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Kunstig intelligens vil kunne forandre lerernes hverdag, og det kan skje raskt. Det
kan veere nye muligheter, i form av nyttige verktoy for a planlegge skolearet eller
forberede innholdet til undervisningen. Men de fleste tenker nok forst og fremst
pé utfordringene denne teknologien bringer med seg. Vi ser allerede utfordringer
nar det gjelder 4 drive en rettferdig vurdering. Men ogsé innholdet i oppleringen
vil bli endret.

Hva skjer for eksempel nar en elev gjennom & mate inn en oppgavetekst kan
motta et ferdig svar, langt mer profesjonelt utformet enn det eleven selv ville klare,
men fullstendig upalitelig nar det gjelder & forholde seg til fakta? Skal elevene
bevege seg fra 4 moysommelig konstruere tekster fra bunnen av til a bli en slags
redakterer som dissekerer tekstene kritisk for a luke ut feil og fé til forbedringer?
Hva vil skje innenfor forming og musikk nar et tilsynelatende profesjonelt slutt-
produkt blir sa lett tilgjengelig?

Inga Striimke peker i sin bestselgende bok om kunstig intelligens pa en enda
mer omfattende problemstilling: Maskinene kan bli sa gode til & velge for oss, at
vi etter hvert mister evnen til 4 ta selvstendige valg. Ifolge Striimke vil det veere
samfunnsutviklingen, ikke maskinene, som vil bestemme i hvilken grad vi vil mote
problemer som dette. Og nar det gjelder samfunnsutviklingen, sd ma vi vel veere
enige om at her har skolen et vesentlig ansvar.

Sa hvordan kan skolen forberede seg til noe som vi vet sé lite om? En god strategi
ma veere 4 skaffe seg best mulig kjennskap til verktoyet gjennom praktisk bruk.
Utdanningsdirektoratet etterlyser nettopp dette, praktiske forsok og diskusjoner
blant leererne. Bare pa denne maten vil vi gradvis, ogi trad med utviklingen, kunne
bli kjent med mulighetene og farene som slike verktey bringer med seg.

I dette nummeret av Bedre Skole skal vi bidra med et par eksempler pa praktisk
bruk. Karsten Korbel skriver om hvordan overliste ChatGPT nar man driver
vurderinger i historiefaget, mens Ingeborg Stana skriver om hvordan man kan ta i
bruk kunstig intelligens til 4 utforske skapende prosesser bak utforming av bilder.
Vi har dessuten et intervju med et par sakprosaeksperter om hvordan de mener at
ChatGPT og tilsvarende programmer vil pavirke selve skriftspraket.

Mulighetene er mange, og terskelen er egentlig ganske lav for 4 teste dette ut i

undervisningen. Sa hvor har du tenkt & begynne? o
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Forgrunn

Kunstig intelligens

Vurdering i historiefaget: Er det mulig a overliste en chatbot?
Karsten Korbgl

- Vi trenger leerernes erfaringer
Tore Brayn

Tekster uten avsender - hva skal vi bruke dem til?
Tore Brgyn

Bruk av kunstig intelligens i estetiske fag
Ingeborg Stana

Eksamen opp til vurdering
Sverre Tveit

Korleis klare den fyrste darstokkmila. Programmering for den
uerfarne
Odd-Eivind Holo og Frode Olav Haara

Nettressurs for profesjonsfaglig utvikling
Margunn Mossige

Videotilbakemeldingar - har du farst prevd det, sa sluttar du ikkje
Dorthea Sekkingstad

Smagruppeundervisning i matematikk bedrer elevenes
laeringsresultater
Kari Vea Salvanes og Astrid Marie Jorde Sandser

Rike oppgaver - rike muligheter
Inga Kjerstin Birkedal og Trude Alfsvag

Undervisningsressurser for nyankomne elever
Christian Carlsen og Tony Burner

Barns rett til  involveres i undervisning og egen laering
Kari Smith

Enkeltfag, tverrfag eller flerfag - et historisk leereplanperspektiv
Britt Ulstrup Engelsen

Bokomtaler
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Hvordan drive vurdering i historie
etter ChatGPT?

Vil noen vage a rare eksamen som
del av skolens vurderingssystem?

Barn har rett til @ involveres i
undervisning og egen laering

Tverrfaglighet eller flerfaglighet
- vanskelig a fa til i praksis
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Laerere trives
i yrket

Gjennom massemediene far vi
ofte det inntrykk at leerernes
hverdag er fylt av elendighet.
Men er det sant? Nei, mener
Thomas Nordahl, som mener
vi ma framsnakke yrket.

Nordahl, professor i pedagogikk ved
Hggskolen i Innlandet, og kolleger
ved Fakultet for leererutdanning
og pedagogikk [LUP) i Hamar har
intervjuet leerere om trivsel og
mestring. Mellom 800 og 2000
leerere ble intervjuet i 2016, 2018,
2020 0g 2022. Tendensen i svarene
er soleklar: Leererne trives, ja, stor-
trives. Som en laerer sier om sitt
forhold til fersteklassingene sine:
- Jeg faler meg som helten deres.

LARERYRKET MA SNAKKES OPP
Det er sant at rekrutteringen til
yrket er sviktende, og det pekes pa
arsaker til dette. Men som rektor
Marion Robsahm og leerer Halvor
Sell Moszether ved Kirkekretsen
skole i Ringsaker sier: - Trenden ma
snus. Ordskiftet rundt leererutdan-
ningene og leereryrket ma bli mer
positiv enn hva det er i dag. Det
ma vi std sammen om, sier de i en
artikkel produsert og finansiert av
Hggskolen i Innlandet.

Thomas Nordahl framhever at
intervjuundersgkelsen viser at det
store flertallet av leerere er enga-
sjerte og entusiastiske, og at de
finner yrket tilfredsstillende:

- Svarene deres er ikke i samsvar
med det bildet som formidles om at
det er vanskelig og slitsomt a vaere
leerer. O
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Dansk skole har gode erfaringer med
det 11 ukers fotballprogrammet 71 for
Health, skriver videnskab.dk. Elevene
styrker sine laeringsprestasjoner og
sosiale relasjoner.

Danskene har lenge ment at en ukentlig
gymtime, der mye av tiden gar til av- og
pakledning, dusjing o.l, ikke duger for a
styrke elevenes helse. Men sa oppdaget
de utdanningsprogrammet 77 for Health,
utviklet av FIFA (Det internasjonale fotball-
forbundet] til fotball-VM i Ser-Afrika i 2010.
Forskningsgruppen Sport og Sundhed ved
Syddansk Universitet innledet et samar-
beid med Dansk Bold-Union [DBU] og FIFA
og utviklet det tilpassede undervisnings-
opplegget 11 for Health i Danmark. Danmark
ble dermed det forste europeiske landet
som tok FIFAs konsept i bruk.

Man gjennomferte et pilotprosjekt i
skoledret 2015/2016 med 269 gutter og 277
jenter i 5. klasse ved ni skoler, hvorav to
kontrollskoler. Prosjektet ble sa vellykket at
11 for Health na er iverksatt ved 425 skoler
i 92 kommuner, med 30 000 deltakende
elever, skriver videnskab.dk.

FAIR PLAY OG ROS TIL MEDSPILLERE

I 11 uker spiller elevene fotball i 2 x 45 mi-
nutter per uke, tilsynelatende ikke sa mye.
De spiller parvis og i sma grupper. De «spil-
ler ball» og de «spiller fair». Vekten legges
pa sosial interaksjon, medbestemmelse
og gode muligheter for suksess for den
enkelte uavhengig av tidligere erfaringer
med fotball eller andre fysiske aktiviteter.
Det spilles/lekes med moderat til hay in-
tensitet. Alle elever far en «rosemakker,
en medspiller de skal holde et spesielt aye
med og gi ros til nar medspilleren gjgr noe
bra.

Bedre helse og kvikkere hoder

Sa hva oppnas? Elevene ser ut til & fa
redusert blodtrykk, fettprosent og BMI
(kroppsmasseindeks), helt i trad med na-
sjonale helsepolitiske gnsker. Forskerne
antar at man kan hape pa lavere forekomst
av hjerte- og karsykdommer hos voksne
etter hvert. | tillegg oker elevenes basale
kognitive prestasjonsevne. De far bedre
konsentrasjonsevne og bedre arbeidshu-
kommelse, ifalge videnskab.dk. O
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Strid om opptakskrav
til videregaende

Danske politikere vil skjerpe karakterkravene for adgang
til videregaende skole. Laererforeningen advarer om gkt
mangel pa lzerere, barnehagelaerere og sykepleiere.

Danske politikere mener at for mange grunnskoleelever med
middelmadige karakterer kommer inn pa videregaende skole,
eller gymnasieskolen, som man sier i Danmark. De vil skjerpe
karakterkravene betydelig, nalgyet ma bli trangere. Ifalge nett-
stedet gymnasieskolen.dk har dette fatt Tomas Kepler, leder av
Gymnasieskolernes Leaererforening (GL), til & se redt.

BIDRAR | VIKTIGE YRKER
Han papeker overfor nettstedet at:

- Sveert mange av de elevene som har med seg lave karak-
terer fra grunnskolen, gar nemlig etter videregaende i gang med
en barnehagelaerer-, leerer- eller sykepleierutdanning.

Kepler far statte av undersgkelser gjort av henholdsvis Arbe-
jderbeveegelsens Erhvervsrad (AE) og organisasjonen Danske
Gymnasier [DG]) for GL. AE har sett pa 47 580 elever i den aktuelle
gruppen som var ferdige med videregaende i 2017. 95 prosent av
dem var i utdanning eller i jobb fire ar senere, altsa i 2021.

ET «TULLETE» FORSLAG
Kepler kaller politikernes karakterkrav «tudetosset»:

- Alt snakk om a skjerpe adgangskravet ma na forstumme.
Studentene klarer seg godt. De leser videre og kommer seg i
jobb.

AEs og DGs undersgkelser viser at profesjonshagskolene
for barnehagelaerere, laerere og sykepleiere er blant de som
mottar mange av de studentene som har veert middelhavsfa-
rere i grunnskolen. Med de karakterkravene som politikerne na
foreslar, vil opptil 56 prosent
av elevene bli avskaret fra
en senere utdanning som

barnehageleerere, leerere og
sykepleiere.

- Jeg forstar simpelthen
ikke hvorfor man overveier 3
utelukke flere unge fra a fa en
studenteksamen nar mange
av dem bruker den til @ ta en
utdanning innenfor omrader
der samfunnet skriker etter ar-
beidskraft, sier GL-lederen. J
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AKSION
GIENVINNING

MELD PA NA
M - FA FORSKER-
UTSTYR TIL HELE
: KLASSEN!

BLI MED PA
NORGES MORSOMSTE AKSJON!

Aksjon Gjenvinning er en gratis konkurranse for
alle elever pa 5.-7. trinn. Hvem klarer a levere mest
aluminium og metallavfall til gjenvinning i ar?

Aksjonen gir deg som leerer en god anledning til a
inkludere viktige temaer i undervisningen pa en
engasjerende mate.

Bli med og gjer en enkel, men viktig innsats for
miljoet sammen med klassen din!

O @O

Resirkuler og gjenbruk 30. oktober til Vinn klassetur og
metallemballasje 17. november 2023 andre kule premier

5 gode grunner til G melde pd klassen din:

1. Det er gratis & delta, og enkelt & melde seg pa.
2. De forste pameldte klassene far gratis forskerutstyr.
3

- Undervisningsopplegget er tilpasset leereplanen
og lett & implementere i skolehverdagen.

4. Aksjonen eritrdd med fagfornyelsen og temaet
beerekraftig utvikling.

5. Dere kan vinne flotte premier til hele klassen.

AKSJON GJENVINNING

arrangeres av Hydro, Norsk Metallgjenvinning,
Forskerfabrikken og Kavli

aksjongjenvinning.no
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Hvorfor er jeg sa
hekta pa mobilen?

Et nytt undervisningsopplegg skal gke ungdoms
bevissthet rundt egen tidsbruk pa nett. Opp-
legget er utviklet av Medietilsynet i samarbeid
med Nasjonal digital lzeringsarena (NDLA).

Undervisningsopplegget «Hekta?» er beregnet pa elever
i videregaende skole.

90 prosent av norske 9-18-aringer er pa ett eller flere
sosiale medier, viser Medietilsynets undersgkelse Barn
0g medier 2022. Tre av ti svarer at de skulle gnske de
klarte & logge av oftere, mens sju av ti mener at de far
for mye reklame gjennom disse tjenestene.

- Vi @nsker at det nye undervisningsopplegget skal
gjere ungdom bedre i stand til 8 se sammenhengene
mellom markedsmekanismer og egen mediebruk, sier
direktgr i Medietilsynet, Mari Velsand.

ET «<ESCAPE ROOM» FOR LARING OG FORDYPNING
«Hekta?» legger til rette for spillbasert lering i et kode-
kammer («escape roomy). Her skal
spillerne sammen lgse en rekke
problemer for & komme seg ut
av «laste» rom. Elevene ma leve
seg inn i en typisk hverdag for
norsk ungdom, og mater
fire rom som represente-
rer teknologien, hjernen,
det sosiale og pengene.
Etter at spillet er ferdig, skal
elevene fordype seg i hvert sitt
rom. Deretter skal de i grupper
lgse ulike praktiske oppgaver
ved hjelp av de fire perspekti-
vene som de er blitt kient med i

rommene.

Malgruppen selv har veert
involvert i utviklingen av un-
dervisningsopplegget, bade
gjennom undersgkelser og
brukertester pa skoler. (J
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I Norge gar rekrutteringen
til laereryrket litt tregt for
tiden. I Finland er det kamp
pa kniven om utdannings-
plassene.

Den finske leererutdanningen
er delt i en finskspraklig og
en svenskspraklig. Til den
svenskspraklige utdanningen
ved Abo Akademi er det i ar
201 sgkere, hvorav 54 har Abo
Akademi som fgrstevalg. Det er

60 studieplasser. | fjor var det
195 sgkere, melder nettstedet
ldraren.fi.

Til den svenskspraklige lee-
rerutdanningen ved Helsingfors
universitet er det i ar 162 sgkere
til 40 plasser.

Til den finskspraklige leerer-
utdanningen ved Helsingfors
universitet er det i ar 1660
sokere, 60 flere enn i fjor. Det
er 120 studieplasser, sa det er
nesten 14 sgkere per plass. O
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Stor laerermangel
truer den svenske skolen

30 prosent av grunnskolelzererne i Sverige er uten
godkjent utdanning. Det samme gjelder 20 prosent
av leererne i videregaende. Og innen 2028 har 5000
lerere pensjonert seg.

At det fins en stor andel lzerere uten godkjent utdanning, har
vaert en kjensgjerning i en arrekke. Johanna Jaara Astrand,
leder for Sveriges Larare (SL], gir myndighetenes handtering
av situasjonen «ikke godkjent». Laerermangelen rammer
bade laerere og elever, sier hun til SLs nettsted Vi Larare.

Situasjonen er sa prekaer at skoler er blitt stengt pa
grunn av for fa leerere og for stor arbeidsbelastning pa de
gjenveerende.

SL krever bedre finansiering av sko-

og en styrking av bade lzereres og
elevers arbeidsmilje for & bate
pa denne uholdbare situasjonen,
som ikke akkurat fungerer som
noen rekrutteringsmagnet for
leereryrket. O

%2015 3qopy G :0104suolsensny)|

ANNONSE

€FORUT

Skolelgpet

¥,

Mange unge jenter ma gifte seg i Malawi. Favor (11)
og vennene kjemper for rettighetene sine.

Bli med og lgp for at alle skal ha de samme
mulighetene — uansett hvem vi er eller hvor vi bor.

FORUT Skolelgpet er en spennende
og samlende aktivitet for hele skolen
om menneskerettigheter.

forut.no/skolekpet

«Hva er egentlig poenget med

videregaende skole?»

hgringsdokumentet NOU
2022:17 Veier inn - ny modell
for opptak til universiteter og

Lektorene Kaja Nordby og
Elin Stokke stiller spars-
malet i et Aftenposten-

heve karaktersnittet. De ser
ogsa for seg et gkt press pa
leererne for at de skal veere

NO' Norges offentlige utredninger  2022:17

Veier inn — ny modell for opptak
til universiteter og heyskoler

innlegg som er en kritikk
av et forslag fremmet av
det regjeringsoppnevnte
Opptaksutvalget.

Poenget er laering, skriver
Nordby og Stokke i et innlegg
17. april. Men: «Vi frykter at
konsekvensene av utvalgets
nye modell blir at leering og
kompetanseheving ikke len-
ger vil vaere hovedpoenget for
elever i videregdende skole.»

Opptaksutvalget har levert
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hogskoler. Utvalget vil blant
annet fjerne muligheten til
a forbedre karakterer og vil i
stedet innfgre en hggskole-
prove, en prgve med innhold
fra flere fagfelt. Nordby og
Stokke mener en slik prave
inviterer elevene til & ta en-
klere snarveier. De kan bare
hangle igjennom skolen for sa
a satse pa den mindre omfat-
tende flervalgspraven.

De mener elever vil velge
bort krevende fag for slik a

snille med karakterene. De
skriver: «<Konsekvensene for
eleven er for store til at vi ikke
kan la tvilen komme eleven
til gode. Og nar tvilen farst
begynner & skyve pa karakter-
grensene, har vi det gdende.»

«Det finnes ingen snarvei
til kunnskap og kompetanse»
fastslar Norby og Stokke i sin
avvisning av Opptaksutval-
gets flervalgspreveforslag. O
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o Laeraren

Lese- og skriveforskar Jon
Olav Serhaug ved Uni-
versitetet i Agder meiner
datamaskin og program-
vare i for stor grad far av-
gjere korleis elevar skriv.

- Eg blei overraska over
Google-dominansen, seier
Serhaug, som har skrive

Go

gle

ma styre, ikkje Google

doktorgradsavhandlinga Pa
sporet av aktarar som skriv.
Ein studie av to digitale sam-
skrivingskasus i ein ungdoms-
skoleklasse ved Universitetet i
Agderi fjor. Han meiner at det
er dei digitale ressursane som
styrer elevane, medan ele-
vane i mindre grad ser ut til
a makte a utnytte ressursane.

Google finn idear og stoff,
finn fram tekstar, gjev sine
svar pa spgrsmal. Google har
i stor grad teke makta over
skriveprosessen. Elevane lar
ofte Google bestemme ordval
og rettskriving.

- Elevane ser langt pa
veg pa Google- og Wikipe-
dia-tekstar som ein slags

idealtekstar, seier Serhaug,
som ber leerarane gripe inn.

