdighetene ville
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bidra til 4 utjevne sosiale
forskjeller (Berge, 2007, s.
228-229).

Kjell Lars Berge (2022)
hevder at satsingen pa
muntlighet som en av de
grunnleggende ferdighe-
tene har veert mislykket,
fordi den har vert svakt
faglig og forskningsmessig
forankret. Muntlighet er
lite synlig i det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet
(NKVS). Det har heller ikke
blitt opprettet et nasjonalt
forskningssenter for munt-
lighet, slik det er gjort for
de gvrige grunnleggende
ferdighetene. I stedet er
det lzererne som har blitt
sittende med ansvaret for
a utvikle muntlighet og
muntlig vurdering. Denne
mangelen pé faglig og forsk-
ningsbasert forankring av
muntlighet, bade nar det
gjelder undervisning og
vurdering, utgjer en demo-
kratisk utfordring. Det blir
en for stor forskjell mellom
de politiske intensjonene
og det som i praksis skjer i
klasserommet. Nar satsin-
gen pa muntlige ferdigheter
ikke skjer systematisk, kan
det ende med at det norske
utdanningssystemet, i ste-
det for & utjevne sosiale for-
skjeller, reproduserer for-
skjellene (Kaldahl, 2020Db).

Nar elever og lerere
styres i retning av fastsatte
madl, vil det si at leereplane-
ne oppfyller intensjonene i
praksis. Lererne sliter med
muntlighetsundervisningen
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og -vurderingen, de man-
gler utdanning i praktisk
retorikk og har lite 4 stotte
seg til (Kaldahl, 2020b;
2022). Verken lereplanen
eller andre styringsdoku-
menter kommenterer det
poenget at retorikk ble
innlemmet allerede i LK06,
som et metasprak og en
metateori for muntlighet.
Jeg vil derfor i denne artik-
kelen vise hvordan retorikk
som disiplin kan brukes i en
pedagogisk gjennomtenkt
undervisning i det a ytre
seg muntlig, og hvordan
en slik undervisning kan gi
elevene et verktoy de kan
bruke nar de skal ytre seg
i et demokratisk samfunn.
Dermed skaper retorikken
en bro mellom muntlighet
og det den reviderte leere-
planen kaller «demokratisk
medborgerskap» (Holmes-
Henderson et al., 2022, 5. 1).
Samtidig vil jeg presentere
forskning pa hva lerere og
elever i tiende klasse mener
er muntlighet, og hva som
kjennetegner muntlighet
med hoy kvalitet. Mange
leerere har imidlertid ut-
viklet praksisbasert taus
kunnskap om muntlighet. I
artikkelen vil jeg vise hvilke
konsekvenser dette har for
muntlighet i norsk skole
og for videre arbeid med
muntlighet og retorikk.

A ytre seg med

egen stemme

I skolen er muntlighet
ofte forstitt som tale- og

lytteferdigheter (Wilkin-
son, 1965) samt kropps-
sprak (Kaldahl, 2022).
Muntlighet er en betingelse
for leering og underbygger
lesing og skriving. Den
muntlige kompetansen
utvikler seg naturlig, sam-
tidig som den kan utvikles
gjennom opplering i sko-
len. Denne tosidigheten
kan veere grunnen til at
muntlighet blir mindre
forsket pa, og derfor tatt
for gitt (Kaldahl, et al,
2019). Muntlighet har som
funksjon & artikulere ideer,
utvide forstéelse og enga-
sjere gjennom tale, mens
retorikken representerer
en bredere disiplin som
fletter sammen tale-, lese-
og skriveferdigheter som
uadskillelige. Dette  er
innrammet i begrepet dan-
nelse (Holmes-Henderson
et al., 2022, s. 2). Skolens
mandat er derfor & gjore
elevene kompetente til 4
snakke overbevisende med
ulikt faginnhold tilpasset
fag og kontekst, slik at de
senere kan hevde seg i yr-
keslivet og vere retorisk
dannede medborgere i
demokratiet (Berge, 2007;
Kaldahl, 2020b). «Retorisk
kompetanse gir elevene fer-
digheter til 4 tenke kritisk,
lytte aktivt og snakke strate-
gisk» (Holmes-Henderson
et al., 2022, s. 1). Noe av
utfordringen med a jobbe i
skolen er 4 veere med pa &
utdanne unge til en ukjent
fremtid og forme «gagns

mennesker» med evne til
a pavirke og skape fremti-
den med ordene og egen
stemme. Gjennom bruk
av retorikk kan elevene
leere seg & konstruere gode
argumenter og samtidig
dekonstruere argumenta-
sjon for 4 forsta pavirkning
og gjenkjenne for eksempel
falske nyheter gjennom
kritisk og etisk tenkning
(Kaldahl, 2020b). Slik blir
elevene aktorer i eget liv.
Retorisk kunnskap, som
inkluderer avsenderens og
mottakerens perspektiv, er
tverrfaglig i den forstand at
argumentasjonsstrukturene
kan fylles med ulikt faginn-
hold. Dermed lerer elevene
a bruke fagbegreper i de
ulike fagene, og samtidig
forsta de ulike fagenes argu-
mentasjon innenfor samme
tema. Retorikken muliggjor
en helhetlig forstaelse som
for eksempel kan bidra til
utjevning av forskjellene
mellom gkonomifaglige
og naturfaglige perspektiv
i klimadebatten. A evne
bade faglige og tverrfaglige
perspektiv vil kunne veere
essensielt i 4 lose sammen-
satte fremtidsutfordringer.
Slik oppaves elevenes krea-
tivitet og problemlgsnings-
evner. Retorikken rommer
bade kritisk selvrefleksjon
og refleksjon over andres
ytringer. I livet generelt er
evnen til 4 ytre seg viktig
for & ivareta kommuni-
kasjon i relasjoner eller
evne a ta opp vanskelige
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problemstillinger for a lette
pé det indre trykket. «Re-
torisk bevissthet omfatter
kunnskap om hvordan
sprak og makt er sammen-
koblet, og hvordan ulike
‘typer’ sprak gir makt til
noen, mens makten blir tatt
fra andre» (Kaldahl, 2020b,
s. 94). Skolens oppgave blir
derfor a sorge for at retorik-
ken brukes etisk til & utvikle
elevenes evne til 8 kommu-
nisere, og dermed forsterke
stemmen til elever fra ulike
lag av befolkningen. Det &
utvikle unge menneskers
muntlighet og retorikk kan
forstas som bakenforliggen-
de for tverrgaende temaer
i LK20, som demokratisk
medborgerskap, dannelse,
kritisk tenkning, helse
og livsmestring (Kaldahl
2020Db).

Hva mener laerere

og elever er god
muntlighet?

Denne fagartikkelen er ba-
sert pa flere vitenskapelige
artikler i et doktorgradsar-
beid (Kaldahl, 2019; 2020a;
2020b; 2022). Disse presen-
terer undersekelser av hva
som er god muntlighet i
et elev- og lererperspek-
tiv, pa tvers av fag i tiende
klasse. Resultatene viser at
vurderinger av muntlighet
er basert pa et helhetlig inn-
trykk og skjenn, noe som
gir elevene en uklar forsta-
else av hva de kan forvente.
Lererne synes det er van-
skelig 4 vurdere kvaliteten
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p2 elevenes muntlighet,
siden kvalitet for eksempel
ogsa omfatter kroppssprak.
Det som er gjenstand for
vurdering, kalles i vurde-
ringsteorien for et konstrukt
(Kane, 2006). Mangelen pé
et definert muntlighetskon-
strukt i skolen forer til stor
variasjon i leerernes vurde-
ringspraksis.

Muntlig eksamen ar-
rangeres fremdeles lokalt,
og hver enkelt lerer er
ansvarlig for 4 avvikle
muntlig eksamen i sitt fag,
men med vage nasjonale og
lokale vurderingskriterier
a forholde seg til, og uten
serlige spesifikasjoner for
hva som er typisk for det
muntlige (Kaldahl, 2020b;
Berge 2022). Vurderingen
av muntlighet i fagene og
karakterene som blir gitt
pé disse muntlige eksame-
nene, har konsekvenser for
elevenes fremtid og opptak
til videregaende skole og
universitet. Undervisnin-
gen i muntlighet er usys-
tematisk og mangler et
metasprak, noe som gjor at
elevene bruker sin allmenn-
kunnskap nar de legger fag-
lig materiale frem muntlig
(Kaldahl, 2020a). Mange
elever sliter nar arbeid med
muntligepresentasjoner blir
gitt som hjemmelekse. En
elev uttrykte dette slik:
«Mine foreldre snakker
ikke norsk, derfor far jeg
ikke sa mye hjelp fra dem
med lekser. Jeg ma som
regel ove for meg selv eller

foran noen av klassekame-
ratene mine» (Kaldahl,
20204, S. 202).

Lereren har lite a stotte
seg pa nar det gjelder arbei-
det med og vurderingen av
muntlighet, selv om det er
blitt arrangert muntlige ek-
samener her i landet siden
1883 (Aksnes, 2016). I min
forskning har jeg derfor gatt
ut fra at muntlighetskon-
struktet er del av leerernes
og elevenes virkelighet
(doxa), og at dette dermed
kan forskes frem. Doxa kan
forstas som det som skaper
mening og kommunikasjon
i skolekulturen eller i et fag
(Rosengren, 2002, s. 68).

Ulike kulturer, ogsa
fagkulturer i skolen, har
forskjellige normer for
hva som er bade verbalt
og nonverbalt akseptabelt.
Ordene og kroppsspraket
ma tilpasses normene i
situasjonen. Doxaen i de
ulike gruppene former der-
for hvordan vi oppfatter og
tolker verden, og refererer
til evnen til & snakke pé en
méte som er tilpasset kon-
teksten (Bourdieu, 1990,
1993). Nar oppfatningen av
hva som ligger i muntlighet
aldri blir eksplisitt uttrykt,
sa kan skolen bidra til sosial
reproduksjon. Elever som
har foreldre med hoy ut-
danning, har oftere lagt til
rette for et oppvekstmiljo
som gir barna akademisk
kultur og kompetanse.
Dette bidrar til at disse
elevene lettere vil oppdage

implisitte forventninger, og
lettere tilegne seg de ulike
kontekstene og muntlige
sjangerne i skolen (Bour-
dieu, 1977, 1990).