Under leerarrettleiing ma
elevane leere a nytte kjeldene
utan d herme. Leeraren bar
leie korte skrivegkter der han
eller ho heile tida involverer
seg i arbeidet til elevane, mei-
ner han.OJ

2015 8qOpY © :030jsuofsensnY|

Usikker pa egen kropp, skulker gymtimer

Hvert tredje barn i svenske sjetteklasser har skulket gym-
timen. Det viser en studie fra Géteborgs universitet der 500
sjetteklassinger deltok. Fravaeret bekymrer forskere fordi det i
Sverige, Norge og mange andre land er et problem at de fleste
ungdommer beveger seg mindre enn anbefalt.

| en studie gjort i neermere 150
land kom forskerne frem til at
bare en av
fem barn og
unge beveger

seg nok.
-Svarene viser
at omtrent en
tredjedel av barna
hadde skulket en
gymtime eller mer
det siste semesteret,
sier forsker Carolina

Lunde. Hun jobber ved Goteborgs
universitet og er en av forfatterne
bak studien som er publisert i det
vitenskapelige tidsskriftet Body
Image. Sjetteklassingene skulle
0gsa svare pa hvorfor de skulket
gymtimene.

FORSTO IKKE VITSEN MED GYM

Generelt var elevene som hadde
skulket mer misforngyde med
kroppen sin enn elevene som
deltok i alle timene. De var ogsa

mer bekymret for hva andre syn-
tes om kroppen deres, og de var
mindre forngyde med den fysiske
formen sin.

- Studien viste ogsa at de som
skulket, ikke helt forsto vitsen
med gym pa skolen, sier Lunde.

| stedet for at det var en fin
avveksling fra andre fag, ble det
oppfattet som et ork og noe de
bare matte gjennom.

Jenter som opplevde at pu-
berteten kom senere enn andre,
skulket oftere enn andre gutter og
jenter. For evrig fant ikke forskerne
noen forskjell mellom gutter og
jenter i hvor mye de skulket. (Kilde:
forskning.no) O
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Finland vil styrke grunnskolen

Hvorfor det? Jo, andelen unge finner som tar en
universitets- eller hoyskoleeksamen, har sunket
dramatisk i lepet av 30 ar, ifalge Education at a Glance

for 2021.

11991 [a Finland pa topp innen
OECD nar det gjaldt andelen
unge i alderen 25-35 ar som
hadde avlagt en universitets-
eller hgyskoleeksamen. Ifglge
OECD-rapporten Education at
a Glance for 2021 ligger fin-
nene na pa 29. plass, hvilket
har skapt bestyrtelse, melder
nettstedet (draren.fi.

| et intervju pa lararen.fi
fastslar Anita Lehikoinen, av-
delingssjef i undervisnings- og

kulturministeriet, at tiltak for a
heve standarden er ngdven-
dige, og de tiltakene gar ut pa
a styrke grunnskolen.

VIL OKE ANTALL UKETIMER
0G GI MER PENGER

- Grunnskolen er hjerne-
steinen alt annet bygger p3,
sier Lehikoinen til nettstedet.
Hun legger fram flere forslag
til konkrete tiltak, men de to
viktigste er kanskje disse:

Sensorstyrte lerere

Vet leereren hvor mye tid hen vier hver enkelt elev?
Far noen elever mye oppmerksomhet og andre
ingenting, uten at laereren helt skjgnner det selv?

Forskerne Robert Ramberg og Patrik Hernwall ved Insti-
tutionen for data- och systemvetenskap ved Stockholms
universitet star bak prosjektet «Lararnas rorelsemonster»,
melder forskning.se. De har hengt sensorer rundt halsen pa
18 laerere i grunnskolen og videregaende skole. Sensoren
skal hjelpe den enkelte lzerer til & fa et inntrykk av hvor mye
tid de faktisk vier hver enkelt elev, og om de faktisk rekker
over hele klasserommet i lepet av timen - 0gsa til elevene
pa bakerste rad. Dette gjgres ved at sensoren sporer lee-
rerens bevegelser og gjengir disse pa et kart som laereren
senere kan studere.

Ramberg og Hernwall har stor tro pa slike sensorer som
pedagogiske hjelpemidler i klasserommet og at denne
teknologien ogsa kan invitere til en annerledes innred-
ning av klasserommet enn den vi er vant til i dag, skriver
forskning.se. OJ
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Antall uketimer i
grunnskolen bgr gkes
med inntil tre timer.
Ifolge Lehikoinen er
dette et billig tiltak
som ikke trenger koste mer
enn et fatalls millioner euro.

De statlige overfgringene
til kommunene bgr endres.
Na blir pengene overfart fra
finansdepartementet, og
kommunene kan i prinsippet
bruke dem som de vil. Szerlig
sma kommuner i utkantstrak
skal visstnok ha en tendens
til @ nedprioritere skolene
nar pengene skal fordeles til
forskjellige formal. Lehikoinen

N

g
vil at midler til skole- og ut- E
danningsformal skal komme 2
direkte fra undervisnings- og
kulturministeriet, altsa i form
av gremerkede midler.

Det er 38 land pa grafen i
Education at a Glance 2021.
Sor-Korea, Canada og Japan
ligger pa topp, Norge pa 9.
plass, Sverige pa 15. plass,
Danmark pa 16. plass, Island
pa 26. plass, og altsa Finland
pa 29. plass. O
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TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

Vurdering 1
historiefaget

cr det mulig
a overliste
en chatbot?

Av Karsten Korbal

Nye lereplaner gjor det nedvendig
a tenke nytt om bade undervisning,
leering og vurdering. Det er forhapent-
ligvis en kreativ og fruktbar prosess.
Kjerneelementene har kanskje hjulpet
oss péd veien mot en slik forstaelse av
hva fagets sentrale innhold, tenkema-
ter og metoder er.

Ikke for vi sa vidt har begynt denne
tenkningen, dukker det opp en ny ut-
fordring - det tilsynelatende allvitende
monsteret ChatGPT, som truer all selv-
stendig produksjon av mening og tekst.
Men kan disse to utfordringene slas
sammen slik at tenkningen om faget og
undervisningen kommer enda lenger?
Kan utfordringen fra ChatGPT i reali-
teten bringe oss nermere realiseringen
av intensjonene i LK20? Ikke bare mé
vi sporre hvilken kompetanse som skal
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Hva gjer vi med vurdering nar chatboter som ChatGPT
ikke bare kan gi oss alle svarene, men ogsa skrive fiks

ferdige «elevsvar» i en stil som ligner elevenes, inkludert
grammatiske feil? Er det fortsatt mulig a designe
vurderingsoppgaver hvor elevene far vist sin selvstendige

kompetanse?

vurderes, vi ma ogsa finne tilneermin-
ger og vurderingsformer som gjor det
mulig for elevene a vise sin selvstendige
kompetanse, og ikke hva ChatGPT-en
kan sette sammen av forhandsinnleert
kunnskap. Lar det seg i det hele tatt
gjore? Kan vi designe oppgaver som
bade bidrar til 4 vurdere den faglige
kompetansen lereplanen har som inten-
sjon at elevene skal tilegne seg, og som
ChatGPT enna ikke er sa god til a lose?

To lgsninger synes apenbare, men
neppe fullgode.

Sla av nettet og mer

muntlig vurdering

A sla av nettet under vurderings-
situasjoner er dpenbart en lgsning
for & gjore ChatGPT irrelevant.
Spesielt i forbindelse med storre

vurderingssituasjoner som heldags-
prover o.l. vil dette vere relevant.
Utdanningsdirektoratet har allerede
bebudet at flere eksamener vil gjen-
nomferes uten nettilgang. Men i den
daglige undervisningen, der elevene
ogsa skal kunne vise sin kompetanse,
vil denne lpsningen kanskje ikke vere
praktisk mulig, ei heller enskelig.
Flere muntlige vurderingssituasjo-
ner vil ogsa vaere en dpenbar vei 4 ga.
Denne vurderingsformen er allerede
mye i bruk. Samtidig er det et krav om
at vi har variasjon i vurderingsformer.
Etter at prinsippet om grunnleggende
ferdigheter ble innfert, skal ogsa histo-
riefaget drive skriveopplering. Fore-
stillingen om at historie er et «munt-
lig fag», er rett og slett ikke riktig.
Historie er like mye et skriftlig som et
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muntlig fag! P4 samme mate som «det
dunkelt sagte er det dunkelt tenkte»,
vil ogsé det «dunkelt skrevne vere det
dunkelt tenkte». Derfor kan vi ikke gi
opp treningen og vurderingen av det
presist skrevne.

Slik jeg oppfatter det, er disse los-
ningene mulige, men neppe fullgode.
Hva kan vi da gjore? Er det mulig &
lage oppgaver som ChatGPT forelo-
pig ikke er sa god pa 4 lgse? Jeg har
neppe funnet endelige svar og lgsnin-
ger, men onsker likevel 4 presentere
noen forelopige resultater etter a ha
forsekt a «lure» ChatGPT.

Verken lukkede eller apne
oppgaver er svaret
Vurderingsoppgaver vi antagelig ma
slutte med, er de 4pne oppgavene av
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TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

typen «Redegjor for den teknologiske
utviklingen i Norge pa 1800-tallet».
A svare pa slike sporsmal er «gefun-
denes fressen» for ChatGPT. Et godt
eksempel pa det fikk vi da en elev ved
Elvebakken videregaende ville teste
hva ChatGPT kunne fa til. Hun hadde
fatt i oppgave a skrive en tekst om
teknologiens pavirkning pa Norge pé
1800-tallet. Den ChatGPT-genererte
teksten ble vurdert til karakteren 5
(VG, 12.01.2023).

Lukkede oppgaver er heller ingen
lpsning. De vil i stor grad kun veere
faktasjekkende, og dermed vil ikke
elevene kunne fa uttrykt sin kompe-
tanse. Kompetansebegrepet krever
som kjent at elevene skal kunne
anvende kunnskaper og ferdigheter
i kjente og ukjente sammenhenger.
Min anbefaling er da at vi ma ga mot
det ukjente i jakten pa et svar.

Hva kan da veere mulige alterna-
tiver? Jeg har utsatt ChatGPT for tre
oppgavetyper som kanskje kan veere
mulige alternative vurderingsinngan-
ger der ChatGPT som hjelpemiddel
blir minimalisert.

Tolke og anvende
historisk materiale
LK2o0 framhever kildekritikk som en
sentral historiefaglig kompetanse.
Hvor god er ChatGPT til det? I min
lek med ChatGPT-en hadde jeg noen
antagelser om hva den ikke kunne fi
til. Det forste var at den kanskje ikke
er sa god pa a tolke og anvende his-
torisk materiale som kilder. Den kan
sikkert gjengi innholdet, men klarer
den a sette kilden inn i en historisk
kontekst og anvende den pa gitte
problemstillinger?

Forste test var @ be ChatGPT om 4
tolke Tronfolgeloven av 1163. Tolknin-
gen var bokstavelig og med stor grad
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direkte gjengivelse av innholdet. Pa
sporsmél om hvorfor loven ble inn-
fort, ble svaret vagt og nok en gang
preget av gjentakelse. Nar spersmalet
var hva kilden kan brukes til, svarte
ChatGPT at den kan brukes til &
«forsta prosessen for valg av konge i
Norge pa den tiden denne teksten ble
skrevet, og kan ogsa gi informasjon
om rollene til kirken og andre ledere
i samfunnet i valg av konge». Det er
et relevant svar, men lite konkret og
utfyllende.

I kildegransking vil spersmalet om
kildematerialets anvendbarhet ofte sta
sentralt. Hvor god er en kilde til 4 gi
svar pa de sporsmélene vi stiller? En
viktig erkjennelse er at anvendbarhet
alltid ma ses opp mot hva vi er interes-
sert i 4 finne ut. En relevant oppgave
for 4 vise slik kompetanse kan vere
a gi elevene 3—4 ulike kilder og be
dem om & begrunne hvilken som er
mest egnet til & gi svar pa et sporsmal,
for eksempel: «Hyvis vi skal forsoke 4
besvare problemstillingen X, hvilken
av kildene A, B, C eller D vil veere den
mest anvendbare? Begrunn svaret
ditt.» En neste oppgave kan vere:
«Lag en annen problemstilling som
gjor kilde C til den mest anvendbare.»

Folgende oppgavevariant ble gitt
til ChatGPT.

Hvilken av disse tre kildene er mest
anvendbare hvis vi skal forklare
hvorfor Frankrike var med pa & ko-

lonisere Afrika?

1. Leon Gambetta: «For 4 fortsette
4 veere en stor nasjon, eller for a bli
en, ma man kolonisere.»

2. Pierre Paul Leroy-Beaulieu:
«Kolonialisme er et sporsméal om

liv og ded for Frankrike. Enten blir

Frankrike en stormakt i Afrika, el-
ler sa vil viilepet av et drhundre bli
en annenrangs europeisk stat. Da
vil vi telle like mye i verdenspolitik-
ken som Hellas og Romania teller i
europeisk politikk.»

3. Winston Churchill: «Hva kan
et opplyst samfunn gjore som er
mer edelt og som gir mer belon-
ning enn 4 fri fruktbare regioner og
store befolkninger fra barbariet?
A gi fred til stridende stammet, &
administrere rettferdighet der det
for bare var vold, a utnytte jordens
rikdommer, & plante de forste fro
for handel og utdanning, 4 oke
hele befolkningers muligheter til
a fole glede og minske sjansene for
smerte - hvilket vakrere ideal el-
ler en mer verdifull belgnning kan
inspirere til menneskelig innsats?
Handlingen er dydig, evelsen for-
friskende, og resultatet ofte ek-

stremt lgnnsomt.»

ChatGPT mener kilde 2 er mest
anvendbar og begrunner dette med
at den «argumenterer for at kolo-
nialisme var et nodvendig skritt for &
sikre Frankrikes status som en stor-
makt og unnga & bli en annenrangs
europeisk stat». Svaret er ikke spesielt
utfyllende, og den gjor heller ikke en
vurdering av de tre opp mot hverand-
re. Pd sporsmaél om ikke ogsa kilde
1 egentlig sier det samme som kilde
2, svarte ChatGPT at det er likheter,
men at kilde 2 likevel er mer anvend-
bar fordi den gir «mer i dybden og
gir en konkret arsak», nemlig spors-
mélet om liv eller dod for Frankrike.
ChatGPTs svar kan betraktes som et
«face value»-svar med direkte sitater
fra kilden. I mindre grad vurderes og
veies kildene opp mot hverandre, og
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slik sett blir det i beste fall et middels
godt svar. Men for mange elever vil
det kanskje veere godt nok.

Min lille test av ChatGPTs kilde-
granskingsevner kan antyde at den
far til noe, men av begrenset kvalitet.
Kildegranskingsoppgaver kan derfor
gis, men vi ma understreke at elvenes
valg, vurderinger og sammenlignin-
ger mé begrunnes, gjerne fulgt opp
med konkrete sitater fra kildemate-
rialet. P4 den maten kan elevene ta
selvstendig stilling til materialet og
bruke sine kunnskaper om perioden i
sine begrunnelser. Helt vanntette for
ChatGPT-innflytelse blir likevel ikke
slike oppgaver.

«Tren tanken» (TT) som
vurderingsoppgaver
Fra tv-programmet Nytt pd nytt
kjenner vi oppgaven «Hvem skal
ut?». Dette er et eksempel pa en TT-
oppgave. Slike oppgaver kjennetegnes
ved at elevene far utlevert et materiale
(gjerne kort med ulike stikkord eller
bilder) som de skal bruke til 4 ta stil-
ling til et sporsmal eller en problem-
stilling. Et viktig poeng er at det ikke
finnes et entydig riktig svar. Elevene
vil derfor komme fram til ulike lgsnin-
ger. Dermed blir deres bruk av faglig
kunnskap avgjerende i begrunnelsene
for valgene de har tatt.

«Ballongdebatt» er en annen TT-
variant. I kurven pa en luftballong
sitter det en rekke historiske perso-
ner, men det er for mange av dem, og
noen ma ut for at ballongen skal kunne
holde seg flygende. Hvilke av de histo-
riske personene mener du er sa viktige
at de kan fa bli igjen i luftballongen?
Hvem er ikke sa viktige? Er det andre
historiske personer som heller burde
veert med i ballongen?

Konfrontert med en slik oppgave
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kom ChatGPT raskt til kort. Test
nummer to var fglgende oppgave:
«Hvilken av disse historiske per-
sonene mener du er den viktigste?
Adolf Hitler, Einar Gerhardsen,
Barack Obama og Karsten Korbgl»,
fikk jeg sveert oppsiktsvekkende svar.'
Tilsynelatende svarer den pa spersma-
let om de historiske personenes be-
tydning, men i sveert liten grad verken
kan eller vil den vurdere personene
opp mot hverandre. ChatGPT vegrer
seg altsa for 4 ta stilling.

Poenget med en slik oppgave er 4
utvikle forstaelse for og diskutere be-
grepet betydning. Derfor var det ikke
av ren selvopptatthet at jeg inkluderte
meg selv, men for a kunne gi en di-
mensjon til vurderingen av spgrsmal
som: «Hva vil det si 4 vere historisk
betydningsfull? Hva skal til for a veere
betydningsfull? For hvem er noen be-
tydningsfulle?» A vurdere historisk
betydning er selvfglgelig avhengig
av hvilke kriterier vi legger til grunn,
men det er ogsd en del av poenget. Det
vi kan se pa som viktig og betydnings-
fullt i én sammenheng eller fra et gitt
stasted, vil ikke vere det hvis vi skifter
perspektiv. Diskusjoner om betydning
har altsa tydelige koblinger til historie-
forstielse og historiebevissthet.

Lage og vurdere
problemstillinger
Den tredje testen jeg ga ChatGPT, var
a lage problemstillinger. Oppgaver
som enten dreier seg om 4 lage eller
vurdere kvaliteten pd problemstil-
linger, kan fa fram elevenes faglige
forstaelse og kompetanse. Stilt overfor
tre forskjellige problemstillinger til et
tema kan vi be elevene om 4 ta stilling
til og begrunne hvilken de mener er
mest relevant eller interessant.

Da jeg ga ChatGPT en lignende

oppgave, ble svaret: «Det er vanske-
lig 4 si hvilken av de tre problemstil-
lingene som er mest interessant, da
det avhenger av ens egne interesser
og forskningsfokus». I og med at
ChatGPT ikke har noen interesser, vil
den enn s lenge heller ikke kunne gi
relevante svar pa slike spgrsmal.

Hva kan veere fruktbare
vurderingsoppgaver?

Disse tre enkle testene kan antyde at
med litt kreativitet og vekt pa histo-
riefaglig tenkning og metode vil vi
fortsatt kunne drive meningsfull vur-
dering i historie. Jeg ser for meg flere
mulige tilneerminger som jeg mener
vil fange opp sentrale intensjoner i
LK2o0.