I vurderingen av munt-
lige elevpresentasjoner
legges det vekt pa faglig
engasjement, relevante fag-
lige poenger, fagbegreper
og gyldig argumentasjon.
Elevenes evne til 4 holde
seg til saken og ha en red
trad gjennom presentasjo-
nen blir verdsatt. Samtidig
vurderes den helhetlige
balansen i elevens uttrykk,
mellom et passende kropps-
sprik og blikkontakt med
publikum og elevens evne
til & snakke fritt uten a veere
bundet til manus. Leerere
legger ogsa vekt pa at eleven
snakker klart og tydelig i et
passende tempo og tone-
leie, og at eleven tilpasser
det som sies, til situasjonen
og publikum (Kaldahl,
2019).

Lerere i ulike fag er
usikre pa om den muntlige
kompetansen skal vurderes
ut fra innholdskunnskapen
i faget, eller om man ogsa
skal legge vekt pa kropps-
sprak, stemmebruk og
blikkontakt. Dette skaper
utfordringer for lerere
og elever siden verbal og
nonverbal framstilling er
individuelt, og knyttet opp
mot elevens personlighet
og identitetsutvikling (Jers,
2015; Kaldahl, 2020a). Bade
leerere og elever mener
at innadvendte elever far
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lavere muntligkarakterer.
Noen lerere har opplevd at
foreldre har beskyldt dem
for & «straffe» innadvendte
elever (Kaldahl, 2022).

Resultatene av forsknin-
gen viser at ytringen ma
tilpasses konteksten og ha
en funksjon tilpasset den
muntlige sjangeren - altsa et
funksjonelt syn pa muntlig-
het (Jorgensen, 2009). Det
faglige innholdet er viktigst,
men den spraklige utforel-
sen er ogsa vektlagt i alle fag
(Kaldahl, 2019). Derfor vil
de kulturelle betingelsene
kunne virke inn og dermed
kunne redusere mestrings-
folelsen hos noen av elev-
ene. Slik kan vurdering av
muntlighet veere koblet opp
mot vurdering av elevenes
sosiale ferdigheter og evne
til 4 tilpasse seg konteksten.
Disse evnene er ogsa leert og
kulturelt betinget.

A rekke opp handa blir
regnet som en form for
muntlig aktivitet, og aktivi-
teten blir benyttet til 4 vekte
karakteren. Ved stor grad
av muntlig aktivitet vippes
eleven gjerne opp, som en
belgnning for engasjement
for faget. Sporsmalet om
det er «lov» 4 premiere
for innsats, blir aktualisert
i undersgkelsen. Noen
leerere bruker ogsa sékalte
«skriftlig-muntlige» prover
for a4 kunne dokumentere
«bedre» en muntlig ka-
rakter. Leererne uttrykker
at de foler seg sikrere pa
skriftlige vurderinger. Ved
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«skriftlig-muntlige» prover
vil derfor en del av det sjan-
gerspesifikke ved muntlig-
het falle ut, for eksempel
kroppssprak. Spesielt for
spraklerene er at de kan
vurdere elevenes evne til
hoytlesning nar de skal
sette muntlig karakter.

Nar lereren vurderer
elevens skriftlige arbeider,
blir oppmerksomheten forst
og fremst rettet mot teksten
og ikke mot personen som
har utarbeidet den. Slik er
det ikke ved vurderingen av
den flyktige muntlige tek-
sten, der rommet, avsende-
ren og mottakeren fremstar
som sammenvevd. Funnene
fra min forskning viser sa-
ledes at det blir umulig a
vurdere en muntlig presen-
tasjon uten 4 ta elevens etos
med i betraktning. En leerer
uttrykte dette slik: «Klart
kroppssprik teller — vi er jo
bare mennesker» (Kaldahl,
2022).

Det er utfordrende for
leererne a uttrykke vurde-
ringskriteriene eksplisitt
slik at elevene vet hva som
er forventet av dem. En
elev sa at det er litt som om
«a finne ut av det pa egen
hidnd» (Kaldahl, 20204,
s. 192). Elevene vil gjerne
oppné gode resultater og
blir derfor strategiske: «For
a fa en god karakter er det
viktig a vite hva leereren er
interessert i. Hvis hun er
interessert i politikk er det
lurt a snakke om det i pre-
sentasjonen ...» (Kaldahl,

20202, S. 207). Samtidig
synes elevene det er viktig
a jobbe med muntlighet.
Dette begrunner de blant
annet med at det gir dem
mulighet til a gjore gode
jobbpresentasjoner og job-
bintervju. En elev tenker at
det ogsé kan veaere nyttig &
lzere seg 4 snakke godt slik
at han en dag kan sitte i
kommunestyret. Nar elev-
ene blir spurt om hvor de
har leert om muntlighet, sier
de at de har lert det meste
hjemme. Nar det gjelder
engelsk muntlig, har de
leert mye fra internett eller
«gaming». En av elevene
hevdet ogsa at «[h]vis du
er fra en familie hvor gode
muntlige samtaler er i fokus,
vet du a uttrykke deg bedre
ogsa i andre kontekster»
(Kaldahl, 20204, s. 203).

Veien videre

Hertzberg (1999; 2012) fant
ut at norske leerere syntes
det var utfordrende a vur-
dere muntlighet, og at det
var den muntlige eksamen
som motiverte leererne til
undervise i muntlighet. Jeg
finner det samme i 2022
(Kaldahl, 2022).

Siden den muntlige
kompetansen er grunnleg-
gende, og retorikken kan
forstas som et fundament
for de tverrgiende temaene
ileereplanen, mener jeg det
vil veere viktig 4 beholde
den forberedte presentasjo-
nen som en del av muntlig
eksamen. Denne delen ber

vere tellende, fordi den
legger foringer for vanske-
graden pa oppfelgings-
sporsmalene, noe som igjen
pavirker karaktersettingen
(Kaldahl, 2022). Forbere-
delsesarbeidet bor legges til
skolen. Ved & beholde den
forberedte presentasjonen
vil lerere og elever styres i
retning av utdanningsma-
lene i leereplanen. Elevene
vil i alle fag ogsa fa vist og
trent pa sin retoriske kom-
petanse, og ikke bare bli
mélt i en spontan og kultu-
relt betinget muntlighet.
Vurderingsarbeidet har
béde en seleksjonsfunksjon
for samfunnet samt en pe-
dagogisk funksjon. Leererne
blir her satt i et krysspress
mellom tid og tilretteleg-
ging for hver enkelt elev
og et gkende krav til do-
kumentasjon  (Kaldahl,
2020b). Internasjonal og
nasjonal forskning viser at
muntlig vurdering er bade
utfordrende og tidkrevende
(Mercer et al., 2017), spesi-
elt gjelder det tilretteleg-
ging for elever som er ner-
vese for a ta ordet, og som
krever fremforing alene for
leereren (Kaldahl, 2022). A
vage a snakke foran andre
er 4 ove seg i medborger-
skap og livsmestring. Der-
for utever lererne et mildt
press pa elevene for at de
skal presentere foran andre.
I denne prosessen kan det
veere hensiktsmessig 4 la
elevene ove seg i mindre

grupper.
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vil kunne oppfylles. Leae-
replanene legger vekt péa 4
bruke retorikken til 4 analy-
sere (Hogarth et al., 2022),
i fremtidige leereplaner ber
man legge like stor vekt pé
den praktiske retorikken.

2)>) Anne-Grete Kaldahl er forste-

amanuensis | ved OsloMet og forste-
amanuensis
Bergen. Hun har 13 ars erfaring som
leerer i grunnskolen og forsker nd pa
hva som er muntlighet av god kvalitet i
skolen, og hvordan muntlighet vurderes,

Il ved Universitetet i

undervises og forstas fra et elev- og lee-
rerperspektiv. Hun har ogsa veert forsker pa prosjektet Derekrit
[UiB] og har veert koordinator for den nasjonale talekonkur-

ransen Ta ordet!
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Hvordan leerers
sporsmal
avgrenser elevenes
handlingsrom under
muntlig eksamen

Av Karianne Skavholt og Marit Skarbg Solem

Ved muntlig eksamen vil spgrsmalene som stilles, ha konsekvenser
for hvordan samtalen forlgper, og hvilket utfall den far for eleven.
Men leerere har fa empirisk begrunnede rad a stette seg til ved slike samtaler,
og risikoen er stor for at eleven skal bli urettferdig vurdert.

Muntlig eksamen slik vi kjenner den fra de siste tidrene,
har tradisjonelt bestatt av en elevpresentasjon etterfulgt
av en utsporring eller sdkalt «fagsamtale» (Utdannings-
direktoratet, 2019b). Mens elevene har hatt mulighet til
a forberede presentasjonen, utvikles fagsamtalen der og
da med utgangspunkt i eksaminators spersmal til eleven.
I fagsamtalen er samspillet mellom eksaminator og eleven
avgjorende for elevens resultat, men til tross for det fins
det lite eller ingen forskning pa denne samtaleformen. I
skolene og i leererutdanningen fins det generelt sett lite
forskningsbasert kunnskap om gjennomforing og vurdering

av muntlig eksamen, og det er gjort lite for 4 kvalitetssikre
denne eksamensformen, sammenliknet med skriftlig eksa-
men. Mens den skriftlige eksamensformen har hoy status
i bade forskning og undervisning, er muntlig eksamen
sterkt nedprioritert. Det NFR-finansierte prosjektet CAiTE
(Conversation Analytic innovation for Teacher Education)
har med utgangspunkt i 36 videoinnspilte og transkriberte

muntlige eksamener i norsk pa 10. trinn og vg3 gjort funn
som er nyttige for leerere, leererutdannere og beslutningsta-
kere, og som kan bidra til 4 utvikle eksamensformen videre
(Skovholt et al., 2021).

Denne artikkelen viser hva som kjennetegner «fagsam-
talen» i muntlig eksamen i norskfaget. Den viser hvordan
fagsamtalen er en sterkt asymmetrisk samtalesjanger der
elevens handlingsrom er svaert begrenset, at eksaminators
utforming av spersmal legger foringer for hva kandidatene
har mulighet til & svare, og at en vag definisjon av begrepet
«fagsamtale» sammen med vurderingskriterier for eksa-
men ikke harmonerer med de egenskapene fagsamtalen
har. Et uklart samtalebegrep gjor det uklart hvilke(n)
kompetanse(r) som skal vurderes, noe som kompliserer
en rettferdig vurdering av elevene. Her skal vi forst se pa
retningslinjene for muntlig eksamen og lofte fram noen
problemstillinger som springer ut av disse. Deretter viser vi
hvordan lereres sporsmal skaper forutsetninger for elevens
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svar og reduserer elevenes handlingsrom. Til slutt diskute-
rer vi hvilke implikasjoner funnene kan ha for videre arbeid
med muntlig eksamen.

Muntlig eksamen som vurderingsform

Muntlig eksamen i norsk skal male elevens fagkompetanse
slik den blir formidlet gjennom muntlig kommunikasjon.
Muntlige ferdigheter er en del av den norske leereplanens fem
grunnleggende ferdigheter (& kunne lese, & kunne skrive, a
kunne regne og muntlige og digitale ferdigheter). I leerepla-
nen er den muntlige ferdigheten uttrykt pa ulike materide
ulike skolefagene, men i norskfaget spesielt er det utviklet
egne kompetansemal for muntlig kommunikasjon som
vurderingen av elevens eksamensprestasjon skal bygge pa
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5). Karakteren leereren
setter, skal veere basert pa den kompetansen «eleven har vist
nar eleven har kommunisert faglig innhold muntlig» (Kunn-
skapsdepartementet, 2019, s. 17, [var understrekning]). Hva
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den muntlige kompetansen innebzrer, og hvordan den skal
vektlegges og vurderes, er imidlertid gjenstand for disku-
sjon (Isager, 2020; Thorsrud, 2021). Det fins lite eller ingen
empirisk dokumentasjon eller forskning pa hvordan muntlig
eksamen foregar, hva muntlig kvalitet er, eller hva sensorene
faktisk vurderer (Kongestel, 2020; Johansen, 2022; Solem
m.fl., u.arb.). De studiene som fins, viser at det muntlige
aspektet har en utydelig rolle under vurderingen av eksa-
men (Kongestol, 2020; Thorsrud, 2021; Svenkerud, Klette
& Hertzberg, 2012; Sandlund & Sundquist, 2019).

Muntlig eksamen er regulert av forskrift til oppleerings-
loven (2006) og tolkes av Utdanningsdirektoratet. Her
instrueres leerere til 4 legge til rette for en «fagsamtale»,
og iden skal «eleven skal ha mulighet til a4 vise kompetanse
i en sé stor del av leereplanen som mulig. Sensorene ma
derfor stille spersmal som gjor at studenten kan demon-
strere sd bred kompetanse i faget som mulig.» Nar det
gjelder selve sparsmalsformuleringen, oppgir forskriften
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Eksempel 1

01LAER [Ehm ] () Tenker du noen andre tekster eller temaer vi Initiativ

02 har jobbet med som du har lyst til 8 snakke om da?

03 ELE Eh vi har jo snakket om Skylappjenta,

04 LER Ja? ([nikker])

05 ELE Og der handler det jo om en jente som (] har indisk bakgrunn Respons

06 og familien vil jo at hun skal bli i den bak[grunnen,]

07 LAR [mhm. ](nikker]

08 ELE Mens hun vil (] komme seg mer ut og bli mer norsk,

09 eller fa mer kultur fra Norge,

10 LAER Mm. Hvordan har Iram Haq valgt a fremstille det i filmen? Evaluering + oppfelgings-
sparsmal

1 ELE E:h hun har valgt a fremstille det som at- e:m siden det ble sikkert

12 veldig mye- da det ble litt krangel med familien [...]

at det ikke er nedvendig med felles retningslinjer, men at
det kan «bidra til 4 sikre forutsigbarhet, avklare forvent-
ninger og gi en felles forstdelse om ansvar og rammer for
eksamenssituasjonen.» (Utdanningsdirektoratet, 2019b).
Retningslinjene som er gitt i forskriften, apner dermed for
stor variasjon béde nar det gjelder gjennomferingen av
eksamen generelt og fagsamtalen spesielt. Fagsamtalene
kan i praksis organiseres uten at eksaminator bruker et
manus med ferdigformulerte spgrsmal, og samtalen kan
dermed i prinsippet improviseres.

Det finnes fa beskrivelser eller definisjoner pa hva en
fagsamtale er eller kan veere (Solem & Skovholt, 2020),
men begrepet gir assosiasjoner til den «dialogiske»
samtaleformen (for eksempel Dysthe, 1995) der partene
har like rettigheter til 4 bestemme emnet for samtalen og
tildele turer (jf. Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974). Dette
inntrykket understottes av kjennetegn pa maloppnéelse
for standpunkt (Utdanningsdirektoratet, 2018) og lokalt
utviklete vurderingskriterier for muntlig eksamen, der
kjennetegn pa maloppnaelse er knyttet spesifikt til elevenes
samtalekompetanse og formulert slik: «bidra til 4 drive
samtalen framover ved 4 ta initiativ» (Viken fylkeskom-
mune; Johansen, 2022). Det er imidlertid ikke spesifisert
hva det vil si «4 ta initiativ» og «& drive samtalen frem-
over» i en samtale, eller i hvilken grad elevene faktisk har
et slikt handlingsrom.

I'tillegg til at begrepet «fagsamtale» er uklart definert,
mangler det veiledninger og spesifikke rad for de ulike
situasjonene og dilemmaene som eksaminator kan mote
underveis i eksamineringen. Hvordan kan for eksempel ek-
saminator handtere at eleven ikke kan svare pa et sporsmal?
Hvilke typer sporsmal hemmer eller fremmer elevens delta-
kelse i samtalen? Hvilken rolle har eksaminators pavirkning
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for samtaleforlgpet og elevens prestasjoner, og hvordan
skal dette eventuelt tas hensyn til i vurderingen? Hvilken
rolle spiller det om eleven ikke svarer pa spersmalene til
eksaminator, men dreier samtalen over pi noe annet?
Dette er betimelige sporsmal 4 stille i en eksamenskontekst
der veldig mye star pa spill for elevene. Fordi sa mye star
pa spill i denne samtaleformen, er leereres kunnskap om
sporsmalsutforming avgjerende. I veiledningslitteraturen
for leererutdanningene presenteres det flere uformelle rad
for hvordan en profesjonell samtale best kan hindteres,
men disse knytter seg ikke til muntlig eksamen direkte. Det
betyr at leererne har fa empirisk begrunnede rad a stotte
seg til for 4 gjennomfere fagsamtalen i muntlig eksamen
(Solem & Skovholt, 2020).

Sett opp mot denne bakgrunnen er det liten tvil om at
det er behov for empirisk og forskningsbasert kunnskap om
hva som kjennetegner fagsamtalen i muntlig eksamen, og
hvilke dilemmaer som er forbundet med vurdering av denne
eksamensformen. Med innsikt fra samtaleanalytisk metode
har prosjektet CAiTE undersgkt autentiske eksamener og
kommet med ny og dypere kunnskap om fagsamtalen. I det
folgende skal vi vise hvordan eksaminators spersmalsdesign
under fagsamtalen pavirker kandidatenes handlingsrom.

Eksaminators sparsmal bestemmer

hva elevene kan svare

Et overordnet funn i CAiTE-prosjektet er at fagsamtalen
under muntlig eksamen har form som tematisk styrte spors-
mal-svar-sekvenser, der leereren er den som styrer samtalen
gjennom 4 innlede til ulike temaer. Et hovedspersmal innle-
der en tematisk hovedsekvens, der lerer folger opp elevens
svar ved & gi minimal respons (nikk, «ja», «mm» ) eller ved
a stille oppfelgingsspersmal, fram til sekvensavslutning, der
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leerer gir en evaluering i form av en repetisjon, bekreftende
ja eller en omformulering, for hun styrer samtalen videre
til neste tematiske hovedspersmal. Nesten uten unntak er
det leereren som stiller tematiske sporsmal, og det betyr
at leererens sporsmal legger sterke foringer for hva slags
kompetanse elevene far vist. Fagsamtalen under muntlig
eksamen er dermed organisert i et klassisk IRE-format
(Sikveland, Solem & Skovholt, 2021; Mehan, 1979; Cazden,
2001), der leereren tar initiativ (I) i form av et spersmal
som eleven responderer pa (R), og som lereren i neste
omgang evaluerer (E), for et nytt spersmal lanseres, ofte
som et oppfolgingssporsmal som bygger pa elevens svar
(se eksempel 1).

Eksempel 1 er et typisk eksempel pa en fagsamtale der
eleven kan stoffet og samtalen framskrider uten nevne-
verdige problemer. Det er som nevnt leereren som setter
agenda (tar initiativ) og star for de sekvensinitierende
handlingene (sporsmail eller anmodninger). Spersmalet
oppfattes tydelig av eleven, og hun kan nok til & svare.
Leerer bekrefter med minimale responser at svaret er til-
strekkelig. Men muntlig eksamen bestér naturlig nok av
andre og mer komplekse sekvenser der elevene har storre
utfordringer med 4 svare. Vi skal i det folgende se typer
av spersmélsformuleringer som er mer utfordrende, og
som gjor det mer krevende for elevene & svare. Vi har
for eksempel sett at bade det 4 stille flere sporsmal etter
hverandre i en tur («multiple sporsmal») og det a stille
veldig «apne» sporsmal kan fa uheldige konsekvenser for

Eksempel 2

08 LER Eh vil du si litt om problemstillingen din og: hva
09 du (] kom fram tili det_=

10ELE  =Ja

1 LER [le]

12 ELE [E:h]

13 Jeg hadde da problemstillingen eh hvordan vonde
1% hendelser pavirker (] ungdom, og da mennesker
15 generelt,

16 LER ((Nikker])

17 (0.8)

18 ELE ~ Og min konklusjon var det at ehm

19 <folk kan> (] eh <oppleve sorg [0og> ] eh >vonde
20 LER [(Nikker])

20 ELE  hendelser pa forskjellige mater<], og i hvert fall i
21 LAR ((Nikker]) ]

22 ELE  de bekene jeg leste sa var det jo mange som ble
23 avhengig av (] alkohol og dop og rayk?

24 LER °Mm°
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TRANSKRIPSJONSSYMBOLER

Symbol Definisjon og bruk
[jal Overlappende tale
okay]

= Sammenlenking. Ingen pause, eller mindre enn 0.1
sekunder overlapp, mellom slutten av en ytring og
begynnelsen av den neste.