1. Finne, bruke og vurdere

historisk materiale

Skal vi bruke historisk materiale i opp-
gaver, ma vi kreve at elevene bruker
materialet til selvstendige vurderinger
etterfulgt av begrunnelser. Oppga-
ver vi gir, ma ikke kunne lgses uten
en aktiv bruk av et vedlagt historisk
materiale. Elevene ma ogsa ta stilling
til materialets anvendbarhet pé gitte
problemstillinger eller bruke det til 4
konstruere sammenhenger og fortel-
linger. Materialet kan veere bade kjent
og ukjent, og besta av tekster og bil-
der. Med slike oppgaver vil vi kunne
vurdere elevenes kildekompetanse.

2. Rangeringer og diskusjon

av betydning og relevans

Dette kan vaere oppgaver som dreier
seg om a rangere ulike arsaker, virk-
ninger eller betydning. For & lgse
slike oppgaver ma elevene bruke
bade kunnskaper, tenkning og fer-
digheter. Deres grad av historiefor-
staelse vil komme til uttrykk gjennom
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TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

begrunnelsene de har. Diskusjoner om
relevans kan ogsa knyttes til elevenes
egne oppfatninger av hvor viktig for-
tiden er. Et sporsmél som «Pa hvilken
mate er det viktig for deg i dag at vi
diskuterer delingen av Afrika?» kan
invitere elevene til refleksjon over
fortidens relevans.

3. Kreative utfordringer

«Create something interesting to
show that you have learned some-
thing», har noen ment kan vaere et
godt utgangspunkt for vurdering
(Knight, 2008). Alle vurderingsfor-
mer som inneberer at elevene ma
ta i bruk sine kreative ferdigheter,
enten det er tegning eller bygging av
modeller i LEGO eller plastilin, vil
mest sannsynlig fortsatt fungere som
vurderingsform. Et eksempel kan
veere tegning av «veikart» (Foster,
2008; Korbol, 2020), hvor elevene
md velge ut og framstille viktige hen-
delser knyttet til et tema. I og med at
slike kreative produkter ikke snakker
for seg selv, er det nodvendig med
skriftlige eller muntlige redegjorelser
for valg, tolkninger og vinklinger. Slik
kan elevene fa uttrykke sin forstielse
av arsak—virkning, betydning og per-
spektiv. Et annet eksempel hvor histo-
riebevissthet og historiebruk gjores til
gjenstand for vurdering, er at elevene
far i oppgave a lage et nytt eller alter-
nativt minnesmerke for en historisk
hendelse (Knutsen, 2023).

4. Det personlige

I arbeid med mikrohistorie, som egen
familiehistorie, vil ChatGPT neppe
ha stor verdi. Kildemateriale hentet
fra eget hjem vil ChatGPT ha proble-
mer med a forholde seg til. I HIFOs
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historiekonkurranse «Min familie
i historien» er viktige oppgaver for
elevene 4 finne og bruke historisk ma-
teriale samt stille sporsmal og lage en
historisk framstilling. Elevene far ogsa
utfordringen med a koble egen fami-
liehistorie til storre historisk tematikk.
Dette mikrohistoriske prosjektet er
med andre ord egnet til & vurdere
mange kompetanser pa samme tid.

Felles for disse fire tilneermingene
er at begrunnelser for valg og vurde-
ringer har en sentral posisjon. Det er
ogsa tilneerminger som krever en eller
annen form for kritisk utforskning
hvor elevene mé forholde seg til his-
torisk materiale eller konstruere eller
bruke historie. De stiller ogsa krav til
begrunnelser og metaperspektiver. A
svare meningsfullt pa slike utfordrin-
ger vil ChatGPT enn sa lenge ha store
problemer med.

En hjelp til A realisere
lereplanen?

Er det mulig & overliste chatboten?
Mitt svar er «ja, enn s lenge», men
det krever at vi tenker nytt og kreativt
om béde leering, vurdering og ikke
minst hva det vil si & kunne historie.
For egen del stir det klarere at under-
visningen i enda storre grad ma veere
utforskende og vektlegge fagets ten-
kemater og metoder, noe leereplanens
kjerneelementer ogsa understreker.
Paradoksalt kan kunstig intelligens
bidra til 4 dytte oss i den retningen,
og dermed virke til at intensjonene
om dybdelzring og kritisk tekning
blir realisert.

NOTE
1

Korbol ble forvekslet med Gerhardsen, noe
som for en kort stund ga en boost til forfat-
terens ego. Han kom raskt ned pa jorda da
ChatGPT etter hvert konkluderte med at
«Korbel er ikke en historisk person».
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- Vi trenger laerernes
erfaringer

Kompetansepakken om kunstig intelligens i skolen er lansert far man
egentlig har sa mye kunnskap om temaet. Derfor ma leerere na bidra
gjennom a skaffe seg erfaringer gjennom praktisk bruk og diskutere

Av Tore Brayn

disse med sine kollegaer.

Utdanningsdirektoratets kompetanse-
pakke «Kunstig intelligens i skole» ble
lagt ut i mars og inneholder en rekke ek-
sempler pa hvordan kunstig intelligens
kan tas i bruki skolehverdagen, rad om
personvern, vurdering, kildekritikk osv.
Qystein Nilsen, avdelingsdirektor for
digitale tjenester i Utdanningsdirekto-
ratet, forteller at man hadde liten tid, og
matte lansere den, selv om kunnskapen
pa feltet fortsatt er mangelfull.

— Det er ikke uvanlig innenfor
teknologiutvikling at man opplever at
det regulatoriske henger etter. Denne
gangen var det serlig usikkerheter
rundt det som gjelder personvern, og
skolene moter allerede disse utfor-
dringene i sin hverdag. Dessuten var
det viktig a komme i gang for at man
skulle fa mulighet til & diskutere dette i
kollegiet. Det kommer nye problemstil-
linger hele tiden, og det er vanskelig 4
handtere disse raskt nok. Det vesentlige
er at alle erkjenner og forstar at dette
dreier seg om sveert store endringer for

Det andre er a gi en oppstartspakke
for diskusjoner pa skolene, og slik lofte
tematikken. Et aktivt leererkorps vil
kunne bidra til 4 oppdage og fa fram
nye problemstillinger som sa kan fores
tilbake til direktoratet. Disse vil bli
viktige innspill nar kompetansepakken
skal utvikles videre.

Nilsen forteller at det allerede er
mange som har tatt kompetansepakken
i bruk, og at man har fatt mange gode
tilbakemeldinger, men ogsa noen som
mener at innholdet blir for forutsigbart.

— Mange vil ha klarere rad om hva
leerere bor gjore, men forelppig har vi
ikke s& mange gode svar pa dette, og
det er nettopp derfor vi er avhengige
av a ha en god dialog med lerere som
prover dette ut i praksis, sier Nilsen

Vil oppdateres fortlepende
Han forteller at kompetansepakken
stadig vil komme i nye versjoner, og

@ystein Nilsen,
avdelingsdirekter i Udir.

at brukerne vil fa beskjed nar nye
oppdateringer foreligger. I tiden fram-
over kommer man ogsa til 4 sy kunstig
intelligens sammen med andre rele-
vante tema, for eksempel vurdering,
inkludering, tilpasset opplering og
personvern.

En utfordring har veert a formidle at
dette forst og fremst er ment som en
stotte til leererne, og ikke ma oppfat-
tes som foringer nar det gjelder bruk
av verktoy som innbefatter kunstig
intelligens. Men han ser ikke bort fra
at det etter hvert vil komme et behov
for ulike reguleringer.

— Jeg vil ogsa minne om at Utdan-
ningsdirektoratet ikke bare jobber
med dette feltet i form av kompetan-
sepakker. Vi kommer ogsa til & bidra
med webinarer og mye annet innenfor
feltet kunstig intelligens i tiden som
kommer, sier Nilsen.

Kompetansepakken kunstig intelligens i skolen:

Kompetansepakken Kunstig intelligens i skolen tar for seg hva kunstig intelligens
er og hvordan tjenester og verktay basert pa, Kl fungerer. | pakken har man spesielt
fokus pa tjenesten ChatGPT, ettersom denne har skapt mye debatt i Skole-Norge
siden den ble lansert i november 2022, og fordi dette per na er den tjenesten som
er mest allment tilgjengelig.

skolen, sier Nilsen.

Et grunnlag for diskusjoner

Han nevner to viktige prinsipper som
ligger bak, nar man utvikler kompe-
tansepakken. Det ene er at leererne
skal skjonne hva dette dreier seg om.
Derfor bidrar man med konkrete
eksempler for & vise hvordan kunstig
intelligens kan brukes i praksis.

Det trekkes ogsa fram utfordringer med denne teknologien, spesielt rundt vurder-
ing, kildekritikk, personvern og informasjonssikkerhet. Kompetansepakken legger
opp til dreftingsoppgaver og aktiviteter som skal bidra til refleksjoner i profesjons-
fellesskapene rundt utfordringer og muligheter Kl vil gi i leeringsarbeidet.
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TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

Tekster uten
avsender

Hvordan vil ChatGPT og tilsvarende programmer skaper tekster,

- Nva skal v
bruke dem til?

eller pavirker tekstene vi skriver? Presise svar er neppe mulig, men

to forskere med sakprosa som spesialfelt har sagt seg villige til a

Tekst og foto: Tore Brayn

Da ChatGPT ble introdusert i desem-
ber, fikk det svaert mye oppmerksom-
het. I skolen forst fordi den enkelt
kunne brukes til & jukse ved prover
og innleveringer. Men etter hvert
har man sett at ChatGPT tilsvarende
programmer vil kunne ha en langt
mer omfattende innvirkning pa sko-
len enn det som gar pa juks. Mange
frykter konsekvensene, mens andre
ser positive muligheter.

Johan Tennesson og Hilde Rei-
nertsen ved Institutt for lingvistiske
og nordiske studier ved Universitetet
i Oslo har sakprosa som felt og legger
vekt pa at man bor mote dette med en
kritisk apenhet.

— Teknologien er aldri enten god
eller ond, men den er heller ikke ngy-
tral. Man ma vaere kritisk og offensiv
- verken avvise den eller hausse den
opp, sier Reinertsen.

16

Tradisjonell kildekritikk

fungerer fortsatt

Sa hvordan forholder to sakprosaek-
sperter seg til dette nye fenomenet?
I hvilken grad vil det snu opp ned pé
hvordan vi forholder oss til tekster i
skolen og samfunnet for gvrig?

— Det er jo fascinerende & se
maten slike programmer genererer
tekst pa. For hvert ord velger det
det ordet som statistisk sett er mest
sannsynlig. Dette er en mate a skrive
pa som er sveert ulik maten vi ellers
lager tekster pa. Men at tekstene
blir produsert pa en annen mate,
betyr ikke nedvendigvis at tekstene
er kvalitativt annerledes enn det vi
selv produsere. Vi som jobber med
tekst, ma uansett mote alle tekster
med en grunnleggende mistenksom-
het og nysgjerrighet. Det vil veere de
samme sporsmalene vi stiller til disse

spekulere rundt teknologiens begrensninger og mulige bruksomrader.

tekstene som vi stiller til andre tek-
ster, sier Tennesson.

Slik sett kan vi, ifolge Reinertsen,
fortsette & bruke tradisjonelle virke-
midler nar vi skal analysere og vurdere
slike tekster.

— Innenfor historiefaget har vi
allerede lang tradisjon for & vurdere
tekster som er produsert under sveert
ulike forhold, sier hun, og tar som ek-
sempel tekster som er skrevet innen-
for et byrakrati, der enkeltforfatteren
kan veere vanskelig a skille ut. Videre
ma man vurdere under hvilke forhold
teksten er skrevet, og om forfatteren
kan regnes som troverdig eller frem-
star som upalitelig.

— Det vesentlige er a vite under
hvilke forhold teksten er produsert.
Jo mer du vet om konteksten, jo rikere
blir analysen. Nar det gjelder tekster
produsert ved hjelp av ChatGPT, sa vil
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det i tillegg veere viktig & kjenne tek-
nologien og forretningsmodellen som
ligger til grunn. Stikkordet er altséd
digital kildekritikk, sier Reinertsen.

Kontrakten med leseren er brutt
Men noe skiller likevel, ifolge Tonnes-
son, disse tekstene fra tradisjonelle
sakprosatekster.

— Sakprosa er tekster som adres-
saten har grunn til a tro at er direkte
ytringer om virkeligheten. Vi kan si at
dette er en slags kontrakt forfatteren
har med leseren, men med ChatGPT
fins det ikke noe grunnlag for en slik
kontrakt, sier Tennesson.

Reinertsen mener problemet med
tekster produsert ved hjelp av kunstig
intelligens er at maskiner, s langt,
ikke skiller mellom sant og usant.
Pa fagspraket heter det at maskinen

Forsteamanuensis Hilde Reinertsen
og Professor Johan Tonnesson ved
Institutt for lingvistiske og nordiske
studier ved Universitetet i Oslo mener
den klassiske kritiske lesningen av
tekster vil bli verdifull nar vi skal
forholde oss til tekster produsert med
hjelp av kunstig intelligens.
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TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

«hallusinerer». Den lager en tekst
som henger godt sammen og ser til-
forlatelig ut, ved & herme etter andre
tekster som den er blitt matet med.

Dialogpartner og coach

Maskinen som produserer pa egen
hand, vil kanskje ikke veere den van-
ligste bruken av kunstig intelligens til
tekstskriving. En langt mer relevant
bruk kan vere 4 bruke chatboten som
samarbeidspartner og skrivestotte.

— ChatGPT kan faktisk lage gode
synteser av tekstmengder. Hvis du har
kontroll pa hva du mater den med, s
kan dette veere veldig nyttig. Du kan
for eksempel fa formulert et godt brev
til NAV. Da kan du tenke deg dette
som en god sekreter, assistent eller
en sparringpartner. Du bruker den
ikke ukritisk, men for 8 komme i gang
med skrivingen. Dessuten har jeg sett
at studenter har brukt den for 4 fa til
et klarere og mer lesbart sprak. Dette
er den veldig god p4, sier Reinertsen.

Et bidrag til demokratisering
Tonnesson har i sitt arbeid analysert
offentlige horingsuttalelser, og sett at
disse ofte er temmelig ubehjelpelige,
og derfor ikke blir tatt pa alvor og far
pavirke den videre prosessen. At de
som har darligere skrivekompetanse
ikke nar fram med sitt syn i viktige
saker, kan vere et demokratisk pro-
blem. Han mener at ChatGPT allerede
i dag kan veere til god hjelp i slike
saker. Man kan for eksempel gi den
noen argumenter, men be den om 4
formulere seg pa en balansert og ikke
stotende mate og i et klart sprak. En
slik bruk vil, etter Tonnessons me-
ning, kunne bidra til at flere kan delta
i demokratiet.

— Jeg tror man pa denne maten ville
kunne skrive en ganske god tekst, men
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neppe en sveert god tekst. Da kreves
det noe mer, at man klarer a legge inn
noe originalt som maskinen neppe
kan hjelpe deg med, sier han.

Reinertsen er enig.

— Sa langt har jeg sett at disse tek-
stene er ganske flate. Det er som om
man begynner 4 kjenne dem igjen nar
man har lest mange av dem, sier hun.

Men hva det «originale» i en tekst
bestar i, er ikke lett & svare pa

— Det originale resonnementet, det
gode svaret, far du ikke bare ut fra &
formulere et godt spersmal. Dette
blir satt pa spissen nar vi snakker om
skjonnlitteraturen og essayistikk, der
det er kombinasjonen av originale
tanker og spraklige nyvinninger som
ma til for & skape en virkelig god tekst.
Min spadom er at det vil en tekstpro-
duserende maskin ikke greie — og jeg
kan tilfoye, gudskjelov for det!

Rettssaksmetoden

Sa hvordan kan skolen arbeide for &
gi elevene et konstruktivt og kritisk
blikk pa ChatGPT og tilsvarende
programmer? Tennesson mener
et opplegg han har utviklet og kalt
«rettssaksmetoden»vil vaere egnet
til dette.

Han har registrert at mange elever
syns det er kjedelig a skrive pro et
contra-tekster. Rettssaksmetoden ut
pé at man i stedet formuler en anklage
mot teksten, for eksempel: «Denne
teksten er GPT-preget fordi den er flat
og kjedelig». Man gir s en av elev-
ene rollen som en aktor som frem-
mer denne pastanden, tilsvarende en
forsvarsadvokat som tar det motsatte
standpunkt og som leter etter spor av
originalitet i teksten.

I tillegg kommer «vitner» som
finner tekststeder som kan innga som
bevis for pastander og en «narr»,

gjerne en smarting eller en ironiker,
som kan bidra med det uventede. Til
slutt selvfolgelig en «dommer» som
skal avgjore det hele.

— Fordi dette er tekster som er litt
ansiktslose, sa kan det vere vanskelig
a drive god kritisk analyse av dem, og
da kan denne metoden brukes til &
skille ut og rendyrke ulike standpunk-
ter og la dem bryte seg mot hverandre
pa en vellykket mate. Dette kan veere
en mate 4 fa til en reell analyse i skolen
pa, og altsa ikke bare en pseudoana-
lyse, som skal etterligne analysene
man gjor pa universitetene, sier han.

A sjekke den ut mot noe du har
greie pa.

Reinertsen har et forslag som er
sveert enkelt 4 gjennomfore.

— La elevene stille ChatGPT spors-
mal innenfor et tema de har god greie
p4, gjerne en hobby. Sennen min stilte
for eksempel sparsmal om et dataspill
han kan masse om, og ble sjokkert
over hvor elendig svaret var. Jeg tror
jeg er en fin mate 4 bli kildekritisk
pa. Ofte vil vi stille sparsmél om det
vi ikke kan sa mye om, og da kan jo
alt hores veldig overbevisende ut, sier
hun.

Videre lesning

Mer om kildekritikk kan du lese
om i Hvordan gjere dokument-
analyse: En praksis-orientert
metode av Kristin Asdal og Hilde
Reinertsen (2020).

Rettssaksmetoden er grundig
beskrevet i Johan Tgnnessons
kapittel «Sakprosa for retten»
i Sakprosa i skolen, redigert
av Kirsten Kalleberg og Astrid
Kleiveland (2010]).
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Bor vi vaere for eller imot Kl-verktay i klasserommet? Noen
leererstudenter fikk anledning til 4 ta i bruk kunstig intelligens
for a utforske skapende prosesser bak utforming av bilder.
Resultatet viste flere positive resultater for laeringsprosessen,
men har langt igjen for det kan erstatte leereren.

I hvilken grad kan kunstig intelligens
(KI) lette pa tidspresset i skolen og
lgse faglige utfordringer pa en effektiv
mate? Jeg er professor i visuell kunst
og underviser universitetsstudenter
i estetiske fag. For a utforske effek-
ten av KI-assistert undervisning ble
et mini-eksperiment iverksatt i et 6
ukers malerikurs. Jeg er langt fra 4
veere en KI-ekspert, men er opptatt
av skapende prosesser og har et onske

om 4 utforske nye kreative verktoy for
bruk i skolen. Observasjonene fore-
gikk i klasserommet pa tredje aret
pa bachelorstudiet i leererutdanning
i kunst og design ved Institutt for
estetiske fag ved OsloMet — storby-
universitetet.

Kurset i maleri har som formal a
gi studentene en bred teoretisk og
praktisk forstaelse av maleri i ska-
pende prosesser og leeringsprosesser.
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TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

Bildene ovenfor ble laget ved hjelp av DALLE ved at forfatteren skrev falgende: Hardanger, painting by Picasso [venstre),
Hardanger, painting by Salvador Dali [midten) og Hardanger, painting by Banksy (hayre).

I fokus settes forskjellige todimen-
sjonale uttrykk innen maling, farge
og komposisjon, gjennom teori og
praksis. Undervisningen handler om
a oversette ideer til visuelt kommuni-
kative bilder og forbedre studentenes
malestil. Det inkluderer arbeid der
visuelle virkemidler, meningsinnhold
og uttrykk star sentralt. KI-verktgyene
som ble benyttet, var DALL-E 2 (2022)
og Midjourney (2022).

Kunstfag, og spesielt maleri, er ut-
trykk for menneskelige folelser. Maleri
bidrar til & oversette tanker til visuelle
representasjoner gjennom komplekse
kognitive og psykomotoriske laerings-
prosesser. A undervise i maleri er en
vanskelig oppgave som krever moti-
verte og selvstendige studenter.

Systemer som DALL-E 2 og Mid-
journey blir lansert som kreative ved
hjelp av generative tekst-til-bilde-
modeller. Produsentene av disse sys-
temene bringer lovnad om bistand til
okte menneskelige kognitive evner,
spesielt egnet for bruk i kunst og de-
signfag (Qiao mfl., 2022). Imidlertid
forer denne teknologiske utviklingen
til bade entusiasme og skepsis blant
leerere og studenter. S ber vi veere for
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eller imot innferingen av KI-verktoy i
klasserommet?

Observasjon av
mini-eksperimentet

I maleklassen ble KI introdusert for
a frembringe og bearbeide bildeinn-
hold, samt arbeid med stiloverforin-
ger. DALL-E 2 og Midjourney har
ulike funksjoner og kvaliteter og egner
seg dermed til ulike oppgaver. Begge
baserer seg pa tekstlige beskrivelser
som skaper bilder. Dette er intuitivt
for DALL-E 2, mens Midjourney
krever at brukeren setter seg inn i en
bruksanvisning. Med DALL-E 2 var
det mulig a fylle ut allerede eksiste-
rende bilder, men vi hadde derimot
varierende hell med hensyn til hvor
dyktig den var til 4 etterligne stilen til
de respektive kunstnerne. DALL-E 2
hadde ogsa lettere for 4 henfalle til ani-
masjoner, mens Midjourney i storre
grad valgte detaljert realisme i sine
bilder. Bruksomradet for begge er i
tillegg stiloverforing. Studentene foto-
graferte et motiv, og med KI-assistert
undervisning ble det bearbeidet slik
at det lignet pa forskjellige kunststiler,
som impresjonisme, surrealisme eller

popart. Studentens valgte motiv ble
presentert som om de eksempelvis var
malt av Pablo Picasso, Salvador Dali
eller Banksy.

Begge nettressursene er gratis ved
oppstart. Brukeren av DALL-E 2 far
anledning til & lage opptil 50 ulike
bilder for testperioden avsluttes og
man gar over til et betalt abonne-
ment. Dette gjelder ogsé for Midjo-
urney, men her fir du kun tilgang pa
25 bestillinger. Det vi matet maskinen
med, kom til 4 prege det resultatet
studenten fikk . Enkelte beskrivel-
ser av motiv ga langt flere variable
komposisjoner og muligheter for
videre forenkling. For eksempel gir
«Hardanger» ferre alternativ enn
«lake view» eller «mountains» eller
«ocean» eller «beautiful landscapes».
Nar studenten kombinerte dette med
for eksempel «insane detail» eller
«extreme detail», ga det flere varierte
forslag enn kombinasjoner med «rea-
listic». Studenten hadde mulighet til
legge inn faguttrykk i bestillingen for
a velge motiv, stil, medium, stemning
eller sjanger.

Ved bruk av KlI-assistert metode
transformeres bildeelementene pa
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Bildene ovenfor ble laget ved hjelp av DALLE ved at forfatteren skrev falgende: Hardanger (venstre), Hardanger, Apocalyptic
(midten) og Hardanger, Watercolor [hayre).

detaljnivé i bestemte stilretninger, og
det er dataene som styrer inngangsfo-
tografiet slik at det stemmer overens
med stilen. Systemet er altsa adaptivt.
Den mest utfordrende faktoren var at
studenter som hadde lite erfaring med
tegning og maleri, ikke kunne forutse
hvilke bildeforslag som er enkle, og
hvilke som er vanskelige & arbeide vi-
dere med. Pa nybegynnerniva kan de
fleste temaene visualiseres ved hjelp
av Kl-assisterte virkemidler. A mestre
avansert og personlig innhold krever
derimot bade intuisjon, analyse og
tolkning av idéskissene, noe som er
vanskeligere 4 automatisere.

Refleksjoner: entusiasme

for bruk av Kl-verktay

For det forste utvidet KI-verktoy stu-
dentenes tilgang pa ideer i oppstarts-
fasen. De fikk mulighet til 4 automa-
tisere produksjonen ved 4 bruke KI til
a planlegge og innhente skisser. Dette
bidro til 4 oke produksjonseffektivite-
ten blant studentene. Selv om det er
algoritmer som forseker a gjenskape
de menneskelige kreative prosessene,
kan studenten ved hjelp av KI-verktay
vage seg inn i kunstformer og uttrykk
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ved a4 kombinere kunstneriske stiler
pa nye mater. Forskerne Mazzone og
Elgammal (2019) hevder at fantasifulle
algoritmer kan kodes for a fa KI-verk-
toy til 4 leere hva som er vanskelig 4
oppna pa tradisjonelle mater, noe som
forer til estetiske innovasjoner i ma-
leri. Folgelig, i stedet for & kopiere ek-
sisterende malestiler, kan KI-verktoy
bli bedt om 4 kombinere disse sjan-
grene for a lage nye komposisjoner,
og dermed utvide studentenes fantasi.
Studentene uttrykte stor begeistring
og viste til visuell idéutvikling i en
grad som hadde veert utenkelige for
de brukte KI.

For det andre utforsket studentene
kombinasjonen av menneskelig este-
tikk og maskinestetikk ved a analysere
idéforslagene fra databasen. Dette var
en krevende gvelse, da flere av bilde-
forslagene kom fra stiler og sjangere
studentene ikke hadde planer om &
jobbe med.

Slik ble bildene sendt frem og
tilbake mellom studentene og syste-
mene, mellom menneske og maskin.
Ved a bruke KI-systemer ble studen-
tene tvunget til a reflektere aktivt
over forholdet mellom intensjon og

resultat. N& jobbet studenten mer
selvstendig, og som leerer kunne jeg
tilpasse veiledningen til den enkel-
tes ferdigheter og leringsstil. Dette
reduserte belastningen pd meg som
leereren som forventes 4 gi individuell
tilbakemelding pa skissearbeidet for
en storre gruppe studenter samtidig.
Folgelig ga det studenten anledning
til & bruke mer tid og fokusere pa de
mer komplekse eller tekniske utfor-
dringene i arbeidsprosessen.

For det tredje okte KI-verktoy til-
gjengeligheten til kunst i klasserom-
met. Det kan vere spesielt relevant
for leerere som meter klasser med et
mangfold av kunnskaps- og ferdighets-
niva, inkludert elever med god kjenn-
skap til kunst. I en kinesisk-taiwansk
studie undersokte forskerne Lyu,
Wang, Lin og Wu (2022) samspillet
mellom menneske og maskin for 4 si
noe om hvilken rolle kunnskap og er-
faring spiller i interaksjonsprosessen.
Informantene besto av to grupper, én
gruppe med kunstnere og en annen
med ikke-kunstnere. Alle deltagerne
i eksperimentet brukte Midjourney
til 4 lage malerier som skulle uttrykke
temaet «Sweet Home». Deltagerne

21



TEMA: KUNSTIG INTELLIGENS

Bildene ovenfor ble laget ved hjelp av DALLE ved at forfatteren skrev falgende: Hardanger, Soft, Abstract (venstre), Hardanger,

Insane Magic, Photorealistic Painting [midten) og Hardanger, Surrealistic dream (hayre).

hadde ingen erfaring med bruk av
KI i forkant. Resultatene viste at de
hadde ulik holdning, aktivitetsfre-
kvens og tidsbruk. Gruppen med
kunstnerisk bakgrunn viet mer tid
og oppmerksombet til bruk av visu-
elle virkemidler, som fargejustering,
komposisjon, sjangere og teknikk,
mens ikke-kunstnerne satte sgkelys
pa meningsinnholdet (semantikk).
Aktivitetsfrekvensen til amategrene
var lavere, og bestillingene var basert
pa synonymer eller det de assosierte
med temaet og ordenes betydning.
Folelsen av tap av kontroll under pro-
sessen ble registrert i begge gruppene.
Midjourneys tilfeldigheter og varia-
sjoner ble opplevd som negativ hos
kunstnerne. De mistet gradvis tilliten
til evnen til 4 kontrollere verktoyet.
Ikke-kunstnerne opplevde ogsa tap
av kontroll, men da som noe positivt.
I motsetning til tradisjonelle verktoy
kan tap av kontroll bringe til torgs los-
ninger for a visualisere fantasi, ogsa
for de som stiller helt uten erfaring.
Denne entusiasmen sa vi ogsa blant
studentene pa OsloMet — de var ny-
begynnere i maleri, ikke-kunstnere.

I eksperimentet ved OsloMet
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erfarte samtlige deltagere feiltolkning
av fagbegreper. Komiske variasjoner
oppsto. For a4 gjennomskue mangler
kreves det en evne til 4 analysere ma-
terialet. Det gode var at studentene
fikk et kritisk blikk pa programmet
og en bevissthet om hvorvidt mas-
kinen forstar hva vi mener, eller om
den bare gjentar det den har «laert».
Systemenes feil og mangler vekker
derfor bekymring nar det gjelder bruk
av KI-verktoy i skolen.

Skepsis til bruk av

kunstig intelligens

Oppstartsfasen av kurset, som handlet
om 4 samle ideer, ble mer autonom
ved 4 bruke KI-verktgyet. Det vil si at
studentene kunne utfere oppgaver i
klasserommet uten kontinuerlig hjelp
fra leereren. Utfordringene jeg forst
merket meg, var i hvilken grad KI la
til rette for studentens egne verdier og
meninger. Her registrerte vi en mangel
pa personlige losninger. Mens smarte
maskiner forbedrer idéutviklingen,
bor de ikke betraktes som en erstat-
ning for personlig interaksjon. Maleri
har som formal & gi stemme til det
uuttalte og kan brukes som ett av flere

visuelle uttrykk for fantasi og verden-
sanskuelser. Ser vi pa KI-verktoy som
en mulig erstatning for leereren, forer
det til en dehumanisering av kunstut-
danningen. A stole for mye pa disse
maskinene for oppgradering eller
veiledning kan fore til pedagogiske
fallgruver for studenter mer enn hjelp.

For det andre fjernet KI-verktoy
grundighet fra arbeidsprosessen. Ved
hjelp av tekst-til-bilde-algoritmer ble
kompliserte komposisjoner laget pa
kortere tid enn med den tradisjonelle
tilneermingen. Etter hvert som slike
teknologier ikke bare blir mer og mer
avanserte, men ogsa stadig mer til-
gjengelige, blir det enkelt 4 produsere
visuelle verk som ser overbevisende
ut, og det vil bli nesten umulig 4 skille
dem fra den opprinnelige kunstnerens
verk. Dette utfordrer forestillingen om
at vi kan stole pa det vi ser, hva som
er kunstig, og hva som er ekte. Evnen
til & analysere bildeforslagene fra KI-
assistert undervisning blir viktig.

For det tredje kan KI-verktpyet
bygge overdreven tillit til teknologi.
Blir vi avhengig av maskiner for a gjore
oppgaver mer effektivt eller som stotte
i en beslutning, risikerer vi et ufritt
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forhold til teknologi. KI er avhengig
av godt utformede data. Erfaringer
fra forsoket viste at nar dataene ikke
var godt nok utformet, fungerte pro-
grammene ikke som forventet, og de
fungerte ikke lenger som verktoy for 4
spare tid. Konsekvensen av de dérlige
dataene i dette eksperimentet ble syn-
lig i form av uskarpe bilder, perspek-
tivfeil og upassende komposisjoner.
Man sier gjerne innenfor den digitale
verden at «seppel inn gir seppel ut»,
og dette gjelder fortsatt nar vi snakker
om maskinlering. Kvalitetskravene til
maskinlering er hoye, og programme-
ne er i stadig utvikling. Verktgyalgorit-
mene ma vere godt designet og trent
til 4 oversette brukerens inngangsdata
til gnsket resultat. Derfor kan mangel-
fullt utformede algoritmer fore til at
brukeren mottar utilsiktede skisser,
noe som vil undergrave leeringsproses-
sen i klasserommet.

Til slutt er det relevant 4 nevne
prisnivédet. I eksperimentet benyttet vi
oss av fri programvare, men nar du ser
pa kostnadene ved 4 installere, ved-
likeholde og reparere mer avanserte
programmer, ser vi at systemene kan
bli kostbare. Bare de mest velfinansi-
erte skolene vil ha mulighet til 4 tilby
avansert KI-assistert undervisning.

Kan forbedre, men ikke

erstatte kreativ intelligens

I hvilken grad kan K1 lette pa tidspres-
set i skolen og lose faglige utfordringer
pa en effektiv mate? Hvis malet med
KI i klasserommet hadde vert & er-
statte meg som leerer, sa ville resultatet
veert mislykket. Men gjorde program-
mene jobben min enklere? Ja, til en
viss grad. Forsknings- og oppstarts-
fasen av kurset var langt enklere nar
studentene kunne gjennomfere dette
pa selvstendig grunnlag. Resultatene
viste at studentenes lering gjennom
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KI la til rette for leeringsprestasjoner
nar det gjaldt idémyldring, teknolo-
giaksept, mestringstro, prestasjoner
i bruk av visuelle verktoy og motiva-
sjon.

KI kan bidra til 4 ke tilgjengelig-
heten til kunst i skolen. Dette gjelder
ikke bare kunststudenter, men er
ogsa relevant pa alle fagomrader og
i tverrfaglige ssmmenhenger. Elever
i grunnskolen og studenter i hoyere
utdanning kan lere & uttrykke seg
visuelt gjennom enkel bruk av kunst-
verk, noe som kan oke interessen for
kunst.

KI-verktpyene utvider instruk-
sjonsarsenalet for leerere og tilfanget
av hjelpemidler for elevene, men
dehumaniserer undervisnings- og la-
ringsprosessen, noe som kan hemme
kreativitet og motivasjon. Hvis vi for-
star kreativitet som evnen til 4 sette
sammen kjente elementer til noe nytt
og unikt, sa utferer KI-systemene et
kreativt arbeid. Men selv om mas-
kinens arbeid er kreativt, er det et
grunnleggende skille mellom men-
nesket og systemet. Maskinen imiterte
menneskets kreative metode, men den
hadde ingen poetikk, ingen refleksjon
over sin egen skapende praksis. Mas-
kinen samler ikke forskjellige ideer fra
forskjellige verdensanskuelser, slik et
menneske kan. Pa lang sikt har KI-
verktoyet et potensial for 4 kunne ut-
vikles slik at studenter kan evaluere ar-
beidene i samhandling med program-
mene. Men pa kort sikt, med dagens

versjoner av Midjourney og DALL-E
2, kan i beste fall systemene bare ko-
piere uttrykk for den menneskelige
psykologi. Basert pé dette miniekspe-
rimentet er det derfor misvisende &
kategorisere KI som intelligent, hvis vi
snakker om kreativ intelligens. Innova-
sjoner i kunsthistorien som kubisme,
som er en sammensmelting av ulike
virkelighetsperspektiver, kunne ikke
skapes med dette programmet, slik vi
bruker den i dag. Konklusjonen er at
KIi dette prosjektet i stor grad forbe-
dret den menneskelige kreativiteten,
men ikke kunne replisere eller erstatte
den, og fungerte med andre ord som
en form for co-kreativitet.
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ksamen opp til

Av Sverre Tveit

vurdering

Den tradisjonelle skoleeksamen har fulgt med skolen i alle ar. | det politiske ordskiftet

synes man a vaere opphengt i eksamens sertifiseringsrolle, og lite opptatt av eksamens

roller i styringen av utdanningssystemet og i a stotte laerernes undervisnings- og

vurderingspraksis. Men har en flere hundre ar gammel eksamensordning livets rett i 2023?

I disse dager, i mai 2023, skal elever for forste gang pa tre ar,
avlegge eksamen. Erfaringer fra pandemien og nedsteng-
ningen av skolene, ssmmen med andre reformprosesser
som ligger i tiden, har fort til et behov for 4 se grundig pa
skolens vurderingssystem. Min spadom er at nar utdan-
ningshistorien skal skrives de neste tidrene, sa blir dette
stdende som et merkear. 2023 er nemlig ogsa aret der
Kvalitetsutviklingsutvalget evaluerer og leverer sine
anbefalinger for reformering av kvalitetsvurderings-
systemet, 20 ar etter at det ble innfert pa anbefaling fra
Kvalitetsutvalget
Regjeringen har fremmet forslag til ny oppleringslov
som skal behandles i Stortinget
Utdanningsdirektoratet gar i gang med utpreving av og
folgeforskning pa nye eksamensprover i videregiaende
skole
Oslo kommune sgker staten om a fa prove ut alterna-
tive eksamensformer og forsok med endring i trekk-
ordningen i grunnskolen

Unntakstilstanden under pandemien har gitt oss bedre
innsikt i hva eksamen er og ikke er. Hva er det vi mister
om eksamensordninga, slik vi kjenner den i dag, gar ut?
Dette er blant spersmélene som leder for Kvalitetsutvi-
klingsutvalget, Tine S. Proitz, bor stille seg.

I denne artikkelen bruker jeg en tredeling av vurderin-
gens ulike roller, formal og funksjoner (Tveit, 2019; Tveit
& Olsen, 2018) til 4 analysere framveksten av eksamens-,
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prove- og karaktersettingspolitikk i norsk grunnopplaering.
Denne historiske analysen gir innsikt i hva slags roller eller
funksjoner eksamensordningen hadde for og har i dag og
kan ha i framtiden, hvis man i det hele tatt skal beholde
eksamensordningen. 2023 er aret der eksamen i seg selv
ber tas opp til vurdering.