) Kort pause/mellomrom, vanligvis mellom 0.08 og 0.2
sekunder

(1.4) Tid (i sekunder, komma tidels sekund) mellom slutten
av ett ord og begynnelsen av det neste.

Ord Understrek indikerer trykk.
Plassering indikerer hvilken stavelse (eller stavelser)
som er trykklagt.

o::rd Kolon indikerer forlenget vokal eller konsonant

Markerer slutt-tonefall ved TKE-slutt
Fallende intonasjon (.) - punktum
N Litt stigende intonasjon (,) - komma
? Tydelig stigende intonasjon (?) — spersmalstegn

ORD Store bokstaver indikerer at stavelser eller ord har
merkbart hoyere lydstyrke enn det som kan forventes
for gjeldende taler.

.hhh Innpust. Tre bokstaver viser normal pustvarighet. Len-
gre pust indikeres med ferre eller flere bokstaver.

hhh Utpust. Tre bokstaver viser normal pustvarighet. Len-
gre pust indikeres med feerre eller flere bokstaver.

ord- En strek indikerer avkuttet ord.

>ord<  Hoyre/venstre haker indikerer raskere taletempo.

<ord>  Venstre/hgyre haker indikerer saktere taletempo.

) Dobbel parentes inneholder transkriberens
kommentarer om eller beskrivelser av talen eller
interaksjonsforlopet.

Kilde: Skovholt, Landmark, Sikveland, Solem (2020)

den videre utviklingen av samtalen (Skovholt m.fl., 2021;
Vonen m.fl., 2022).

A stille flere spersmal etter hverandre i én tur

I rollen som eksaminator stiller leerere ofte flere sparsmal
etter hverandre for eleven far mulighet til 4 svare. Vi kaller
slike serier av spersmal for «multiple spersmél» (Skov-
holt, m.fl. 2021). Litteraturen for leererutdanningene som
vi undersekte (Solem & Skovholt, 2020), ga rid om at man
ikke ber stille mer enn ett sporsmal om gangen, fordi det
gjor det vanskelig a svare. Men hva skjer egentlig nar leerere
stiller flere sparsmal pa en gang? Hva er konsekvensene for
elevens mulighet til 4 gi gode og vurderingsverdige svar?
Vi fant ut at multiple spersmal kan bidra til & bygge stillas
for eleven, nar de produseres som to sidestilte spersmal,
som i eksempel 2.

Her ser vi at leerers to spersmal («vil du si litt om pro-
blemstillingen din» og «hva du kom fram til») ferer til
at eleven svarer pa begge etter tur. Hun redegjor for pro-
blemstillingen sin i linje 13-15, og hun redegjor for hva hun
kom fram til, i linje 18—23. Men det er ikke alltid det 4 stille
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Eksempel 3

01LAR 1Dy, (0.8) E::h (0.7]) ex:h [1.5)

02 Jeg har lyst til @ sperre deg .hhh

03 Hva du tenker om den 22. juli-teksten?.hh

04 ELE [ °Mm,° ]

o5 LAR [for de]n er.hhh [0.6) den var tatt fra en roman,

06 Ogsa er det blogginnlegg,

07 ELE [oMme ]

08 LER [ ogsa er]re .hhh Ogsa eh- diskulterte vi jo] dette,

09 ELE [(nikker])]

10 LAR Om det var en sakpreget tekst, romantekst,.hhh

1 Kan du utdype litt dine tanker der,=Er det- Du-

12 Ser du noen trekk som du - tenker .h YAh, nei detta er da en roman,
13 eller- nei detta er da en artikkel, Nei- Har du- Lissom-.hhh
14 Kan du bare tenke de tankene nar du lestn,.hh

15 Syns du det er en vanlig roman,

16 eller syns du det er enn sakpreget te[kst. ]

17 ELE [Jeg] syns det er en sakpreget tekst?
18 LER Hvorfor det da?

19 ELE Fordi det handler om det som har skjedd,

20 LAR Ja.

21 (07)

22 ELE 0:g det som har skjedd pa ekte?

23 LAR Det har skjedd pa ekte,

24 ELE Mm

25 LAER Mm

flere spersmal etter hverandre gar like lett som her. Noen
ganger kan det rett og slett veere til hinder for at eleven far
produsert en utvidet tur, og gjennom det vist kompetanse.
I neste eksempel (eksempel 3) stiller leerer sparsmal til en
tekst om 22. juli. Vi skal se at hun stiller flere spersmal for
eleven far muligheten til & svare:

Det vi ser her, er at leereren forst rammer inn og forbere-
der sporsmalet for eleven, for hun ender med et spersmal
som ikke inviterer til selvstendig eller utdypende svar, men
til ett av to alternativer («Synes du det er en vanlig roman,
eller synes du det er en sakpreget tekst?» ). Pa denne maten
gar leereren glipp av muligheten til & fa den refleksjonen hun
var ute etter med de forste spersmélene «Hva synes du?»
og «Kan du utdype tankene dine litt der?».

Eksempel 2 og 3 viser hvordan leerer stiller spgrsmal
som bade setter premisser for og snevrer inn hva eleven
kan svare. Selv om lereren setter agendaen bred i utdrag
2, ved 4 invitere til en lengre utgreiing, styrer spersma-
lene kandidaten mot 4 oppgi to spesifikke svardeler. Men
leerer kan ogsa stille sporsmal som i mindre grad styrer hva
eleven kan svare, spersmal som inviterer eleven til 4 sette
agendaen selv, og spersmal som ikke har noe fasitsvar, men
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som krever mer refleksjon. Vi skal se at ogsa disse kan bli
problematiske for eleven.

Apne spersmal og spersmal uten fasitsvar

I litteraturen beskrives «apne sporsmél» som spersmal
som setter en bred agenda, altsd at de legger fa foringer. De
kan starte med «hva», «hvordan» og av og til «hvorfor»
(Eide & Eide, 2007). «Lukkede spersmal» beskrives gjerne
som spersmal som kan besvares med «ja» eller «nei» eller
sveert fa ord, og som er mest egnet til & fi bekreftende eller
avkreftende svar pa objektive forhold. De inviterer altsa til
avgrensede svar, og kan ikke brukes nar noe skal utforskes
(Eide & Eide, 2007, s. 77). Basert pa tilsvarende beskri-
velser gir flere pensumbeker i lzererutdanningen rad om &
bruke flest dpne sporsmal og unnga lukkede. Men hvordan
ser det ut i praksis?

I fagsamtalene ser vi at apne sporsmal kan vaere utfor-
drende 4 svare pa, kanskje fordi de gir for lite stotte til
elevene. Vi skal se hvordan det 4 sette agendaen bredt for
eleven, som 4 invitere eleven til selv 4 velge ut en tekst
a snakke om, ikke nedvendigvis gjor det enklere a svare.

I eksempel 4 inviterer sensor eleven til 4 velge en tekst
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som han har lest og likt, og han blir bedt om & begrunne
hvorfor han liker denne teksten. Med dette spersmalet set-
ter eksaminator agendaen bredt, det vil si at det legges fa
foringer, og det dpnes for flere svaralternativer. Men eleven
viser flere tegn til at det er utfordrende a svare pé dette
sporsmalet. I linje 3 stiller eleven et oppklaringsspersmal
(overlappende med sensor), og i linje 6-10 vi ser en mi-
kropause etterfulgt av nolelyder og deretter stillhet pa 3.2
sekunder. Til slutt stiller eleven et oppklaringsspersmal til
(«Inorsktimene» ilinje 9). Til sammen viser disse tegnene
at eleven ikke umiddelbart kan svare. Det som skjer videre,
er at eksaminator (elevens leerer) kommer inn i samtalen og
forseker a hjelpe eleven med a sette agendaen enda apnere
ved 4 si at teksten ikke trenger & veere fra norsktimene, og at
eleven kan velge. Det forer til ytterligere stillhet fra eleven,
fram til leerer foreslar alternative tekster som eleven kan
snakke om. Nar eleven far alternativer, velger han en av
disse og produserer et lengre svar.

En annen type apent spersmal som kan skape problemer
for elevene, er sporsmal uten fasitsvar, eller det som kan
kalles «hypotetiske sparsmal», der eleven blir invitert til
areflektere og svare selvstendig.

I eksempel 5 ser vi at leereren forsgker a fa eleven til 4
gi et eksempel pa hvordan overbruk av patos kan svekke
en sak. I innrammingen av spersmalet understreker hun
at det ikke finnes et rett eller galt svar (linje 3-4). Vi ser at
dette spgrsmalet ikke far noe umiddelbart svar, men forer
til en pause (linje 8), som igjen leder til en spesifisering
av sporsmalet, der leereren kommer med eksempler pa
situasjoner der mye bruk av patos kan svekke en sak. Hel-
ler ikke eksemplifiseringen forer til et svar fra eleven. Det
blir en stillhet pé 1.2 sekunder, etter fulgt av et lavt utpust
fra eleven, og leereren forseker nok en gang 4 spesifisere
sporsmalet (linje 12), men ogsa det folges av en pause.

Det innledende sporsmalet i eksempel 5 er vanskelig for

Eksempel 4

01 SEN  Kan du nevne en faktatekst, =som du har lest eh i
02 norsktimene i &:r [.hhh] s-som du har liz:kt?

03 ELE [i ar?]

04 SEN .hhh og gjerne begrunne da. eh sa godt kan

05 hvorfor du likte denne teksten?