Vurderingers ulike roller, formal eller funksjoner
Distinksjoner, dikotomier eller todelte forstaelser av roller,
formal eller funksjoner ved vurdering i skolen har sitt ut-
spring i kirkens vurderingstradisjoner og er mange hundre
ar gamle.

I kirken skilte man mellom det Anders Lysne (1999)
kaller oppfolgende og utvelgende vurdering. Sistnevnte ble
i katedralskolene praktisert strengt for & bestemme hvilke
gutter som var skikket eller uskikket til tjeneste for kirken
og teologiske studier.

FAKTA:

Prosjektet Den nordiske utdanningsmodellen (2079~
2023] ved UiO undersgker forestillinger om Norden

i norsk grunnoppleering (prosjektleder Inga Bostad).
Postdoktor Sverre Tveit undersgker i dette prosjektet
framveksten av eksamens- og testordninger i Norge,
Sverige og Danmark. Han er ogsa knyttet til Going
Gradless-prosjektet ved NTNU (prosjektleder Henning
Fjgrtoft). https://www.uv.uio.no/iped/historicizing-
educational-testing
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Lerere som er utdannet eller underviste i etterkrigs-
tiden og fram til revideringen av vurderingsforskriften
ved innferingen av Kunnskapsleftet i 2006, ble lert opp
i skillet mellom wuformell og formell vurdering. Dette ble
erstattet med den gjeldende vurderingsforskriftens skille
mellom underveisvurdering og sluttvurdering, som har sin
bakgrunn i forskningslitteratur som trekker opp et skille
mellom formativ og summativ vurdering.

Som jeg skal komme tilbake til, er distinksjonen mellom
formativ og summativ vurdering mer enn 50 ar gammel,
men den fikk sin renessanse omkring artusenskiftet, inspi-
rert av Assessment Reform Group i Storbritannia og iser
forskningsgjennomgangen til Paul Black og Dylan Wiliam
av 1998.

Black og Wiliam (1998) rettet sokelyset mot hva som
kjennetegner god formativ vurdering. Dette ble i flere pu-
blikasjoner presentert som en motsats til summativ vur-
dering. De ga ingen definisjon av hva summativ vurdering
bestér i, men var serlig opptatt av de negative konsekven-
sene av eksterne eksamener og ansvarsstyringspolitikken
i Storbritannia.

Nar trendbegreper som formativ versus summativ vur-
dering overfores fra en policykontekst til en annen, ma
kontekstbeskrivelsen nodvendigvis oversettes og forenkles.
Om man ikke gir en presis definisjon pa hva eksempelvis
«et skifte fra summativ til formativ vurdering» represen-
terer i en gitt kontekst, sa blir det uklart hva de summative
vurderingene det vises til, er. Dette har fort til at mange
har hatt vanskelig for & forsta hva skillet mellom formativ
og summativ vurdering egentlig uttrykker.

Med den treffende tittelen Formative Good, Summative
Bad peker Lau (2014) pé hvordan skillet mellom formativ
og summativ vurdering ofte blir brukt i reformprosesser
og gjerne tar form av forenklede retoriske og ideologisk
ladede fremstillinger. For & fa bedre grep om vurderingers
ulike roller, formal eller funksjoner har jeg derfor i stedet
foreslatt en tredelt fremstilling:

1. Det vi kjenner som formativ vurdering, kaller jeg for
vurderingers rolle i d stotte leering og undervisning.

For vurderingene som gjerne omtales som summativ
vurdering, skiller jeg mellom bruk av karakterer og prove-
resultater pé individ- og gruppeniva:

2. A bruke vurderinger som uttrykk for enkeltelevers mal-
oppnéelse, for eksempel lereres karaktersetting eller
proveresultater, er vurderingers rolle i d sertifisere leering
og undervisning.

3. Bruken av disse vurderingene pé gruppeniva, for eks-
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empel til & evaluere resultatene til leerere, klasser, skoler
eller kommuner, er vurderingers rolle i a styre lering og
undervisning.

Fellesnevneren for de ulike formene for vurderinger er at
de involverer en prosess der man bedommer og pa en eller
annen mate graderer oppnaelsen av malene for leeringen
og/eller undervisningen, for eksempel gjennom bruk av
karakterer.

Figur 1: Klassifisering av roller for vurdering
- vurderingers tre S-er

a fastsette (gradere) oppnaelse av mal

LD eller standarder
Rolle 3 stotte leering & sertifisere 3 styre leering
(brukes til] og undervisning laering og un- og undervis-
dervisning ning
Niva elev- og lerer-  elev- og gruppeniva
niva leererniva (klasse, skole,
kommune
osv.)
Eksempel tilbakemelding standpunkt-  eksamen- og
pa malopp- vurdering, standpunkt-
naelse og eksamen karakterer,
forbedrings- nasjonale
punkter prover
Assosiert formativ summativ vurdering
med vurdering

De tre s-ene, stotte, sertifisere og styre, gir et analyseredskap
som kan hjelpe oss  forsta bedre hvorfor eksamens-, prove-
og karakterpolitikken gjennom skolens historie har vert sa
konfliktfylt. Analysen nedenfor synliggjor ogsa hvordan
noen av eksamens mange roller, formal eller funksjoner
ofte blir glemt i det politiske ordskiftet.

Eksamens framvekst i utdanningssystemet
Eksamens rolle som styringsredskap i norsk utdanning
er like gammel som skolen selv. Konfirmasjonen, som ble
innfert i 1736, innebar minimumskrav til kristendomskunn-
skap, som kirken skulle ta hind om at barna fikk under-
visning i og kontrollere oppfyllelsen av. Dette forutsatte
at det ble etablert lese- og kristendomsundervisning for
alle barn utover landet, og ledet fram til den forste lov om
skoleopplering i 1739.

Forst 11809 man fikk et formelt reglement for karakter-
setting, men helt fram til i dag har staten vert tilbakeholden
med a regulere rammene for leerernes standpunktvurderin-
ger. Leerernes karaktersetting har blitt indirekte regulert
gjennom eksamensoppgaver og tilherende vurderings-
kriterier (Tveit og Lundahl, 2023).
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Da Universitetet i Oslo ble etablert i 1811, besto examen
artium av atte skriftlige prover fordelt pa tre dager, og
fungerte som en opptakspreve til hgyere utdanning. Un-
dervisningen pa gymnasene matte innrettes mot at elevene
skulle besta examen artium (Lysne, 1999).

Mot slutten av 1800-tallet, etter hvert som gymnasle-
rerprofesjonen ble sterkere, fikk eksamen en viktig rolle i
a utvikle og kvalitetssikre deres profesjonelle kompetanse.
Da examen artium i 1884 ble overfort fra universitetet til
godkjente gymnasskoler var det uttrykk for en anerkjen-
nelse av leererprofesjonens kunnskaper og kompetanse til
a identifisere hvilke elever som var egnet til 4 ga videre til
universitetet og ikke Lundahl & Tveit, 2014). Siden har
eksamen spilt en viktig rolle i 4 stotte opp under og bidra
til erfaringsdeling mellom leererne om deres undervisnings-
og vurderingspraksis.

Motstanden mot eksamen og

karakterer i 1960- 0og 1970-arene

I takt med utvidelsen av grunnoppleringen i tidrene etter
andre verdenskrig ble karakterer i stor grad fjerna i bar-
neskolen bade i Norge, Danmark og Sverige. Etter hvert
som vi fikk niarig og senere tiarig grunnskole, var det ikke
lenger behov for karakterer og eksamen pé de lavere utdan-
ningstrinnene.

Reduksjonen i karakterbruk representerte et gjennom-
slag for den progressive pedagogikken. I lopet av 1960- og
1970-ara vokste det fram fagmiljo pd universitetene bade
i og utenfor Norden som problematiserte uheldige konse-
kvenser av karakterer og testing, ikke minst i USA.

Det er her vi har begrepene formativ og summativ varde-
ring fra. Michael Scriven (1967) brukte distinksjonen forste
gang for a understreke at evaluering av undervisningen i et
fag i én formativ rolle kan brukes til 4 forbedre undervisnin-
gen, mens den i en annen summativ rolle kan brukes til 4
vurdere resultatene av undervisningen. Han var provosert
over at Lee Cronbach (1964), og andre ledende fagfolk
innenfor vurderingsfeltet, kritiserte bruken av standardi-
serte prover til 4 holde skolene og lzererne ansvarlige for
elevenes resultater.

FAKTA:

Prosjektet Going gradeless (2020-2024] ved NTNU
undersgker norske videregaende skoler som har dempet
eller fijernet karakterer underveis i skolearet. | prosjektet
studeres det hvordan dette praktiseres og oppleves av
leerere og elever, og hvilke fordeler og ulemper det med-
farer. https://www.ntnu.no/ilu/going-gradeless
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Distinksjonen ble raskt populer og serlig Bloom, Has-
ting og Madaus’ (1971) Handbook of Formative and Summa-
tive Evaluation of Student Learning bidro til at begrepsparet
ble mye brukt i pedagogisk forskning og den utdannings-
politiske diskursen fra 1970-drene og utover, ikke minst
av motstanderne av karakterer og eksamen. Disse var det
mange av i den vestlige verden pa denne tiden, men det
var fa land der motstanden fikk sa stor gjennomslagskraft
som i de nordiske.

Selv om det ogsa i Finland og pa Island var politiske
strid om karaktersetting, var det seerlig i de skandinaviske
landene karakterdebatten i 1960- og 1970-arene tok form
av sterke ideologiske slag mellom venstre- og hoyresiden i
politikken. I Sverige ble karakterspersmalet, med sedvanlig
svensk grundighet, utredet i mer enn fem ar (SOU 1977: 9).

I Norge ble forsgk pa a fjerne eksamen og karakterer pa
ungdomstrinnet og i videregaende skole malbaret gjennom
to store offentlige utredninger i 1970-ara, kjent som EVA1
og EVA2. Ytterste konsekvens av et slikt karaktersystem, at
den gjorde klassekamerater til konkurrenter, var et effektivt
retorisk argument som ble brukt i forsgket pa a avskaffe
karakterer og eksamen helt (Lysne, 2004).

I Norge var Pedagogisk forskningsinstitutt (PFI) ved
Universitetet i Oslo, under instituttbestyrer Johannes
Sandvens ledelse, en viktig maktfaktor. Fra Sandven
tiltradte som bestyrer i 1948, utviklet han instituttet til
a bli sentral i forskning pa og bruk av modenhetsprover
og andre standardiserte prover. Disse ble solgt til skolene
etter amerikansk modell. PFT hadde nermest en monopol-
stilling innenfor utdanningsforskning i Norge i det forste
tidret etter krigen, men etter hvert som karakter- og pro-
vemotstanderne ble flere i 1960-arene okte motstanden
mot instituttets vitenskapelige forankring i amerikanske
testtradisjoner (Lysne, 1999).

P4 grunn av studentoppror og okende motstand i egne
rekker matte Sandven i 1972 tre til side. En mer demokra-
tisk styring av instituttets faglige innretning ledet frem til
opprettelsen av det sosialpedagogiske studiealternativet i
1974 (Helsvig, 2005). I tidrene som fulgte fikk karakter- og
provemotstandere ved PFI prege utdannelsen av skolele-
dere, skolebyréikrater og skoleforskere. Motstanden mot
karakterer og prover var stor ogsa i leererutdanningene og
pa leererrommene (Lysne, 2004).

I Evalueringsutvalgets utredning av 1974 (EVA1) gikk
6 av 10 utvalgsmedlemmer inn for a avvikle karakterer péa
ungdomstrinnet, mens 4 av 10 foreslo det samme i gymna-
set (Lysne, 2004). Karakter- og provemotstanderne lyktes
imidlertid ikke i & mobilisere like stor motstand blant elever
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og foreldre. Blant akterene som kjempa for a fortsette
med karakterer og eksamen béde i ungdomsskolen og i
gymnaset, var Norges Gymnasiastsamband (forlgperen til
Elevorganisasjonen).

Til deres kampanje Evalueringsaksjonen 78 kom det pa
kort tid inn hele seksti tusen underskrifter. I heringsrunden
til EVA2 gikk 80 prosent av uttalelsene mot en ytterligere
reduksjon i bruk av karakterer. Da Arbeiderpartiet mista
regjeringsmakta etter stortingsvalget i 1981, mente mange
at det var striden om karakterer i skolen som ble deres bane
(Lysne, 2004).

Til tross for store utdanningsreformer som Reform 94
og Log7 var det forst ved artusenskiftet og PISA-sjokket i
2001 at vurdering og evaluering pa ny fikk en virkelig stor
plass i det offentlige ordskiftet. Det er fristende & anta at det
tydeligste resultatet av de steile frontene i karakterstriden
i1970-ara forte til en form for bergringsangst blant politi-
kerne. Verken hos regjeringene ledet av Arbeiderpartiet,
Hoyre, KrF eller Senterpartiet i 1980- og 1990-ara var re-
formiveren pa vurderingsfeltet serlig stor (Lysne, 2004).

Denne korte skildringa av karakterstriden i 1960- og
1970-arene synliggjor hva den iboende konflikten leererens
ansvar for bade formativ og summativ vurdering innebae-
rer. Leererens doble mandat — den skal bade stotte elevenes
leering og sertifisere elevenes oppnaelse av malene - er en
viktig grunn for at myndighetenes regler og retningslinjer
for karaktersetting har vert uklare.

I det norske vurderingssystemet er leereren satt til 4
forvalte to sveert motsetningsfylte mandater. Det er sveert
forstaelig néar leerere opplever at deres (summative) serti-
fiseringsrolle som karaktersetter kommer i veien for deres
(formative) rolle i 4 stotte elevenes leering.

Enda mer sammenblandet blir rollene ved vurdering nar
vurderingsinstrumenter som primert har en rolle i 4 styre
ogsa gis en rolle i a stotte leering og undervisning, slik det
ble med nasjonale prover noen tiar senere.

Ny styring ved artusenskiftet:
kvalitetsvurderingssystemet og nasjonale praver
Innferingen av et nytt kvalitetsvurderingssystem og nasjo-
nale prover var et direkte resultat av PISA-sjokket i 2001.
Bade ansvarlige politikere og mediene la stor vekt pa PISA-
provens rolle i 4 male kvaliteten pd utdanningstilbudet og
den internasjonale konkurransen mellom utdanningssys-
temer. Den ferske statsrdden Kristin Clemet kunne derfor
knapt truffet bedre med sportsmetaforen hun brukte til 4
karakterisere resultatet: «Som 4 komme hjem fra vinter-OL
uten en eneste norsk medalje, og denne gangen kan vi ikke
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skylde pa at finnene er dopet», sa statsrdden, med henvis-
ning til at finnene vinteren for var blitt tatt for doping under
ski-VM pa hjemmebane (Dagbladet, 5.12.2001).

For Finland forte PISA-resultatene til en uventet heder
og ere og en konstant strom av utdanningsforskere og po-
litikere pa jakt etter suksessoppskriften i drene som fulgte.
Her i Norge ble PISA-sjokket «en flying start» for Clemets
reformplaner, slik hennes statssekreteer Helge Ole Bergesen
(2006) uttrykte det i boka Kampen om kunnskapsskolen.

Dette er et eksempel pa bruken av prover som maler
elevers leringsutbytte som grunnlag for styring av utdan-
ningspolitikken. PISA-sjokket forte til at Clemet utvidet
utvalget ledet av Astrid Segnen med flere medlemmer og
et ga det et nytt mandat: A utrede og foresli et nasjonalt
kvalitetsvurderingssystem og nasjonale prgver som grunn-
lag for styring av skolen.

Denne gkte bruken av prover til a styre skolen og holde
skoleeier, skoler og lzererne mer ansvarlige for elevenes
resultater, var sveert kontroversiell og ble mogtt med boi-
kottaksjoner fra Elevorganisasjonen og sterk motstand fra
Utdanningsforbundet. Da Sosialistisk Venstreparti overtok
Kunnskapsdepartementet ble prgvene satt pa pause i et ar
for de kom tilbake i skolen i en ny innpakning med okt vekt-
legging av provenes rolle i 4 stotte lering og undervisning.

Den norske Vurdering FOR lcering-satsingen er serlig
inspirert av den skotske Assessment is for Learning-sat-
singen, som hadde sitt utspring i Black og Wiliam (1998)
sin forskning. Blant de nordiske landene er det nok ingen
som har veert mer direkte inspirert av Black og Wiliam
og den internasjonale VFL-litteraturen enn Norge. Den
sterke satsingen pa vurdering for leering kan forstas i lys av
innferingen av kvalitetsvurderingssystemet og nasjonale
prover og et politisk enske om a skifte fokus fra summativ
til formativ vurdering (Tveit, 2019).

Det er delte meninger om i hvilken grad de nasjonale
provene er til hjelp i arbeidet med 4 forbedre kvaliteten pa
oppleeringa. De fleste vil nok vere enig i at vi — heldigvis
- har unngitt de helt ekstreme utslagene av slik ansvars-
styring av den typen vi har sett i USA og Storbritannia.

Slik jeg ser det, har nasjonale prover og det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet tilfort den norske skolen og den
utdanningspolitiske diskursen et bedre kunnskapsgrunnlag
og viktige nye dimensjoner i arbeidet med kvalitetsutvikling.
Kommunene og fylkeskommunene sitt ansvar for skolen er
tydeliggjort, og bade lerere og rektorer blir mgtt med storre
forventninger enn for. Samtidig finner vi flere eksempler pa
uheldig bruk av proveresultat i styringa av skolen.

Jeg skal ikke her ga inn pa forskning og de ulike
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aktorenes standpunkter til dette spersmalet. Det jeg imid-
lertid ensker a sette spkelyset pa, er hvordan den sterke
vektlegginga av ansvarsstyring gjennom PISA og nasjonale
prover de siste 20 ara har fort til vi nesten har glemt at
den vurderingsordningen som tradisjonelt har hatt den
viktigste rollen i styringen av elevenes lering og lerernes
undervisning er eksamen.

Fraveeret av eksamen de siste tre arene har bidratt til 4
synliggjore viktige roller eksamen har, og ogséa pa hvilke
mater eksamensordningen kan ha utspilt sin rolle.

Eksamens sertifiseringsrolle

De fleste forbinder nok eksamen med det jeg kaller sertifi-
seringsrollen. Eksamenskarakterene kommer sammen med
standpunktkarakterene pa elevenes vitnemal og danner
grunnlag for opptak til videre utdanning og rekruttering
i yrkeslivet.

Eksamens sertifiseringsrolle gjor det nodvendig 4 jevnlig
oppdatere proveformatet i trad med forventningene til kunn-
skaper og ferdigheter elevene vil bli mett med, i et samfunn i
stadig raskere utvikling. Bruken av hjelpemidler og hvordan
ogihvilken utstrekning eksamensprgvene gjennomfores di-
gitalt, er en gjenganger i de politiske og faglige vurderingene.
I 2023 er det seerlig kunstig intelligens gjennom tjenester som
ChatGPT som utfordrer eksamensformatet.

Utdanningsdirektoratet inviterer dette aret skoleeiere og
videregaende skoler til 4 gi i gang med utpreving av langs-
varsoppgaver i biologi, matematikk for yrkesfag og politikk
og menneskerettigheter med sikte pa & siden gjennomfore
forspk med dette som alternativ til dagens eksamensformer.
Dette kan forstds som et forsek pa a gjore eksamen mer
relevant for framtidens arbeidsliv. Denne forsiktige refor-
meringen av oppgaveformatet som Utdanningsdirektoratet
er gatt i gang med, er uttrykk for en erkjennelse av at fem
timers skriftlig prove ikke er en like relevant sertifisering av
elevers kompetanse i 2023 som det var pa 18- og 1900-tallet.

Eksamen rolle i styringen av
undervisningen innhold
Innferingen av nasjonale prover og kvalitetsvurderingssys-
temet for 20 ar siden bidro som sagt til at eksamens rolleia
gi leerere, skoleledere, forvaltning og politikere «styrings-
data» er blitt underkommunisert i det politiske ordskiftet.
Selv om det i liten grad har blitt uttrykt i stortingsmeldinger
og andre policydokumenter, sa utgjor eksamensresultater
et viktig informasjonsgrunnlag for skolenes kvalitetsarbeid,
spesielt i videregidende skole (Tveit og Olsen, 2018).
Forskrift til oppleringsloven tillegger eksamen en slik
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rolle, gjennom & palegge skoleeiere & «medverke til 4 eta-
blere administrative system og a innhente statistiske og
andre opplysninger som trengs for a vurdere tilstanden
og utviklinga innenfor opplaringa» (§ 2.2). Videregéende
opplering har fa andre statistiske opplysninger som kan
brukes for & vurdere tilstanden knyttet til leeringsresultater,
og det er derfor naturlig at eksamen blir en kunnskapskilde
i dette arbeidet.

En annen dimensjon eksamen har gjennom sin styrings-
rolle, er at nasjonale myndigheter gjennom eksamensregu-
leringene utpver makt over fagenes innhold. Dette ser vi
nar eksamen diskuteres pa Stortinget: Ulike fag-, sprak- og
profesjonsinteresser konkurrerer om hva som gjennom
eksamenssystemet anerkjennes som viktig kunnskap. En
slik tilbakevirkende tilsiktet effekt, kjent som «positive
washback», er kjent fra flere land.

Eksamen rolle i 4 stotte leerernes undervisnings- og
vurderingspraksis

At eksamensordningen har hatt stor legitimitet og gjen-
nom arenes lgp har gjennomgatt sma forandringer kan
blant annet forklares med at det er profesjonen selv som
kontrollerer provene (Lundahl og Tveit, 2014). Skoleledere
og leerere oppfatter sensoroppgaven som sveert viktig for den
profesjonelle utviklingen til bade skolen som organisasjon og
den individuelle lerer (Hovdhaugen, Proitz og Seland, 2018).

Rollen eksamenssystemet har i & styrke profesjonens
forstdelse av hva som forventes i fagene, ble lenge under-
kommunisert i forskningen og i den utdanningspolitiske
diskursen. Dette er blitt loftet mer fram i det forste formelle
rammeverket for eksamen som Utdanningsdirektoratet
publiserte i 2017, og det ble vektlagt i Eksamensgruppas
kunnskapsgrunnlag og anbefalinger (Blomeke mfl., 2020).
Denne tause kunnskap om eksamens funksjoner kan der-
med vere i ferd med 4 bli anerkjent som et av formalene
med eksamensordningen, selv om det ikke eksplisitt er
uttrykt slik i lovverket.

Trekkordningen
Oslo kommune sgker i var om forsek med endringer i trek-
kordningen ved eksamen pa 10. trinn ved at elevene gis
en rett til 4 velge selv hvilke av de tre fagene med sentralt
gitt eksamen (norsk, engelsk og matematikk) som de skal
komme opp i. Dette er i trad med anbefalinger fra Eksa-
mensgruppa om a prove ut slike ordninger, og det er derfor
grunn til & forvente at det fra Utdanningsdirektoratets side
blir sett positivt pa dette forspket.

En viktig funksjon ved trekkordningen er at verken
leerere eller elever skal vite hvilket fag som trekkes, og at
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risikoen for & bli trukket ut til eksamen i ett av fagene gir et
insitament til 4 undervise og laere godt i alle fagene.

Om elevene selv far velge hvilken eksamen som de skal
opp i, sa representerer det et brudd med tradisjonen for at
eksamen skal veere en «stikkpreve» som brukes blant annet
til 4 kontrollere om leererne har undervist og elevene leert
det de skal i fagene.

Betydningen av forseket med trekkordningen som Oslo
kommune sgker om ber derfor folges med stor interesse
bade fra utdanningsforskere, politikere og leererprofesjonen
fremover.

Eksamen opp til vurdering
Nar Kvalitetsutviklingsutvalget i host skal konkludere med
anbefalinger om kvalitetsvurderingssystemet, blir det
spennende & se om de bare pirker i eller vager a rokke ved
grunnmuren i det norske skolen - eksamen.

Pandemien vist oss at det er mulig 4 ha tillit til leerernes
vurderinger, uten at det gjennomferes eksamen i fagene.

Det er na grunnlag for a stille spersmal om hvorfor man
beholder eksamensordningen dersom man langt pa vei géar
bort fra eksamens rolle i 8 kontrollere at leererne og elevene
gjennomferer den undervisningen og leeringen de skal.

Som vist i denne historiske gjennomgangen har nasjo-
nale myndigheter i svert liten grad regulert leerernes stand-
punktvurdering; denne har i stedet har blitt styrt indirekte

BEDRE SKOLE nr. 2/2023 - 35. &rgang

gjennom eksamen. Tiden kan veere moden for & vurdere
en variant av den svenske modellen, der det i stedet for en
uavhengig eksamen gjennomferes nasjonalt utarbeidede
prover som del av grunnlaget for standpunktkarakteren
i fagene.

Siden examen artium i 1884 ble overfort fra universitetet
til grunnoppleringen og kontrollert av leererprofesjonen
selv, har eksamen i stadig sterre grad tatt form av en kompe-
tanseheving og intern kvalitetssikring blant medlemmene
av profesjonen. Nar bade lererne og myndighetene na i
storre grad legger vekt pa kompetanseheving og erfarings-
deling som viktige grunner for a ha eksamen, bar man stille
sporsmal ved om dagens eksamensordning ivaretar dette
formalet pa en god mate.

Tiden taler for at eksamen kommer opp til vurdering.

Sverre Tveit er postdoktor ved
Universitetet i Oslo og fgersteamanu-
ensis ved Universitetet i Agder. Hans
doktoravhandling hadde som tema
legitimeringen av vurderingsreformer i
Norge og Sverige. | postdoktorprosjek-
tet sammenligner han framveksten av
eksamens- og karakterpolitikken i de
nordiske landene. Med sin bakgrunn som sentralt tillitsvalgt
i Elevorganisasjonen i 2001-2003 har han bidratt til faglige
diskusjoner om eksamen og karaktersetting i mer enn 20 ar.
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Korleis klare den fyrste

dorstokkmila

Programmering for den uerfarne




22> Av Odd-Eivind Holo  Mange laerarar ser det som eit krevjande arbeid a ta steget inn i

og Frode Olav Haara

programmeringsverda. Krav og forventingar fra myndigheitene er

vage og lite retningsgivande, og ein leerar ma gjerne sjolv skaffe seg

kompetansen som trengst. To matematikklaerarar som stilte like

blanke som dei fleste andre, viser korleis dei fann vegen.

Me er to roynde matematikklaerarar, med til saman naerare
40 ars erfaring fra undervising i matematikk i grunnskule
og leerarutdanning, men likevel neerare null praktisk erfa-
ring med programmering. I vart arbeid med undervising i
matematikk har me opp gjennom dra mett pi mange nye
tekniske trendar og nyvinningar som matematikkfaget i
skulen har hatt behov for & forhalda seg til, som til demes
vitskaplege kalkulatorar, smarttavler, programvare av typen
Excel eller GeoGebra, og no sist programmering.

Nar ei slik nyvinning kjem, uansett kva det er, korleis det
vert argumentert for at dette skal eller ber inn i undervi-
singa i skulen, eller kven som legg fram argumentasjonen,
vert me som underviser, utfordra pa 4 kritisk vurdera om
dette har ein plass i undervisinga, og eventuelt korleis ny-
vinninga kan betre lzeringsutbyttet for elevane. Da er det
var plikt a gjera denne vurderinga og 4 gjera ho grundig nok
til 4 ta ei avgjersle. Mange gonger endar vurderinga med
4 avvisa nyvinninga, og nar dette vert gjort etter ei kritisk
vurdering, er det sjolvsagt greitt. Det er til domes mange
kommersielle aktgrar som enskjer 4 fa sine produkt inn i
skulen, og det ma dei sjolvsagt sta fritt til a kunna forsekja,
men nar nye element vert tatt inn i leereplanen, er det deri-
mot ei litt anna sak. Ja, pa lik line med reint kommersielle
tilbod er det er lett a bli skeptisk og avventande, men nar
det er kome inn i lzereplanen, er det ikkje opp til oss som
undervisarar aleine 4 avgjera om det nye elementet skal bli
del av undervisinga. Det har nokon med meir mynde knytt
til prioriteringar i skulen fastslatt at det skal. Og no gjeld
det altsa programmering.

Utfordringa med a4 mgta noko nytt & lera seg, som ein
kanskje ikkje forstar rekkevidda av eller moglegheitene
med, er som alltid stor. Ein kjenner seg kanskje som ein
slags Sisyfos-figur, for bortsett fra at ein forstdr at ein
skal leera seg dette, ser ein ikkje heilt at eigenverdien er
til stades, eller ein kjenner seg kanskje som ein fotsoldat
som skal utfgra noko ein ikkje treng 4 vita betydninga av
fordi bidraget ein kan gi, berre er ei lita brikke i ein storre
plan. Slik har me det 6g, men i vart forsgk pa 4 meta utfor-
dringa med a ikkje forsta nytten med kvifor me skal leera
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oss programmering, har me tenkt pé tre aspekt som har
fungert som ei drivkraft for oss i det vidare arbeidet med a
byggja programmeringskompetanse:

1. Kompetansegrunnlag

Dersom me i vare yrke som leerarar og leerarutdannarar
skal kunna forsta programmering og kva programmering
inneber for matematikkfaget, ma me nesten begynna med
a skaffa oss eit fundamentalt kompetansegrunnlag knytt
til dette sjolv, slik at me etter kvart kan leggja til rette for
at andre skal kunna leera seg programmering og 4 finna
verdi i dette.

2. Vidareutvikling av kompetanse

Elevane som no gar i grunnskulen, har som hovudregel
enna ikkje hatt mykje programmering. Men etter kvart vil
omfanget og leeringskurva strekkja seg lenger og hogare
for desse. Dermed vil ein 8.-klassing om atte ar fra no ha
meir erfaring med programmering enn ein 8.-klassing har
i dag. Det inneber at tida er overmoden for 4 lzera seg nok
programmering til at me i noko grad kan arbeida saman
med elevar eller studentar i utforsking og vidareutvikling av
denne kompetansen. Og sa vil tida visa i kva grad var kom-
petanse knytt til programmering etter kvart blir sdpass god
at me kan begynna a nytta programmering i utforsking av
matematiske samanhengar saman med elevar som lerer seg
programmering i grunnskulen, og 4 arbeida med didaktiske
tematikkar knytte til programmering saman med lerarstu-
dentar. Me treng altsa at elevar, leerarar, leerarstudentar og
leerarutdannarar i den tidslomma me no er i (kanskje meir
enn elles), gjer kvarandre gode.

3. Noko kjem til 8 koma

Grunnskulelzerarstudentane me underviser og rettleiar,
skal arbeida i skulen i mange ar framover. Det fyrste me kan
bidra til, er at dei er kompetente og sertifiserte til 4 arbeida
som matematikklerarar. Det inneber mellom anna at dei far
mote eit matematikkfag i leerarutdanninga som er relevant
for den skulen dei skal arbeida i. Me som leerarutdannarar
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ma difor gjera vart for 4 leggja til rette for at studentane far
utvikla ein endrings- og utviklingskompetanse. For medan
dei arbeider i skulen, kjem det noko nytt 4 forhalda seg til,
veit du.

Ei stor oppgave

Den neerast banale erkjenninga av desse tre aspekta ved
programmering er at det er lagt ei stor ber pa vére skuldrer.
Dette forer oss inn i ei form for tungsinn knytt til utfor-
dringa me star overfor. «Utfordringa vert for stor! Det kan
ikkje vera 4 venta at me skal kunna klara dette! Me veit jo
ikkje eingong kor me skal starta!». Men kva gjer ein nar ein
star overfor eit problem og ikkje veit kva ein skal gjera? Fra
mellom anna landevegssyklisten si verd hentar me den fyr-
ste gneisten, gjennom mantraet «Ta deg saman!». Denne
klare beskjeden til oss sjalv for 4 kveikja prosessen me skal
inn i, har nok mest grad av personleg misngye med eige
mismot, nar det gjeld & koma ut av tungsinnet som skuggar
for vilje, kreativitet og handlekraft, nar ingen andre indre
motivasjonsfaktorar gjer seg gjeldande. Men han forer oss
og over til det som har meir innverknad nar ein star overfor
eit matematisk problem, nemleg val av strategi for 4 loysa
problemet.

Her er det mykje a velja mellom, og det fyrste me er-
kjenner, er at heilt blanke er me ikkje, da me har ein del
kjennskap til forskingslitteratur knytt til undervising i pro-
grammering pa barnetrinnet (Holo mfl., 2022). Samstundes
har me forstétt at teoretisk kunnskap ikkje kan kompensera
for manglande praktisk innsikt i programmering. Program-
mering som aktivitet er, slik me opplever det, ikkje noko
ein berre kan lesa seg til, pa same mate som ein ikkje kan
leera seg a bruka ei smarttavle eller GeoGebra berre ved a
lesa om det. I dette spesielle, praktiske problemloysings-
tilfellet finn me det lurt 4 ta utgangspunkt i ein av Utdan-
ningsdirektoratet sine stottefunksjonar knytt til innferinga
av programmering i skulen: «Den algoritmiske tenkaren»
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

«Den algoritmiske tenkaren» framhevar nokkelomgrep
og arbeidsmatar som er relevante nar ein driv med pro-
grammering, og det er arbeidsmatane (hogre sida i figur
1) me finn inspirasjon hja denne gongen: Fikla, Skapa,
Feilsoka, Halda ut, Samarbeida. For det er tydeleg at me
undervisarar ma prova oss fram med alt fra programme-
ringssprak og oppbygging av algoritme pa datamaskin til
a bruka diverse utstyr for & gjennomfera gvingar knytte til
programmering, dersom me skal greia 4 koma i kapp med
det fyrste og deretter dei andre to aspekta i motivasjons-
punkta vare ovanfor.
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Figur 1: Den algoritmiske tenkaren.

Sa kva gjorde me?

Me valde altsa ei «prova og feila»-tilneerming som strategi i

det me starta var utforsking av programmering som aktivi-

tet. I trad med arbeidsmétane som vert framheva hja «Den

algoritmiske tenkaren», vart gnsket om 4 samarbeida om

a skapa forsgkt oppfylt gjennom felles utforsking og god

gammaldags fikling. Vidare laga me til nokre krav til kva me

meinte var viktig a fokusera pa i utforskinga vér, og kva som

ber vera i fokus nar me skal velja ein aktivitet for & prova ut

var fyrste tur inn i programmeringsverda. Desse vala gjorde

me med utgangspunkt i funn fra forsking pa undervising i

programmering i barneskulen (Holo mfl., 2022):

© Blokkprogrammering verkar til 4 vera meir som ein
motorveg til 4 koma i gang med programmering pa
barnetrinnet, og mellom anna har super:bit-prosjektet
(Vitensenterforeningen mfl., u.d.) utvikla eit leerarkurs
som er knytt til blokkprogrammering med micro:bit
(Microsoft, u.a.). Dette er eit kurs som sers mange
leerarar i norsk skule anten har gjennomfort eller fatt
tilbod om & gjennomfera. Me valde difor & gjera all ut-
proving innanfor rammene dette kurset har.

¢ Eitanna poeng fralitteraturen er at artefaktar vert nytta
for & fremja bade interesse, motivasjon og leering knytt
til programmering. Artefaktar kan gjerne vera robotar
eller anna utstyr som far programmeringsaktiviteten til
a bli noko meir enn berre kodar pa ein dataskjerm. I
vart tilfelle valde me difor 4 nytta utstyr fra super:bit-
pakka (Skolehuset.no, u.a.).

¢ Eittredje poenglitteraturen trekkjer fram som verdifullt,
er a driva sakalla parprogrammering, altsa at to personar
arbeider saman pa ei datamaskin under arbeidet.
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Figur 2: Utstyr i bitar.

Ein aktivitet som hegvde godt til desse kriteria, fann me i
super:bit-prosjektet: oppdraget «Keayra ein bil rundt heile
super:bit-byen». Dette oppdraget dreier seg om 4 fa ein
bil (BitBot) til 4 keyra ein veg oppteikna i svart, rundt pa
ei golvmatte som viser «Smartby» (sjé figur 3). Dette er ei
utfordring som krev kjennskap til micro:bit, utstyr kopla
til ein micro:bit, og programmering pa datamaskin som
mé koplast til micro:biten som skal sitja pa BitBoten (sja
figur 2).

Erfaringar med a keyra bil i super:bit-byen

Nar ein ser utover bordet der det ligg ein umontert BitBot-
bil, ein micro:bit, nokre leidningar, ein USB-kabel, og det
blenkjer svakt i datamaskina som viser startsida pa ma-
kecode.microbit.org/, er det nok mange som kanskje vil
tenkja at «Ja, dere ... det er en fin dag for programmering...
», for 4 skeivsitera fotballkommentatoren Arne Scheie. Det
gjorde slettes ikkje me. Sjolvtilliten fekk seg bratt ein knekk
da me oppdaga kor lite som skulle til for me hadde mista
kontakten med det me ville gjera, nemleg 4 programmera,
fordi mange praktiske detaljar kravde merksemd.