06 (]

07 ELE eh:mm,

08 (3.2)

09 ELE Inorsktimene,

10 (]
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Eksempel 5

01 LAR eh:mm

02 (0.5)

03 Har du no- bare sann- det er ikke noe sann derre
riktig eller

04 ikke riktig svar eller no sant no assa >men sann<

05 har du noen eksempler pa ting du har

06 sett eller hert hvor det har veert for mye bruk av
pa:tos

o7 for eksempel som har svekket en sak,

08 (0.4)

09 LR Eller en reklame eller en politiker eller,

10 (1.2)

1 ELE °hhh°

12 LER Erdet noen som har sagt noe hayt,

13 ()

eleven 4 svare pa og forer til flere spriklige reparasjoner.
Selv om eleven blir bedt om 4 komme med et eget eksem-
pel, skal hun klare & koble eksemplet til faglig kunnskap
(Bekken 2020, s. 45). Som vi ser av dette utdraget, lykkes
ikke eleven a gjore denne koblingen. Videre i utsperringen
(ikke vist) klarer eleven & komme med eksempler pa patos.
Det er altsa ikke manglende kunnskap som er utfordringen
for eleven her, men kanskje heller hvordan spersmalet er
formulert (Bekken, 2020).

CAIiTE-materialet har mange eksempler pa at nar lere-
ren stiller apne sporsmaél og spersmal uten fasitsvar, blir det
vanskelig 4 svare. En forklaring pa det kan vere at eleven
orienterer seg til asymmetrien i relasjonen vel vitende om
at lereren har en agenda og sitt eget svar pa spoersmalene
som stilles. Selv om lererens intensjon kanskje er 4 stille
spersmalene sé dpent som mulig, kan den institusjonelle
rammen bidra til at elevene orienterer seg mot «ett» riktig
svar. Nar eleven i eksempel 4 far hjelp med 4 identifisere
en tekst (utelatt fra transkripsjonen), viser det seg at det
blir lettere for ham & produsere et lengre bidrag i samtalen.
Det kan dermed vzere nyttig for eksaminator 4 vite at det
a stille veldig apne sporsmadl, eller det 4 la eleven selv fa
velge, som i seg selv er gjort med gode intensjoner, likevel
kan vere til hinder for noen elever - og at det kan ga med
verdifull tid for man finner et tema eleven kan snakke om.

Innramming av spgrsmal - presekvenser

En av elevenes utfordringer under muntlig eksamen er 4
overvike leerers ytringer for 4 identifisere nar de skal svare,
og hvordan: «Nar og hvor kommer spgrsmalet, og hva er
lzereren ute etter?» Som nevnt innledningsvis er muntlig
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eksamen organisert i parvise handlinger, som spersmal
(I) og svar (R), og disse handlingene er organisert i et fast
format (IRE). Dette formatet er forutsigbart og gjenkjen-
nelig for eleven, etablerer en fast struktur og bidrar til at
de kan identifisere aktiviteten og vite nir spgrsmal kom-
mer. Likevel kan det veere andre samtaleprinsipper som
kan gjore det utfordrende for elevene 4 identifisere hvor
hovedspersmalet kommer. I CAiTE-studien sa vi at leerere
ofte rammer inn et hovedspersmal med en «presekvens»
(Skovholt, Landmark, Sikveland & Solem, 2021, s. 42) — en
innledende sekvens som kontekstualiserer temaet og/eller
forbereder eleven pé et hovedspersmal, for eksempel slik
som i eksempel 6 (forenklet eksempel).

Eksempel 6
01LAR Du jeg har lyst til a sparre deg om hva du

tenker om den 22. juli-teksten?

02 ELE Mm,

03 LAER Synes du det er en vanlig roman eller synes du
det er en sakpreget tekst?

04 ELE Jeg synes det er en sakpreget tekst.

I eksempel 6, linje 1, annonserer lereren at hun vil stille
et sporsmal om 22. juli-teksten. Elevens svar «Mm» er
en minimal respons som ikke er noe svar pa spegrsmalet,
men derimot er det samtalevitenskapen kaller en «grent
lys-respons» (Skovholt, Landmark, Sikveland & Solem,
2021, S. 43), der eleven gir leereren klarsignal om at hun
nd kan presentere hovedsporsmalet, som kommer i linje
3 («Synes du det er en vanlig roman eller synes du det er
en sakprosatekst?» ). Eleven svarer pa dette sporsmalet i
linje 4. I denne sekvensen behandler bade lerer og elev
den innledende handlingen i linje 1 som en forste pardel
av en presekvens, og hovedhandlingen (hovedsporsmalet
og svaret) realiseres deretter (i linje 3 og 4). Men CAiTE-
studien viser at det ikke alltid er entydig om en innledende
handling innleder en presekvens eller er selve hovedspers-
malet. Dette forer til trgbbel for eleven, som pa sin side gir
en gront lys-respons og behandler lzerers handling som
forste pardel av en presekvens (se eksempel 7).

Det som skjer i denne dialogen, er at eleven behandler
leererens innledende sporsmaél i linje 4 og 6 som forste
pardel av en presekvens, gjennom a gi grent lys-respons
(«1800-tallet, ja», «Mm»), og dermed gir turen tilbake
til leereren. Her venter eleven pa at leereren skal stille ho-
vedspersmalet. Imidlertid uteblir hovedsporsmalet, og de
minimale responsene (i linje 5 og 8) viser at leereren gjor
eleven ansvarlig for & svare pa et spersmal som egentlig

38

ikke er eksplisitt stilt. Her venter eleven pa at leereren skal
stille hovedspersmalet, som uteblir. Leerer legger struktu-
relt opp til en presekvens, og eleven svarer adekvat pé det.
De minimale responsene (linje 5 og 8) viser imidlertid at
leerer forventer et svar, selv om hun egentlig ikke har stilt
et (hoved)sparsmal.

Dette utdraget er ett av flere i CAiTE-materialet som viser
at elevene rent samtaleteknisk svarer i trad med det leerers
initierende handlinger legger opp til - som her er at hun
produserer en presekvens. Utfordringen oppstar nar eleven
senere blir vurdert til 4 ikke «tilby [...] noe pa egen hand» og
ikke «ta initiativ for & drive samtalen framover» (Johansen,
2022, s. 8) i den pafelgende karakterdiskusjonen, mens de
faktisk — ndr man studerer tur for tur hva som utspiller seg
i sanntid - viser seg a svare i samsvar med de handlingene
leererens samtalestrategier faktisk legger opp til.

Hvordan vurdere muntlighet som
samtalekompetanse?

Den empiriske forskningen pa fagsamtalene som er gjort
i CAiTE-prosjektet, har kartlagt noen dilemmaer i prove-
konstruktet for muntlig eksamen, slik den ble organisert
fram til LK20. For det forste har vi identifisert en konflikt
mellom begrepet «fagsamtale» (som gir assosiasjoner til,
og forventninger om, en «dialogisk» samtaleform) og fag-
samtalen slik den faktisk utspiller seg i autentiske muntlige

Eksempel 7

1 LAR Okei, e:h >hvis vi snakker litt om 1800-tallet<?

2 ELE 1800-tallet, ja.

3 LAR Ja. sa fikk jo norrent en NY status?

4 ELE Mm,

5 LAR JA?

6 LAER | sprakdebatten,

7 ELE Ja.

8 LER Ja? () kan du si noe om det?

10 (0.5)

1 ELE Ja.e:hm det kommer jo da fra: >spesielt
pavirkning fra

12 romantikkens,

13 LAR Mm,

14 ELE Spesielt romantikerne,

15 LAR Ja,

16 ELE .hh som e::h >de mente jo pa atter< e: nd som
liksom et

17 selvstendig land skulle ha et eget sprak.

18 LAR Mm,=

19 ELE =for a veere selvstendig,
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eksamener. I motsetning til hva begrepet «fagsamtale»
kan gi inntrykk av, er utsperringsdelen ved muntlig ek-
samen sterkt asymmetrisk, der leerer uten unntak er den
som stiller sporsmal, og eleven den som svarer. Elevene
er underlagt det vi i samtaleforskningen kaller «betinget
relevans», det vil si en sterk forventning til at visse typer
ytringer (for eksempel spersmal) gjor visse typer respon-
ser (for eksempel svar) nedvendig og relevant (Skovholt,
Landmark, Sikveland & Solem, 2021, s. 41). Forventningen
om betinget relevans gjor elevene ansvarlige for 4 gi den
responsen som lererens forste pardel (initiativene) legger
opp til. Det er leerer som har autoriteten til 4 bestemme
temaet og stille sporsmal, og elevene folger bade agenda
for samtalens tema og de handlingene som lerer initierer,
noe som resulterer i at leerer styrer utviklingen i samtalen.
Snarere enn a representere en «dialogisk samtale», der
partene har like rettigheter, har fagsamtalene ved munt-
lig eksamen mer til felles med intervjuet og den klassiske
leererstyrte helklassesamtalen (se Okada, 2010, s. 1647).
For det andre har vi vist hvordan lerers sporsmal under
fagsamtalen legger sterke premisser for elevenes svar. Vi
har sett hvordan ulike sperreformater og sekvensstruktu-
rer styrer responsmulighetene til elevene, og dermed ogsa
begrenser deres handlingsrom. Vi sa at bade apne spors-
mal, multiple spersmal og spersmal uten fasitsvar kan gi
elevene problemer med a svare (eksempel 4, 5). Og vi sa
hvordan lererens innledende sporsmal, som strukturelt
kan gjenkjennes som en presekvens, medferte trebbel for
eleven. Vi si her hvordan eleven kan svare adekvat pa lerers
sekvensinnledende handling, men i etterfolgende tur (og i
den etterfolgende vurderingssamtalen) likevel kan bli stilt
ansvarlig for ikke 4 ha svart adekvat (eksempel 7). Det viser
at leererne ikke er bevisste pa de underliggende mekanis-
mene i samtalen, og star i fare for a vurdere elevene pa gale
premisser, og at vurderingskriteriene, som legger opp til at
elevene har et reelt handlingsrom, ikke harmonerer med
det som er fagsamtalens kjennetegn, og det lille handlings-
rommet eleven faktisk har. Det er dermed en risiko for at
eleven kan bli urettferdig vurdert, fordi eksaminator og
sensor ikke er bevisst pa hva slags samtalemekanismer som
kan veere med pa 4 styre elevenes svar (se Johansen, 2022).
For det tredje tematiserte vi hvordan vurderingskriterier
som «a ta initiativ» og «4 drive samtalen fremover» kan
std i et misforhold til den asymmetriske organiseringen av
fagsamtalen. Det er en konflikt mellom det retningslinjene
forventer at elevene skal beherske, og det handlingsrommet
elevene faktisk har i fagsamtalene. Som vi har nevnt tidli-
gere, er leereren den som bestemmer emne og distribuerer
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turer, men vurderingskriteriene legger likevel opp til at
kandidatene skal vurderes etter evnen til 4 ta initiativ og
drive samtalen fremover, det vi innenfor samtaleforsk-
ningen kaller & «utfore sekvensinnledende handlinger».
Nar vi har sett at samtalen under muntlig eksamen ikke gir
elevene handlingsrom til 4 ta initiativ, blir det ogsa urett-
ferdig 4 bruke det som et vurderingskriterium. Om det
a ta initiativ, i motsetning til hva vi som samtaleforskere
definerer det som, er & svare langt og utfyllende pa eksa-
minators spersmal, strider dette i sa fall mot prinsippene
om en «samtale».