For ein som er ukjend med slikt utstyr, er det mange
sporsmal ein stiller seg nar ein fyrst skal setja fingrane i ein
micro:bit. Kan ein til demes setja fingrane kor som helst pa
micro:biten utan a gydeleggja han? Kva med alle kretsane
og sma punkt pa BitBoten? Kan ein setja fingrane kor som
helst pa BitBoten utan & gydeleggja noko? Korleis far me
denne bilen til & fungera? Kva veg skal micro:biten sta i
bilen? Korleis far me kopla det som skjer pa datamaskina,
til bilen? Og sé vidare. Me opplevde at det tarna seg opp
sporsmal av heilt elementeer art, og ein kunne neerast merka
kjensla av avmakt og frustrasjon koma snikande.

Heilt morkt vart det likevel ikkje, for Internett byr pa
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mange moglegheiter for hjelp, og etter litt studering av
sjolve bilen fann me etter kvart ein av/pé-knapp(!) (ja, du
flirer kanskje, du!?). YouTube er éin ting, men tilgang til
vitskapssentera sitt leerarkurs i super:bit var som 4 finna
bade gull og grone skogar (Vitensenterforeningen, 2021).
Her fann me ei trinnvis innfering i korleis desse praktiske
detaljane skulle handterast, og me kunne ga i gang med a
arbeida med problemet med 4 programmera bilen. A sokja
etter informasjon erstatta altsa mykje unedig fikling for a
koma fram til det me sag for oss at me skulle fikla med.

Det fyrste oppdraget i aktiviteten me valde, var 4 fa BitBo-
ten til & koyra ein meter fram, snu 180°, og keyra attende
til start. Etter mykje utforsking ved a laga eit program som
greidde dette, sig me at same kor mykje me korrigerte vare
parameterar for fart og tid, keyrde stadig BitBoten ut av
kurs. Kva gjer ein da? Dette medforte nye sporsmal, og
nokre refleksjonar kring korleis dette kan handterast i ein
klasseromsituasjon. Anten kan ein

a. sla seg til ro med at dette er sma robotar som neppe
kan vera sa ngyaktige, sd ungyaktigheiter ma elevane
berre godt.

b. fikla og leita etter moglegheiter for & korrigera desse
ungyaktigheitene, kanskje i lag med elevar (som veit
betre?)

c. fa hjelp (av nokon som veit meir)

Uansett kokar desse refleksjonane ned til sporsmal om kor
mykje «utanom oppgéava»-fikling ein skal ta seg tid til i ein
stressande klasseromsituasjon. Og om ein ikkje tek seg tid
til 4 korrigera ungyaktigheitene, kor lang tid vil det da ta
for elevane vert indignerte og etter kvart likegyldige til
gvingsmomentet, nar BitBoten ikkje gar dit dei har planlagt
og programmert, same kor mykje dei justerer?

Fikling tar elles uansett tid, mykje tid, noko den eldste
av oss fekk merke da den yngste fann fleire interessante
avsporingar som bratt fekk meir merksemd enn & justera
drivkrafta pa kvart av hjula pa BitBoten. Plutseleg vart
det seers interessant 4 «pynta» pa programmet for koy-
ring av BitBoten, gjennom a leggja til krydder i form av
lys og musikk. Nysgjerrigheita vart for stor, og den indre
motivasjonen for 4 fikla med og utforska moglegheiter som
ligg i dei ulike funksjonane i programmet, tok overhand da
anna framdrift blei bremsa av BitBoten si lite synkroniserte
drivkraft pa hegre og venstre bakhjul. Drivkraftjusteringa
blei for var del loyst gjennom punkt c) over. Me fekk hjelp
av nokon som hadde vore med pa dette for.
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Figur 3: BitBot pa «Smartby»-matte.

I sjolve programmeringsarbeidet oppdaga me fort at her er
det bokstavleg tala fleire vegar som forer fram for BitBoten.
Kurssidene me fann, hjelpte oss litt, men mest fekk me att
for & diskutera kva me skulle gjera. Skulle me til domes
bruka ei lykkje der, eller kanskje me heller skulle laga ein
funksjon som inneheldt den algoritmen, for si & keyra han
to gonger? Og s provde me ut det me diskuterte. Underleg
med den BitBoten, forresten ... Han gjorde som me skreiv
i programmet, og ikkje som me hadde diskutert oss fram
til. Hmmm ... Slike feilsokjarerfaringar innebar justeringar
og nye utprovingar. Og trur du ikkje at bilen hadde fullfort
keyreturen, meir eller mindre perfekt, etter om lag ein time
med diskusjon, fikling, programmering, utpreving og jus-
tering!? Til spontan jubel fra to «gutungar» di BitBoten
parkerte etter fullfert byrunde!

Godkjensla da programmet fungerte, var enorm, og vog
opp for all tid med frustrasjon, gjetting, fikling, proving,
feilspking og feiling — for det var nettopp det som vart
utgangspunktet da me sette i gang. Til demes vart fart
justert som x % av maksimal hastigheit, men kor mykje
er 100 prosent? Og avstand vert i programvara presentert
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som kor mange millisekund BitBoten skal keyra, men kor
langt kjem bilen pa eitt millisekund gitt x % hastigheit, og
kor lang tid er eigentleg eit millisekund? Dette er storleikar
som ein best finn ut av ved & berre begynna ein stad, for
sa 4 justera. Gjetting. Proving og feiling. Fikling. Halda ut.

Habit of mind

For meir enn tjue ar sidan reiste Cuoco mfl. (1996: s. 375)
sporsmal om kva som er relevante, matematiske emne a
undervisa for framtida, nar nye leereplanar skal utarbeidast,
gitt den raskt skiftande tida me lever i: «Burde det vektleg-
gjast grafteori eller stereometri? Analytisk geometri eller
fraktalgeometri? Modellering med algebra eller modelle-
ring med rekneark?» Slike typar spersmal var nok relevante
0g i utarbeidinga av LK20, men Cuoco mfl. (1996) konklu-
derte med at «dette er feil spersmal a stilla, og & utarbeida
ein leereplan knytt til svar pa slike spersmal er ein dérleg
idé». Deira poeng var at det viktigaste ein kan gi elevar
moglegheit til 4 leera, er det dei omtala som eit «habit of
mind». Dette er eit tankesett dei hevdar er foremalstenleg
ndr ein skal gjera matematikk, og inneber mellom anna 4
sja pa matematikk som eit fag der ein i hovudsak arbeider
med 4 lgysa problem. I dette ligg det at for & kunna lgysa
problem bor elevar venja seg til 4 vera «mensterjegerar»,
utforskarar som ter 4 «fikla» med matematikken, oppfinna-
rar og hypoteseframleggjarar, vera gode pa a visualisera
problem og gissa pa aktuelle laysingar, og ikkje minst kunna
sja eit problem fra fleire perspektiv.

Dette er ikkje mindre aktuelle tankar i dag, heller meir
aktuelle. Gjennom 4 arbeida med problemloysing og med
programmering vil ein nettopp nytta seg av fleire av punkta
i eit slikt tankesett. Det kan no faktisk sja ut som at den tra-
disjonelle skulematematikken i noko grad vert nytta som eit
middel for 4 leera seg programmering eller programvare som
til demes GeoGebra, heller enn & vera eit mal i seg sjolv.

s — -
Figur 4: Dataskjermen var, med ein eigen funksjon der det vart
fikla med lys og musikk ...
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Figur 5: Undring, utforsking og utprraving;

Slik sett ma ein i ei ny tid gjerne tenkja pa matematikken i
skulen pa nye matar.

A verta gode problemloysarar, ved mellom anna 4 dyrka
utvikling av npkkelomgrep og arbeidsmétar som «Den al-
goritmiske tenkaren» representerer, er blant eigenskapar
og dugleikar som utdanningsforsking og samfunnsanalysar
trekkjer fram behov for i notida og framtida (sja til demes
Thomson, 2011). A driva med nettopp programmering kan
vera ein av vegane til slik framtidsretta kompetanse.

Kva no?

Etter 4 ha «tatt oss saman», og gjort gvinga med BitBoten
med fasar av framdrift, frustrasjon og ekstase, ser me i et-
terkant at det i tillegg til elementa frd «Den algoritmiske
tenkaren» ligg mykje praktisk matematikk i eit slikt arbeid.
I vart tilfelle motte me til domes omgjeringar mellom ei-
ningar, bruk av prosent, og samanhengen mellom veg, fart
og tid. Kanskje er dette 0g ein god mate & gi matematikken
ein relevant kontekst pa, samstundes som ein har enda ei
prioritering i matematikkfaget i skulen som kan fora eleven
neerare arbeidsmatar som matematikarar «der ute» faktisk
nyttar, slik Cuoco mfl. (1996) papeikar? Ein takknemleg
bieffekt me i tillegg merka oss, er at ein 0g vil dra med seg
ei tilngerming til problemloysing som er overforbar til meir
enn berre matematiske problem. I sa mate er det program-
mering som vert meir som eit middel enn eit mal i seg sjolv,
eit middel for & oppna eit habit of mind.

Og korleis gjekk det med oss to som var fyrstereis i pro-
grammeringsverda? Me kom oss i alle fall i gang og har gjort
oss nokre viktige erfaringar. I tillegg til 4 fa ei begynnande
bukt med var skepsis og vankunne kring programmering
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har me og fatt utvida var matematiske horisont. Me ser at
det er mykje matematikkfagleg og matematikkdidaktisk
kompetanse a trekkja vekslar pa i det vidare programme-
ringsarbeidet saman med elevar og studentar, og at dersom
ein tek seg tid til & utforska dette, kan vinninga vera stor
for alle partar. Kor vegen gar vidare no, bor ikkje vera noka
overrasking. Han gar inn i klasserommet.
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utvikling

Av Margunn Mossige

A bruke nettressurser til skolebasert pedagogisk utvik-
lingsarbeid kan vaere et godt, rimelig og fleksibelt bidrag i
skolenes arbeid for a «utvikle et profesjonsfaglig fellesskap
der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles
verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis», slik det
er uttrykt i overordnet del av LK20. Nettressurser kan gi
skolene tilgang til kompetanse som ikke er sa lett 4 fa tak i,
de er fleksible og mulige a bruke i hele kollegium nar som
helst, og det er rimeligere a bruke dem enn de fleste alterna-
tiver (Castano-Munoz mfl., 2013, Dede mfl., 2009, Fishman
mfl., 2013). Kvaliteten pa ressursen og oppbyggingen av den
vil selvsagt ha betydning for hvordan praksis utvikles. Men
det er like avgjorende at skoleledelse og ressurspersoner
(tilretteleggere) etablerer gode rammer for arbeidet med
ressursene. Vi skal her bruke Sprakloyper' som et eksempel
pé hva som kjennetegner en god nettressurs, og hvilke krav
som settes til tilretteleggere i deres samspill med ressursen.

Spraklgyper - en nettressurs

Spraklgyper ble utviklet som en del av strategien for a
styrke norske barn og elevers ferdigheter i sprak, lesing
og skriving.? Bestillingen til utviklerne fra styresmaktene
var at de digitale ressursene skulle kunne brukes som stotte
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Nettbaserte ressurser kan veere et
rimelig og fleksibelt utgangspunkt
for profesjonsfaglig utviklings-
arbeid. En forutsetning for at dette
skal fungere, er at nettressursen
tilfredsstiller visse kvalitetskrav,
men like viktig er det at skolen eri
stand til a tilpasse bruken til sine
lokale behov.

for utviklingsarbeid i lokale lzereprosesser, og at arbeidet
i kollegiet skulle ledes av enhetens egne ledere eller res-
surspersoner. Det ble ogsa lagt vekt pa at de nettbaserte
kompetanseutviklingspakkene skulle vere enkle 4 bruke
og ha et lett tilgjengelig innhold. Innholdet er organisert
som pakker med flere pkter som henger sammen. Pakkene
inneholder forskningsbasert fagstoff i form av video eller
tekst, eksempelfilmer, refleksjonsoppgaver og oppdrag
(Mossige mfl., upublisert).

Gjennom NIFUs evalueringer av Sprikleyper (Bubikova-
Moan mfl., 2018; Bergene mfl., 2020) vet vi at skoleeiere,
skoleledere og skolenes ressurspersoner opplevde nettres-
sursen som bade relevant og nyttig. En annen sporreunder-
sokelse til lzerere pa andre trinn fra 100 skoler som hadde
brukt Sprikloyper regelmessig, viste at ogsa at 96 prosent
av leererne som deltok, ble motivert til 4 jobbe videre med
sin undervisningspraksis, og 92 prosent av dem sa at de
omsatte kunnskap fra Spraklgyper til sin praksis etter ut-
viklingsarbeid stottet av nettressursen.

Andre kompetansepakker

Modellen som Spréaklgyper er laget etter, er brukt av andre
i Norge ogsa. For eksempel har Utdanningsdirektoratet
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(2023) de siste drene laget en rekke kompetansepakker
for skole, SFO og barnehage. Det finnes na 24 pakker pa
nettsiden deres som spenner fra overordnede tema som
inkludering og skolemiljo til mer fagspesifikke tema. Ma-
tematikksenteret (u.a.) har sine «realfagsloyper» for bade
matematikk og naturfag rettet mot personalet i barnehage
og skole. Og Direktoratet for hoyere utdanning og kompe-
tanse (2023) har ogsa utviklet kompetansepakker som statte
for innfering av nye leereplaner for voksne innvandrere.

Kjennetegn pa en god nettressurs
I en kunnskapsoppsummering fra 2017, vesentlig basert
pa skoleutviklingsprogrammer hvor aktgrene motes fy-
sisk, konkluderte Darling-Hammond mfl. med at et godt
utviklingsarbeid ber ha alle, eller de fleste av, folgende
kjennetegn:

Det har faglighet og relevans.

Det viser modeller av praksis.

Det har utstrekning i tid.

Det inneholder aktiv leering og initierer samarbeid.

Det gir anledning til refleksjon.

Det er tilgjengelig en ekspert som kan gi tilbake-

meldinger og stotte.

(Darling-Hammond mfl., 2017)

Vi skal her forst ta for oss de kvalitetstegn som kan ivaretas i
selve nettressursen. Innholdet i et utviklingsarbeid ber sam-
svare med de utfordringene leererne moter i klasserommet,
i skolens planer og lereplaner, nir det kommer nytt mate-
riell, eller nar ny teknologi tas i bruk (Darling-Hammond
mfl., 2017). Videre ber deltakernes interesse og behov styre
hva det skal arbeides med (Trotter, 2006). Sprakloyper
er utviklet i samsvar med skolens leereplan (Mossige mfl.,
2018) med vekt pa de grunnleggende ferdigheter lesing,
skriving og muntlige ferdigheter. Dette er et viktig grunnlag
for relevans, men for a gjore innholdet i utviklingsarbeidet
spesielt relevant for den enkelte skole eller leerergruppe, gir
Sprékleyper skolene valg mellom mer enn 70 pakker med
forskjellige tema, slik at det er mulig & finne tema som kan
passe sveert mange lereres interesser og behov.

Viser god praksis gjennom eksempler

A vise konkrete eksempler pa god praksis er en effektiv
mate 4 stotte leereres leering pa (Darling-Hammond mfl.,
2017). I Spraklgyper presenteres eksempler fra klasse-
rommet i form av filmer, bildehistorier eller animasjo-
ner, noe som gjor det lettere for lzererne 4 danne seg et
bilde av mulig praksis. Film er velegnet til 4 vise fram og
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modellere god praksis, og her vil en nettressurs ha den
fordel sammenlignet med de fleste andre formidlingsmater.
Ifolge Kennedy (2016) bor framstillingen til leererne ogsa
inneholde den teoretiske bakgrunnen for de praktiske tip-
sene de far, slik at de gis en mulighet til 4 forsta begrunnel-
sene for det praktiske. Nar leererne far innsikt i bade praksis
og teori, er det lettere a tilpasse innholdet til eget arbeid
i klasserommet. I Sprakloyper brukes videoforelesninger
og tekster for a formidle teoristoff ssmmen med praksisek-
semplene, dessuten er en del av spersmalene og oppgavene
laget slik at deltakerne skal undersoke og reflektere over
praksis i lys av teori.

Utstrekning i tid

Ifplge Darling-Hammond mfl. (2017) er utstrekning i tid
viktig for at utviklingsarbeid skal ha virkning. En typisk
modell for et utviklingsarbeid bestar av en oppleringsfase
forst, deretter en fase med utpreving i klasserommet, og til
slutt refleksjon over utprevingen. Dette kan gjerne gjores
i flere omganger. En slik prosess gir leererne mulighet til 4
fortsette leringen utenfor de formelle motestedene, og ha
tid til a tilpasse, dele og reflektere. Utstrekning i tid er byg-
get inn i Spraklgyper ved at hver av kompetansepakkene
bestar av minst to, maksimalt ti mindre fellesokter pa 30 til
60 minutter. Mellom de fleste oktene skal deltakerne utfore
et oppdrag som deles og reflekteres over i pafplgende okt
eller i utviklingsarbeid mellom gktene. Pa denne maten
bygges sammenheng og varighet pa opptil et ar inn i selve
strukturen pé en pakke.

Refleksjon og utpreving

Et viktig element i Trotters teori om voksnes leering er at
erfaringene de voksne har med, blir utgangspunktet for
den videre utviklingen. I tillegg bor refleksjon og utforsk-
ning vere en viktig del av arbeidet (Trotter, 2006). Dette
gjores i mange pakker i Sprakloyper ved at det legges inn
refleksjonsspersmal tidlig og midt i pakkene, samt forslag
til utproving med erfaringsdeling etterkant. I det meste av
dette arbeidet legges det opp til samarbeid. Nar utpreving
er gjennomfoert i klasserommet, skal leererne dele gode og
mindre gode erfaringer og reflektere over dem. En slik
aktiv leering i samarbeid pa trinn, i avdelinger eller pa hele
skolen kan gi et solid grunnlag for felles forstéelse og vaere
en stotte for endring og utvikling (Collinson mfl., 2006,
Darling-Hammond mfl., 2017). Sprakleyper legger altsa
opp til samarbeid, men en nettressurs stopper der. Men
samarbeidet ma skolen legge til rette for.
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2) Korleis fremje leseflyt samtidig med at ein les for andre formal?

| denne oka vil du fa sja eksempler pa uilke element i ein tekst som kan skape brot i leseflyt. Deretter vil du fa sja deme pa Korleis du kan

integrere arbeid med lesetlyt med andre undervisningstormal

, ) Tagfilm: Tekstarbeid som fremjar leseflyt - del 1

, Tekstarbeid som fremjar lesefiyt: Diskusjon (1)
Faafilm: Tekstarbeid som fremjar lesefiyt - del 2
Tekstarbeid som fremjar leseflyt: Diskusjon (2)

Tekstarbeid som fremjar leseflyt: Prev ut | praksis

(5) 60 min
(xn 5 min
() 20 min
(¢} 5 min
&Y 9 i
») 20 min
@) 10 min

Lukk

Figur 2 Oversikt over gkt i de pakken Leseflyt i Spraklayper.