Samlet sett viser analysene i CAiTE-studiene at elevene
i sveert liten grad «tar initiativ», blant annet fordi det rett
og slett ikke gis rom for det innenfor samtaleformens IRE-
format. Samtalesjangeren og den institusjonelle konteksten
er til hinder for elevenes handlingsrom. Dette stemmer
overens med internasjonal forskning pa muntlig eksamen
i engelsk som andresprék, der samtalepartnernes taleret-
tigheter (rettigheter til 4 fore ordet) er svert ulike og baerer
preg av sterk asymmetri. Elevene er generelt sett orientert
mot den institusjonelle konteksten og asymmetrien i re-
lasjonen, der leereren har en agenda og trolig har sitt eget
svar i tankene pa spgrsmalene som stilles (jf. Waring, 2014;
Bekken, 2020; Jorde, 2020; Skovholt et al, 2020). Det gjor
at det ikke er lett for elevene 4 komme med et selvstendig
svar pa mer «apne» sporsmal, de trenger et stillas for a bli
styrt i riktig retning.

Veien videre
Som vi har sett i denne artikkelen, er grunnlaget for sen-
sorenes vurdering - elevenes samtalebidrag i fagsamtalen
- et resultat av de spgrsmalene lerere (og sensorer) stiller.
Spersmalene skaper begrensninger for hvilke svar elev-
ene kan gi. I tillegg folger samtaler egne underliggende
normer og prosedyrer, og disse skaper ogsi begrensninger
for hvilke handlinger elevene kan utfere i samtalen. Det
betyr at det & svare pa leerers spersmal er det forventede,
og avvik fra denne organiseringen forekommer nesten ikke.
Spersmalet er hvordan muntlige ferdigheter skal vurderes
nar denne samtaleformen legger sé sterke foringer for elev-
ens handlingsrom. I den grad det er elevens samtalekom-
petanse som skal vurderes, er det i s fall elevens evne til 4
svare pa sporsmal det ma lages kriterier for. Ellers ma selve
eksamenen arrangeres pa en helt annen mate med en helt
annen samtaleform som utgangspunkt.

Eksemplene i denne artikkelen viser at det er nodvendig
med en mer kunnskapsbasert tilnzerming til muntlig eksa-
men. Med mer kunnskap om samtaler kan en lage bedre
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22 Av Daniele Evelin Alves, Sara
Berge Lorenzen, Aina Landsverk
Hagen, Ane Evenstad Murray, Erik
Aschehoug, Miriam Abildsnes

og Cathrine Juul

I denne artikkelen gnsker vi a vise
hvordan elevers medvirkning i of-
fentlige byggeprosjekter kan kobles
til lzereplanen, dele vare erfaringer
og peke pa kritiske suksessfaktorer.!
Utbygging av skoler er viktig for
4 bidra til etablering og videreut-
vikling av meteplasser, bygge opp
under neermiljoet og skape trivsel.
Planmyndighetene stiller krav om
barn og unges medvirkning hvis ny
reguleringsplan omhandler deres
moteplasser og lekeomrader. Slike
moteplasser kan blant annet omfatte
ubebygde arealer, friomrader, skoler,
barnehager og idrettsanlegg. Utdan-
ningsetaten (UDE) i Oslo kommune
og Arbeidsforskningsinstituttet (AFI)
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| stedet for

Elevers medvirkning ved
byggeprosjekter i nabolaget

Barn og unge bgr fa vaere med pa a forme sine egne

omgivelser i skolegarden, pa biblioteket og ellers i naer-

miljoet. | et forskningsprosjekt har man lagt medvirkning

ved naermiljoets utbygging inn i elevenes timeplan.

ved OsloMet - storbyuniversitetet,
har gjennom flere ér utviklet under-
visningsopplegg for grunnskolen som
kobler medvirkning i lzereplan til kon-
krete plan- og byggesaker. Gjennom
arbeidet vi har gjort i samarbeid med
barne- og ungdomstrinnene pa flere
osloskoler, har vi mett engasjerte
elever som kommer med nyttige inn-
spill til plansaker.

Mortensrudprosjektet

Hosten 2020 gjennomferte vi et
undervisningsopplegg for elever pa
8. og 9. trinn ved Lofsrud skole pa
Mortensrud i Oslo som tok valgfaget
«demokrati i praksis». Malet med un-
dervisningen var at elevene gjennom

ni dobbelttimer skulle fa en forstéelse
av hvordan en demokratisk utbygging
foregar i praksis. Etter & ha utforsket
planen for utbygging av Mortensrud
skulle de komme med innspill i form
av et «sluttprodukt». Dette kunne
veere en presentasjon, en film eller en
tekst der de forklarte hva de onsker
seg i naermiljoet sitt, og hvorfor.

Vi mener klasserommet som med-
virkningsarena gir store muligheter
bade faglig og demokratisk, selv om
det ogsa innebzerer noen utfordringer
som vi straks skal peke pa.

Barns rett til 8 medvirke

Det er flere gode grunner til & in-
kludere lokal medvirkning i under-
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visningen: Det er barns lovbestemte
rett & medvirke, og det ligger mye lae-
ring i & medvirke. Barns rett til & med-
virke er nedfelt i barnekonvensjonens
artikkel 12, plan- og bygningslovens
(2008) § 5-1, oppleeringsloven § 1-1
og i leereplanen (Hagen & Andersen,
2021). I overordnet del til leereplanen
plasseres ansvaret hos skolen, som
skal sikre elevenes mulighet til 4 med-
virke. De skal erfare at de blir lyttet til
i skolehverdagen, at de har reell inn-
flytelse, og at de kan pavirke det som
angar dem: «De skal fi erfaring med
og praktisere ulike former for demo-
kratisk deltakelse og medvirkning»
(Kunnskapsdepartementet, 2017 kap.
1.6). Ansvaret for 4 sikre barns rett til
medvirkning i egne nermiljo etter
plan- og bygningsloven ligger hos
kommunen, som skal tilrettelegge for
seerskilte grupper. Her er barn og unge
nevnt spesielt.

I eksemplet vart fra Lofsrud skole
spisset elevene sluttproduktet sitt
inn mot ulike deler av planen ved a
velge mellom tre oppgaver: 1) lage en
modell av byparken, 2) lage forslag til
kunst pa byggegjerder og 3) lage et
heringsinnspill.

De som valgte heringsinnspill,
kunne velge mellom tre caser de ville
fokusere pa:

innendersaktiviteter for barn og

unge

moteplasser

innhold i bibliotek og fritidsklubb

Disse oppgavene ble laget i samarbeid
med representanter for ulike etater i
Oslo kommune som bestiller og gjen-
nomferer Mortensrudprosjektet. I
hver oppgave ble elevene oppfordret
til 4 intervjue andre barn og ungdom-
mer om hvordan de bruker neerom-
radet i dag, for sa 4 ta dette med inn i
sine egne ideer for Mortensrud.
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Hva mener jeg,
hva trenger vi
egentlig!

Plasser foralle ‘g
sammen

Elevene pa Lofsrud skole jobbet med sluttproduktene over flere uker, for de
sendte disse i ulike formater til utdanningsetatens representant i Oslo kommune.

FOTO: SARA BERGE LORENZEN

A trygge (klasseJrommet

for medvirkning

Hvorfor skal elever dras inn i med-
virkningsprosesser i eget nermilja?
Skolen utdanner barna til 4 bli sam-
funnsborgere. Barns rett til a delta og
oppleve a bli tatt pa alvor er en sentral
del av den overordnede leereplanen og
i de tverrfaglige temaene, men ogsé
i flere enkeltfag, som i norsk, ulike
valgfag og samfunnsfag. Pa skolen
kan medvirkningen skje i kjente om-
givelser - i klassen og med en lerer
som kjenner dem. I tillegg vil skolen
og klassene utgjore et mer variert og
representativt utvalg av elever enn for
eksempel elevrad eller andre utvalg
der bare de mest engasjerte elevene
deltar. En utfordring er at skolen og
klasserommet ikke alltid oppleves
som et trygt sted a4 uttrykke egne
meninger, noe som kan begrense
bade medvirkningen og kreativiteten
i en medvirkningsprosess (Alves mfl.,
2021). Rollene elevene har pé skolen,
kan ogsé pavirke hvor trygge de eria
si sin mening. Her har leerere en fordel
som tilretteleggere for medvirkning,
idet de har gode forutsetninger for &
forsta gruppedynamikken i klassen og
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kjenner til ulike verktoy og metoder
for a trygge klasserommet for alle
elevene.

Barn og unge kan tilfgre utbyg-
gingsprosessen noe annet enn det
de voksne kan. Var erfaring er at det
kan vere en fordel at barn og unge i
mindre grad kjenner, eller forholder
seg til, begrensningene som folger av
praktiske og skonomiske forhold. Det
gjor dem i stand til & hjelpe voksne
med 2 tenke nytt og utvikle ideer
(Kuzmickaja mfl., 2015). Nar barn og
unge befinner seg i trygge omgivelser,
der de blir oppfordret til a tenke hoyt
og utfolde seg kreativt, vil de kunne
komme med en rekke mangfoldige
forslag uten 4 ta hensyn til om ideene
faller innenfor budsjettet eller gir spe-
sielle utfordringer med drift og vedli-
kehold (Oslo kommune, 2020). Gjen-
nom sine innspill kan barna utfordre
utbyggerne ved a stille sporsmal som:
Hvorfor kan vi ikke ha utenders bas-
seng pa Mortensrud? Dinosaurstatuer
i parken? Sklier i stedet for trapper?

Forsta behovet bak
konkrete innspill
For at representantene fra de ulike

etatene i Oslo kommune skulle kunne
ta imot sluttproduktene til elevene fra
Lofsrud skole pa en god mate, sa vi
raskt behovet for & utvikle et «over-
settingsverktoy». I medvirkningssam-
menheng betyr oversetting 4 kunne
skille mellom de fysiske strukturene
elevene etterspor, og de sosiale be-
hovene som ligger bak disse struk-
turene. Oversettingsverktoyet ble
ogsa utviklet for at etatene sammen
kunne identifisere hvilke innspill som
13 innenfor eller utenfor prosjektets
rammer. Elever kom ofte med ideer
og innspill som ikke «passet inn» i det
aktuelle medvirkningsarbeidet eller
hos den akteren som hadde ansvar
for 4 gjennomfere medvirkning. Verk-
toyet skulle derfor ogsa hjelpe til med
aidentifisere stottespillere som kunne
ta disse ideene og innspillene videre,
slik at de ikke ble «lagt i en skuff».

Ta barn pa alvor

Barn og unge stiller gjerne kritiske
sporsmal til det voksne oppfatter som
selvfolgeligheter (Birch mfl., 2016).
Slik kan de hjelpe de voksne som skal
lage planer, med & se tydeligere hva

Reguleringsplan
Reguleringsplanen er verktgyet
kommunen bruker for a styre
utviklingen av et omrade (Oslo
kommune, 2021]. | flere prosjek-
ter for utbygging av skoler vil
planmyndighetene stille krav om
utarbeidelse av ny reguleringsplan
som gir alle borgere anledning til
a medvirke pa planens innhold. En
reguleringsplan fastsetter hvordan
omradet kan brukes, og hva som
kan bygges der. Den er en politisk
vedtatt plan over et avgrenset
omrade. Planen bestar av et kart
med reguleringsbestemmelser.
Kilde: Plan- og bygningsetaten,
Oslo kommune
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Oversettingsverktoyet etter en runde med innspill fra bestillere i Mortensrudprosjektet.

som er viktig. Barna gjor gjerne dette
ved 4 stille de mest apenbare, men
vanskeligste, spersmélene: Hvorfor
ser nye bygg sa kjedelige ut? Hvorfor
er medvirkningsopplegget sa lite enga-
sjerende? Hvorfor skjer det ingenting
med innspillene véire? Hvorfor bruker
kommunen s& mange vanskelige ord,
som gjor at vi unge ikke forstar hva det
er vi kan veere med a pavirke i denne
saken?

De som ber om innspill fra barn
og unge, ber ikke bare ta disse spors-
malene pa alvor og gi de unge gode
svar, men ogsa oppfordre dem til &
fortsette 4 stille vanskelige sporsmal
og slik holde de voksne ansvarlig. Har
man bedt om ideer til utforming av en
skolegard, og det kommer forslag om
alt fra trampolinepark til en vannme-
lonformet iskremkiosk, kan de som
er ansvarlige for medvirkningen, i et
gitt neermiljoprosjekt gjore folgende
med forslagene:
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1. Oversette forslaget til noe som
kan la seg gjennomfere. Noen ganger
kan det innebare en storre analyse-
jobb, og ofte ma man ga i dialog med
elevene som har gitt innspillet, om hva
dette faktisk handler om. Kan det veere
at elevenes forslag om iskremkiosk re-
presenterer et behov for en spesiell og
attraktiv meteplass med matservering
pa skolen? Ved 4 skape en moteplass
som dekker dette behovet og samtidig
imetekomme deres innspill til visuell
utforming, kan elevenes forslag bli
besvart uten store kostnader eller
utsettelser.

2. Forklar pa en forstaelig mate,
og med respekt for de som har gitt
innspillet, hvorfor det kanskje ikke
lar seg gjennomfere. Barn og unge
forstar ofte mer enn man tror, men
det er viktig at begrensningene
presenteres pa riktig tidspunkt i en
kreativ prosess, slik at de ikke virker
hemmende pa kreativiteten og lysten

til & delta og engasjere seg. Det er vel
sd viktig at de ansvarlige som har invi-
tert til medvirkning, er bevisste pa og
formidler begrensningene som ligger
i ethvert utviklingsprosjekt. Til dette
formalet har vi utviklet et annet verk-
toy, «unges medvirkningsrom», der
man gjennom samtale kommer fram
til en presisering av hva det faktisk er
mulig 4 medvirke pa, for alle parter (se
Lorenzen mfl., 2020).

3. Mote opp og vise fram behov og
konsekvenser av medvirkning i praksis
(Alves mfl., 2021). En av arkitektene
tok med en klasse fra Lofsrud skole
pa befaring i neromradet tidlig i
medvirkningsprosessen etter en inn-
ledende time innendors, der flere av
elevene var vanskelige 4 engasjere. Ute
forandret de innstilling, og mens de
spaserte, fikk de mulighet til & kon-
frontere arkitekten med flere spors-
mal som angikk dem: Hvorfor blir det
ikke flere fotballbaner? Hvorfor er den
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midlertidige hallen fortsatt her etter
sd mange ar? Blir det nye midlertidige
bygget her i like mange ar? Arkitek-
tens befaring sa ut til 4 apne opp noe
hos deltakerne som kan beskrives som
engasjement og tilhgrighet (og hos
noen, kampvilje), da leerer og elever
sa ut til a forsta tydeligere hvordan
byggeprosjektet angikk deres liv og
framtid.

4. Oppsummere elevenes innspill.
Nér de som er ansvarlige for bygge-
prosjektet, oppsummerer innspillene
tilbake til elevene, gjerne klassevis,
gir det mulighet til 4 sjekke om de har
forstatt innspillene riktig, til 4 fortelle
hvilke innspill som tas med, og hvilke
som ikke tas med, samt hvorfor. De
som er ansvarlige for byggeprosjektet,
far bearbeidet elevenes innspill pa en
dypere mate nar de oppsummerer
innspillene selv, noe som kan tenkes
a oke sjansen for at innspillene faktisk
blir vurdert. Sist, men ikke minst, gir
oppsummeringen av elevenes innspill
muligheten til 4 anerkjenne elevenes
arbeid.

Pa Lofsrud ble tilbakeforingen til
elevene gjennomfert som en avslut-
ningsfest pa skolen etter skoletid.
En elev deltok i planleggingen av
motet og var konferansier ssmmen
med en representant fra utdannings-
etaten. Konferansierene holdt en
presentasjon der de oppsummerte
innspillene som hadde gatt igjen i
sluttproduktene, og som represen-
tantene fra Oslo kommune tolket
som de viktigste for elevene. Arkitekt

Horingsinnspill

Det mellommenneskelige matet kan ikke undervurderes. Det har blitt trukket
frem av bade laerere og elever som viktig for opplevelsen av 3 medvirke, og av
kommunale prosjektarbeidere som avgjerende for at innspill blir tatt med. Det
kan slik bli transformativt for prosessen. Her er elever ved Lofsrud skole pa
befaring i naeromradet med arkitekt Audhild Svela. FOTO: DANIELE EVELIN ALVES

for reguleringsplanen viste pa plan-
tegninger og illustrasjon hvordan
elevens innspill var ivaretatt i den
nye planen, og beskrev veien videre i
reguleringsplanen. Representantene
fra Oslo kommune hadde satt opp
stasjoner rundt om i lokalet for de
ulike temaene elevene hadde valgt.
Der fikk elevene vite hva som hadde
skjedd med de konkrete innspillene
de hadde i sluttproduktene sine, samt
komme med eventuelle oppklaringer
og nye innspill. Det ble servert pizza
og brus for 4 gi ungdommene noe
tilbake for deltakelsen.

Innspill som blir vurdert gjennom et offentlig ettersyn (ogsa kalt en haring).
| Oslo kommune er det Plan- og bygningsetaten som sender planforslag pa
hering pa vegne av kommunen. B&de privatpersoner og organisasjoner (pri-
vate eller offentlige] kan sende haringsinnspill (Oslo kommune, 2022].
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Veien til hgringsinnspill fra elever
Representanter fra kommunen viste til
flere medvirkningsinnspill som enten
ble inkludert i landskapsplanen eller i
tiltak som grill- og matlagingssteder,
basketbane, skatepark, oppholdsso-
ner med ulike sittemgbler, parkour-
elementer, sandvolleyball og tilgang
til lokaler ved Lofsrud skole etter
ordineer dpningstid. Andre innspill,
spesielt de som ble oppsummert og
bekreftet av elevene under avslut-
ningsfesten, skulle tas med videre av
representantene som jobbet videre
med Mortensrudprosjektet.

Under evalueringen av medvir-
kningsprosessen ved Lofsrud skole
understreket lzererne nettopp viktig-
heten av at representanter for Mor-
tensrudprosjektet kom pa besgk til
elevene og deltok i undervisningen.
Disse motene bidro, ifolge lererne,
til elevenes opplevelse av 4 bli tatt
pa alvor og at deres stemmer var
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verdifulle. Selv om etatene tilhgrer
samme kommune, er de forskjellige
med hensyn til kultur, perspektiv,
frister og fokus i prosjektet, noe som
kan medfore misforstaelser og en ge-
nerell treghet. Mangfoldet av aktorer
understreker ogsa kompleksiteten i
et prosjekt der elevene naturlig nok
oppfatter de voksne som kommer inn,
som én samlet gruppe som ber om
innspill - selv om de i virkeligheten
har sveert ulike roller og ansvar.

Bade elever og lerere ved Lofsrud
beskrev motet med utbyggerne og
presentasjonen av elevenes innspill
som en suksessfaktor for elevenes po-
sitive opplevelse. Under avslutningen
la vi opp til en lavterskel-innsamling
av innspill som kunne sendes som
heringsinnspill til foreslatt planfor-
slag, for 4 teste ut om dette fungerer
for skoleklasser eller enkeltelever.
Vanligvis er det barne- og ungdoms-
organisasjoner som blir oppfordret til
4 sende inn heringsinnspill i saker som
bergrer dem. Elevene som gnsket 4
levere sluttprodukt som heringsinn-
spill eller andre horingsinnspill, kunne
skrive seg opp pa en plakat. Disse
elevene godkjente at en leerer sendte
et felles horingsinnspill pa vegne av
hele klassen, slik at elevene som ikke
ville bli navngitt i den offentlige ho-
ringen, kunne delta. Det kom likevel
ingen heringsinnspill fra klassen innen
fristen.

Vi matte sporre oss om hva det be-
tydde at vi ikke fikk noen heringsinn-
spill fra elevene i denne uttestingen.
Det kan virke som at innsending av
elevers horingsinnspill oppleves som
en ugjennomtrengelig barriere, selv i
tilfeller der en god del tilrettelegging
for innsending av heringsinnspill har
funnet sted. Det vil kunne bety at
elever som har jobbet i dybden med
et planforslag, vil kunne miste retten
til 4 fa et svar pa sine innspill. Det viser
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Mortensrudprosjektet

Mortensrudprosjektet er et stort kommunalt utbyggingsprosjekt pa
Mortensrud i Oslo kommune, bestaende av ny skole og kulturskole, nye
idrettsanlegg, gangstrek og parker, sykehjem, omsorgsboliger, bibliotek, fri-
villighetssentral og fritidsklubb. Hovedmalet for prosjektet er at Mortensrud
skal bli et sted med bedre levekar og et godt oppvekstmiljg gjennom en
bzerekraftig byutvikling. Bestillere av prosjektet er Bydel Sendre Nordstrand,
Bymiljeetaten, Deichman, Kulturetaten, Sykehjemsetaten og Utdanningseta-
ten. Det er Oslobygg KF som er byggherre for prosjektet.

tensrud i Oslo.

oss ogsa at det formelle minstekravet
til medvirkning som hering represen-
terer, fortsatt fungerer best for voksne
og til en viss grad for organiserte unge.
Eksemplet viser sarbarheten ved &
legge ansvaret for innsending av inn-
spill pa elever eller leerere, og bygger
opp under plan- og bygningslovens
krav om tilrettelegging av medvirk-
ning for barn og unge.

Behov for nytenking

Erfaringene vi har gjort oss etter &
ha gjennomfoert ulike medvirknings-
opplegg pé ulike trinn og skoler, kan
oppsummeres i fplgende punkter:

Det er ikke gitt at medvirkning

i byutviklingsprosesser er kjent
for leerere. Utbyggere som deltar

i medvirkning gjennom skolefag,
ma ta aktiv del i undervisningen
sammen med lererne.

Vi har fremdeles en lang vei 4 ga
nar det gjelder a finne gode méter
a registrere og oversette medvirk-
ningsinnspill fra barn og unge

i samrad og dialog med barna.
Barna ber fa tilbakemelding om
hvordan innspillene er inkludert
(eventuelt ikke inkludert og hvor-

Her kan du laste ned flere beskrivelser av medvirkningspro-
sesser i og utenfor skolen, inkludert av undervisningsopplegg i
«Demokrati i praksis» tilpasset et lokalt byggeprosjekt pa Mor-

for) i planene.

Det er viktig a la elevene ut-
trykke sine meninger og behov og
samtidig definere medvirknings-
rommet og tidshorisonten for
prosjektet. Byutviklingsprosesser
kan ga over sa lang tid at barn blir
voksne for de kan se om innspil-
lene deres blir satt ut i live.

Da vi provde a fa elever til 4 sende
heringsinnspill, viste det seg at
det fortsatt var mekanismer som
hindrer elever (og deres lerere) i
a bruke formelle kanaler for med-
virkning. Her trengs det apenbart
nytenking og nye losninger. En
mulig Ipsning er 4 sikre at innspil-
lene som kommer gjennom ufor-
mell elevmedvirkning, veier like
tungt i en hering som formelle
heringsinnspill vurdert og saksbe-
handlet av kommunen (Andersen
& Lorenzen, 2021). Elever (og
leerere) som deltar i medvirkning,
kan ogsé kreve at utbyggerne pre-
senterer sine tolkninger av barnas
innspill, og at elevene far gi tilba-
kemelding om utbyggernes tolk-
ning er i trad med deres gnsker og
behov. Muligheter for strakstiltak
og/eller involvering av elevene
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underveis kan vaere lgsninger
her, i tillegg til vektlegging av at
barnas innspill vil kunne komme
framtidige barn til gode, at de gjor
en innsats for andre gjennom &
delta med innspill.

Barn og unge vet best hvordan det er &
veere barn og unge. Ikke veer redd for
ala dem veere med og pavirke beslut-
ningsprosesser. God medvirkning leg-
ger til rette for skole- og byplanlegging
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som i hoyere grad meter naermiljo-
ets og de unges behov. Samtidig er
malsettingen & apne opp og gjore
byplanlegging mer tilgjengelig for
befolkningen. Her ber barn og unge,
sammen med skole, skoleledere og
leerere, spille en sentral rolle, gjennom
aktiv, praksisner og deltagende leering
om medborgerskap, medvirkning og
demokrati.

Introduksjon til ung medvirkning, kreativitet
og konflikt i planlegging. I: A.L. Hagen & B.
Andersen (Red.), Ung medvirkning: Kreati-
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Kunnskapsleftet 2020.
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Arbeidsforskningsinstituttet. Hagen er pro-
sjektleder for UDE - Ungdomsmedvirkning
og har nylig publisert en antologi om ung
medvirkning i planlegging.

Ane Evenstad Murray er lektor og
radgiver pa Ullern videregdende skole. Hun
var i perioden 2018 til 2022 ansatt i Avdeling
for skoleanlegg i utdanningsetaten i Oslo
og hadde som fagansvarlig for medvirkning
ansvar for a lage og gjennomfgre medvirk-
ningsopplegg for elever.

Erik Aschehoug er utdannet innenfor
administrasjon og organisasjonsvitenskap
og har fulgt utbyggingsprosjektet pa Mor-
tensrud siden Utdanningsetaten i Oslo
fikk ansvar som koordinerende operativ
bestiller for reguleringsplanen i 2018. Han

NOTE

1

Ifolge den overordnede delen av laere-
planen skal skolen vere et «sted der barn
og unge opplever demokrati i praksis»
(Kunnskapsdepartementet 2017, kap. 1.6).
Lereplanen legger tydelige foringer for at
elevmedvirkning skal vaere en viktig del av
skolens arbeid. Med fagfornyelsen og det
tverrfaglige temaet demokrati og medbor-
gerskap skal skolen gi elevene «kunnskap
om demokratiets forutsetninger, verdier og
spilleregler, og gjore dem i stand til a delta
i demokratiske prosesser» (Kunnskapsde-
partementet 2017, kap. 2.5.2).

Sfor samfunnsplanlegging, regional- og byutvik-
ling, 52(02): 14—21. https://doi.org/10.18261/
ISSN1504-3045-2020-02-04

0SLO KOMMUNE. (2020). Styrket medvirkning
i fremtidig kommuneplanarbeid. Utredning til
bystyret, november 2020. Byradsavdeling for
finans. Oslo: Oslo kommune.

0SLO KOMMUNE. (2021). Hva er en regule-
ringsplan?  https://www.oslo.kommune.
no/plan-bygg-og-eiendom/planforslag-og-
planendring/hva-er-en-reguleringsplan/#gref
0OSLO KOMMUNE. (20222a). Slik kommer du
med innspill til byutviklingsplaner. https://
www.oslo.kommune.no/byutvikling/
hvordan-kan-du-medvirke-i-byutviklingen/
hvordan-kommer-du-med-innspill/#gref
0SLO KOMMUNE. (2022b). Mortensrudpro-
sjektet. https://www.oslo.kommune.no/slik-
bygger-vi-oslo/mortensrudprosjektet/#gref

er prosjektleder for konseptvalgutredninger
i Avdeling for skoleanlegg.

Miriam Abildsnes er sosiolog og har
ansvar for skolebehovsplanen, som er en
samlet framstilling av alle planlagte og
foreslatte byggeprosjekter i osloskolen.
Abildsnes har erfaring med medvirkning
med barn og unge gjennom arbeid i Avde-
ling for skoleanlegg i Utdanningsetaten og
Byradsavdeling for finans.

Cathrine Juul er utdannet allmenn-
leerer, radgiver og skoleleder. Hun har veert
ansatt som prosjektansvarlig i Avdeling for
skoleanlegg i Utdanningsetaten siden 2019.
Juul har utviklet elevmedvirkningsopplegg
og har i dag prosjektansvar for en rekke
skoleutbyggingsprosjekter.
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ANNONSE

@ Redd Barna

UNDERVISNINGSOPPLEGG OM
SEKSUELLE OVERGREP MOT BARN

FOR DEG SOM ER LARER PA 5. - 7. TRINN

no goy?

hva da?

# Gratis
Visste du at 1 av 20 barn har vaert utsatt for seksuelle overgrep av # Nynorsk og bokmal
en voksen? Eller at 22 % av ungdom har vaert utsatt for krenkelser . e o
fra andre jevnaldrende? # Dlgltalt og pa trykk

Barn, unge og til og med voksne trenger mer kunnskap om
seksuelle overgrep.

Gjennom vart undervisningsopplegg legger du til rette for at elevene:

SCAN KODEN FOR
e far kunnskap om hva seksuelle overgrep er RLESE MER 0G BESTILLE
o vet at det ikke er barns skyld om de blir utsatt
e vet hva de kan gjgre dersom de opplever det www.reddbarna.no/skole/undervisning-vold-overgrep/
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[.edelse av

— en kunnskapsoversikt

Selv med ulike perspektiver pa hvordan man skal arbeide
med skoleutvikling, sa vil man alltid ende opp med en
22> AvMaritAas  fellesnevner: samhandling mellom ledelse og personalet.

Det kan ligge mange ulike prinsipper
bak ledelse av skoleutvikling
Innenfor den internasjonale skoleledelsesforskningen
synes det 4 veere enighet om at ledelse handler om 4 utgve
innflytelse og angi retning, og at det ogsa dreier seg om a
skape visjoner og samle mennesker i en organisasjon rundt
kjerneverdier. Skoleutvikling kan ses som et overordnet
begrep som handler om reformarbeid, lzereplanutvikling,
pedagogisk utviklingsarbeid og utvikling av organisasjonen.
Begrunnelsen for 4 drive skoleutvikling ma veere at det
forer til en bedre skole for elever og lerere.!

For 4 undersgke om det finnes noen felles kjennetegn
som peker mot hvilke utfordringer skoleledere star o