Krav til skolene

Nar man bruker en nettressurs, sa er det fortsatt den
enkelte skole som har ansvar for a legge til rette for gode
refleksjoner og tilbakemeldinger i det profesjonelle leerings-
fellesskapet. Tilretteleggers oppgave blir 4 skape trygghet
i samarbeidet med rom for involvering, gjensidig tillit og
respekt for ulike meninger. Det betyr at man har lagt bak
seg repeterende samtalene mellom lererne som bekrefter
hverandre, og far til utforskende samtaler som kjenneteg-
nes av kritiske og utfordrende diskusjoner. Det innebzerer
ogsa at man far til et samarbeid der leerernes praksiser og
oppfatninger blir synlige og gjort til gjenstand for utpreving
(Helstad, 2013). Slike fellesskap fungerer godt nar det er
balanse mellom ledelsens og deltakernes mulighet til pa-
virkning, og nar dialogen er preget av dpenhet og respekt
og ikke styring og kontroll (Vangrieken mfl., 2017).

Tilrettelegge for samarbeid
A utvikle et godt samarbeidsklima er en langvarig prosess.
Skoler som har fatt det til, kjennetegnes ved at leering blir
prioritert for alle, at det er rom for medbestemmelse, og at
det gis mulighet til utvikling og personlig vekst (Collinson
mfl., 2006).

Direkte tilbakemelding mellom ekspert og deltaker i
workshops eller veiledning (Darling-Hammond mfl., 2017)
er ogsd et kvalitetstegn som er vanskelig a fa til med en
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nettressurs. Noe kan gjores ved hjelp av en chattetjeneste,
eller online nettsamfunn (Shaha & Ellsworth, 2013), men
i vesentlig grad ma skolen selv bidra til at det blir enkelt
a utveksle tilbakemeldinger. Og kanskje er det ikke bare
en ulempe & bruke nettressurser nar det gjelder kontakt
mellom deltaker og ekspert: Nar deltakerne sammen
bearbeider kunnskapen som kommer utenfra, vil ikke
tilbakemeldingene komme ovenfra, men «fra siden», fra
kollegene. Vangrieken mfl. (2017) har funnet at i et profe-
sjonsfaglig fellesskap vil ideer fra likemenn fungere bedre
enn palegg ovenfra.

Tilpasning til lokale forhold

I Spréklpyper er det anbefalt lineger struktur og angitt
hvor lang tid man kan bruke pa enkelte elementene som
til sammen utgjor okta, se figur 2. Hensikten med den
faste strukturen er 4 stotte tilrettelegger i a fa oversikt over
faginnholdet og minimere forberedelsestid. Men det er
samtidig et uttrykk for at innholdet er utviklet for a brukes
i en stram regi, og gir derfor foringer for tilrettelegger.

Et spersmal man kan stille nar tilretteleggere pa sko-
lene settes til & gjennomfore slike ferdigoppsatte pakker
pa skolen, er om man tar fra dem selvstendighet til a4 forme
og tilpasse innholdet til fellesskapet. Slike «oppskrifter»
kan veere hemmende béde nar man skal ta i bruk leererens
erfaringer og kunnskaper for 4 skape relevans, og nar man
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tar fatt pa den utfordrende oppgave det er a utvikle apenhet

og tillit mellom deltakerne. For 4 illustrere de utfordringer

som finnes med ferdiglagede opplegg, kan vi bruke Roviks

(2014) tre modi for oversettelse av gode praksiser fra en

virksombhet til en annen:

1. En reproduserende modus, der man kopierer det man
far seg forelagt.

2. En modifiserende modus, der man tilpasser det man far
seg forelagt til egen virksomhet gjennom addering og
fratrekking.

3. Enradikal modus, der man bruker informasjonen, gjer-
ne sammen med andre kilder, som en inspirasjonskilde
for 4 skape sin egen versjon som kan veere ganske ulik
kildene; man gjennomferer en omvandling av instruk-
sjonene.

For tilretteleggere med lite erfaring eller liten fagkunn-
skap vil det 4 kunne kopiere ved 4 folge «oppskriften» i
Spréakleyper slavisk vere trygt og tidsbesparende. Men siden
all informasjon i pakkene i utgangspunktet er tilgjengelig,
kan mer erfarne og kunnskapsrike tilretteleggere bade
modifisere og omvandle, og pd den maten bedre tilpasse
kompetansepakkene til leeringsfellesskapet. Dette vil nok
ogsa kunne foles mer tilfredsstillende for tilrettelegger, og
gi muligheter for 4 stoppe opp nar det apner seg interessante
refleksjoner, og velge bort deler som ikke er relevante. Har
tilrettelegger stor kompetanse, vil ogsa muligheten for om-
vandling veere en god lpsning, 4 bruke enkeltelementer fra
Sprakleyper i et utviklingslop som skapes for den konkrete
skolen. Dette vil veere et godt alternativ, gitt at alle de andre
kjennetegnene for godt utviklingsarbeid ikke glemmes!

NOTER

1 https://sprakloyper.uis.no/barnetrinn/oppstart-barnetrinn/oppstart-
av-arbeid-med-sprakloyper.

2 Nasjonal strategi for sprik, lesing og skriving 2016-2019 (Utdannings-
direktoratet, 2015). Ressursen oppdateres og brukes fortsatt i 2023.

3 Sprakloyper ble her brukt av leerere pi andre trinn fra 100 skoler som
hadde brukt det regelmessig i tilknytning til deltakelse i forsknings-
prosjektet Two Teachers.

Margunn Mossige er fgrstelektor
i lesevitenskap ved Nasjonalt senter
for leseoppleering og leseforsking ved
Universitetet i Stavanger. | perioden
2015-2018 ledet hun utviklingen av
den nasjonale strategien for sprak, le-
sing og skriving, Spraklayper, deriblant
nettressursen for profesjonsfaglig utviklingsarbeid i skole og
barnehage.
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tilbakemeldingar

- har du farst preovd det, sa sluttar du ikkje

22> Av Dorthea Sekkingstad Internasjonal forsking slar fast at laeringsfremjande vurdering
er viktig. Men trass i ulike nasjonale satsingar viser det seg at
elevane far stadig fzerre slike vurderingar jo h@gare opp i klassane
dei kjem. Bruk av videotilbakemeldingar kan vera eit godt tiltak.
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«Eg vil sa gjerne bidra til at elevane
skal lzera mest mogleg, men det er
utfordrande & gje gode tilbakemeldin-
gar», seier Anna, ein av lerarane eg
har intervjua ved vidaregaande skular
om korleis dei opplever a gje vurde-
ringar elevane kan trekkja leerdom av.

Mange opplever at det er krevjande
a finna tid til 4 gje tilbakemeldingar som
er gode nok til at elevane kan leera noko
av dei. Det kan handla om store klassar,
men 0g om kva fag ein er lerar i.

Ein del nyutdanna pedagogar spor
seg kor lenge dei vil halda ut i yrket
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med det hege arbeidspresset dei
opplever, til dels pa grunn av det tid-
krevjande vurderingsarbeidet. Nokre
tvilar 0g pa om det er verdt strevet,
ettersom elevane let til a4 vera mest
ute etter karakterar. «Av og til lurer eg
pa om det er bortkasta tid og arbeid.
Elevane er ikkje sd flinke til 4 bruka
tilbakemeldingane», seier David.

Vurdering i skulen

A vurdera elevane sitt arbeid er ein
stor og viktig del av undervisninga og
er heimla i leereplanverket LK20 og

Illustrasjonsfoto: © Adobe Stock

forskrift til oppleringslova kapittel
3. Vi skil mellom sluttvurdering, som
er standpunktvurdering og eksamen,
og undervegsvurdering, som er all
vurdering som skjer for avslutninga
av oppleeringa. Undervegsvurderinga
skal vera ein integrert del av opple-
ringa, og skal fremja leering, tilpassa
opplering og auka kompetanse i faga
(oppleeringslova § 3-10).
Leeringsfremjande  vurderings-
praksis har stotte i internasjonal for-
sking (Black & Wiliam, 1998; Hattie
& Timerley, 2007) og har vore eit
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satsingsomrade i Noreg sidan 2006.
Trass fleire store nasjonale satsingar
er det framleis behov for 4 utvikla lae-
ringsfremjande undervegsvurdering
i grunnskule og vidaregdande opp-
lering. Elevundersokinga fra 2021
viser at leeringsfremjande vurdering
minskar til hegare klassesteg. Dar-
legast star det til pa studieferebu-
ande program (Wendelborg & Utmo,
2022).

I utsegnene fra Anna og kollegaene
kjem det fram at leerarane har store
ambisjonar for vurderingsarbeidet
for kvar enkelt elev, men at dei opp-
lever arbeidet som utfordrande. Dei
er ikkje aleine om dette. I rapporten
Vurdering i skolen (Rambell Mana-
gement Consulting, 2020), som er
ei storre undersgking om leraren
sin vurderingspraksis, kjem det mel-
lom anna fram at elevane viser liten
interesse for leeringspotensialet som
kan liggja i tilbakemeldingane dei far.
Karakterar kan ta bort merksemda.
Leerarane opplever stress og tids-
press i vurderingsarbeidet og ser at
ogsa elevane opplever den noverande
vurderingspraksisen som belastande.
Leerarane onskjer seg feerre vurde-
ringssituasjonar og at vurderingsarbei-
det i storre grad blir ein integrert del
av undervisninga. Rapporten slar fast
at det er behov for a styrkja kvaliteten
i vurderingsarbeidet.

Videoar som kanal

Leerarar nyttar eit breitt spekter av
metodar i vurderingsarbeidet for a
tilpassa best mogleg og for at elevane
skal oppleva meistring. Mest brukt
er vurdering av elevane sitt arbeid i
timane, gruppediskusjonar, samtaler
med elevar enkeltvis eller i par og
tilbakemeldingar pa heimearbeid.
Sjolv om vi har omfattande forsking
pa vurdering og tilbakemelding, har
det vore mindre snakk om alternative
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vurderingsformer, til domes videotil-
bakemeldingar. Vi veit lite om erfa-
ringar med bruk av video for a fremja
samhandling og dialog mellom leerar
og elev i vurderingsarbeidet i skulen.

I ein fersk studie har vi sett neerare
pé korleis leerarar i vidaregéande skule
brukar videotilbakemeldingar, og kva
dei erfarer som fordelar og eventuelt ut-
fordringar ved denne vurderingsforma
(Sekkingstad og Sandal, 2023). Studien
byggjer pa intervjua med atte leerarar
fra to vidaregdande skular. Leerarane
har arbeidd i vidaregaande skule i mel-
lom ti og tretti ar. Tre av leerarane har to
til fire ars erfaring med bruk av video-
tilbakemeldingar, medan fem leerarar
kan visa til ein praksis pa mellom fem
og ti dr. Dei underviser i sprakfag, sam-
funnsfag, realfag og skonomifag, og har
undervisningserfaring fra bade vg1, vga
og vg3 pa bade studiespesialiserande og
yrkesfaglege program.

I denne studien brukar leerarane
screencast-tilbakemelding, som kort
fortalt betyr at leeraren brukar eit
program som tek skjermopptak av
PC-skjermen med elevarbeidet, sam-
stundes som hen kan bruka peikar og
gje munnlege og skriftlege tilbake-
meldingar. Ein kan bruka program-
varer som ScreenCast-O-matic til 4 ta
opptak som ein sender til eleven via ei
nettbasert lgysing.

Korleis leerarane brukar
videotilbakemeldingar

Undervegsvurdering i faga

Videotilbakemeldingar blir brukt i
undervegsvurderinga i faga og kan
ifolgje leerarane brukast i alle fag og
pa alle studieretningar. Det som er
viktig, er at faget har meir enn nokre
fa undervisningstimar per veke, slik
at det er mogleg 4 arbeida prosessori-
entert. Elevane leverer inn oppgaver
digitalt som dei far tilbakemelding

pa via video. Deretter arbeider dei
vidare med oppgévene sine, med ut-
gangspunkt i tilbakemeldingane, for
dei leverer inn arbeidet sitt pa nytt og
far nok ei tilbakemelding. I vurderinga
tek leerarane utgangspunkt i oppsette
vurderingskriterium som dei gar gjen-
nom saman med elevane i oppstarten.

Karakterar

Lerarane er tydlege pa at det ideelle
er a ikkje gje karakterar i ei underveg-
svurdering. Likevel finn vi tre ulike
praksisar hos leerarane. I den eine
praksisen nyttar dei ikkje karakterar,
med denne grunngjevinga: «[...] eg
vil at dei skal fokusera pa tilbakemel-
dingane i staden for kva karakterar dei
far». Ein annan praksis er at leeraren
set ein karakter pa elevarbeidet, men
ikkje kunngjer denne i videotilbake-
meldinga. I staden legg hen ut karakte-
ren pa den digitale plattforma Skulea-
rena. Den siste og mest utbreidde va-
rianten er at leerarane gjev karakterar
i videotilbakemeldingane. Leerarane
opplever at elevane er opptekne av a fa
karakterar og forventar det, og da blir
det vanskeleg & endra praksis.

Eigenvurdering

Leerarane framhevar betydning av ei-
genvurdering for a styrkja kvaliteten
pé undervegsvurderinga: «At elevane
far oppleering og trening i & vurdera
eige arbeid slik at dei blir medvitne
eigen leringsprosess». Leerarane
lagar eigne skjema med speorsmal
som elevane skal fylla ut, eller dei ber
elevane nytta opne kommentarfelt pa
It’s learning. Elevane gjennomforer
eigenvurderinga for dei far tilbake
videotilbakemeldingar eller etter at
dei har sett gjennom videotilbake-
meldinga. Eigenvurderinga inngar i
den vidare vurderingsdialogen mel-
lom leerar og elev. Gjennom eleven si
eigenvurdering far leerarane ogsa ei
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tilbakemelding pa eigen vurderings-
praksis: «Kva som fungerer, og kva eg
eventuelt bor gjera annleis.»

Tre arbeidsfasar
Videotilbakemeldinga bor ikkje vera
for lang, og leerarane antydar at det
mest vanlege er mellom fem og ti
minuttar. Nar leerarane skal laga vi-
deotilbakemeldingane, er «malet &
ga rett pa opptak av video, for a spara
tid og arbeid». Men dette er det dei
feerraste som far til i praksis. Dei fleste
legg forst inn ei forebuingsfase der dei
les gjennom elevarbeidet og noterer
kva tilbakemeldingar dei enskjer a gje.
Somme forer fargekodar og kommen-
tarar inn i elevarbeidet i denne fore-
buingsfasen. Andre gjer dette under
sjolve opptaket, slik at eleven ser «at
det skjer der og da». Under innspe-
linga brukar leeraren ein peikar slik at
eleven heile tida veit kva delar av elev-
arbeidet som bli kommentert. Leera-
ren kan skriva inn, ta bort, eventuelt
flytta pa tekst og tal, samstundes som
hen forklarer kva som blir gjort og kvi-
for. Dei fleste leerarane gjer det slik at
elevane far videotilbakemeldinga i den
same undervisningstimen der dei skal
arbeida vidare med oppgévene. Andre
har gode erfaringar med at elevane ser
gjennom videotilbakemeldinga som
lekse. Da er dei forebudde nér dei
moter til undervisninga. Alle leerarane
legg vekt pa at dei skal vera tilgjenge-
lege for elevane for spersmal og vidare
dialog omkring elevarbeidet.

Kvifor videotilbakemeldingar?

Videotilbakemeldingane

blir brukte

Elevane brukar videotilbakemeldin-
gane. Dei kan stogga opptaket, spola
tilbake, sja opptaket pa nytt, og ikkje
minst: Dei kan bruka videotilbake-
meldinga inn mot nye elevarbeid og
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i eksamensforebuing. I motsetnad til
dette viser leerarane til erfaringar med
skriftlege tilbakemeldingar som gjerne
blir «bossa» eller lagt bort. Dette er
forst og fremst viktig for at elevane skal
ha nytte av tilbakemeldingane i eigen
leeringsprosess. I tillegg skapar dette
motivasjon hos leerarane da dei ser at
alt arbeidet dei legg ned, ikkje er bort-
kasta, men kjem til nytte: «Eg foler at
eg no gjer jobben min som pedagog.»
Gjennom videotilbakemeldingane
blir leerarane godt kjende med eleven
sin faglege stistad: «Ein tekst er som
eit fingeravtrykk [...] Eg blir kjend
med deira niva, korleis dei pleier a
skriva... ». I tillegg bidreg videotil-
bakemeldinga til at eleven blir godt
kjend med eigne faglege styrkar og
utfordringar: «Med videotilbakemel-
dingar veit elevane sa inderleg vel kva
dei gjer bra, og kva dei ma bli betre pa.
Vi er ofte einige om det er lig, middels
eller hog maloppnaing.» Det er sveert
sjeldan at elevar juksar, og det er sjel-
dan at elevar klagar pa karakterar. I til-
legg fungerer videotilbakemeldingane
som ein dokumentasjon pé at elevane
har fatt undervegsvurdering i faget.

Fleksibilitet og handlingsrom
Video er eit format som gjev hand-
lingsrom for 4 tilpassa oppleeringa til
eleven sine foresetnader og behov.
Lerarane opplever at bruk av video
gjer det mogleg a tilpassa etter fagleg
niva og gje varierte tilbakemeldingar
med ulikt omfang.

Avisa og forklara

«Show and tell» er eit slagord som
blir brukt. Det 4 kunna visa og for-
klara samstundes er avgjerande. Ein
av leerarane som underviser i gkono-
mifaga, gav folgjande tilbakemelding:
«Eg kan visa fram tala i reknearket i
staden for 4 koma med ein skriftleg
kommentar som elevane ikkje klarer

a kopla til tala.» Gjennom a flytta pa
tekst og tal kan leeraren demonstrera
og synleggjera kva eleven gjer bra, kva
utfordringar eleven har, og korleis
eleven kan ta arbeidet vidare. Det er
mogleg a gje fleire og meir rikhaldige
tilbakemeldingar, der framovermel-
dingar far ein storre plass. Leeraren
kan jobba meir systematisk inn mot
eleven sin leeringsprosess ved a hjelpa
eleven med 4 sortera og tydeleggjera
kva eleven ber arbeida vidare med.
Dermed blir innhaldet i vurderinga
endra «fra korrigering og retting i
skriftlege vurderingar, til ei vurdering
meir prega av rettleiing og framover-
meldingar». Det munnlege spraket
gjev rom for 4 uttrykkja fleire nyansar i
tilbakemeldingane, og leerarane fortel
at dei automatisk tilpassar spraket til
det enkelte individet: «Eg ser for meg
den enkelte eleven nar eg snakkar.
Dette er ein mate a operasjonalisera
vurderingsspraket pa».

Nokre leerarar fortel at vurderings-
arbeidet no er mindre tidkrevjande,
medan andre er usikre pa om dei
brukar mindre tid. Det som er felles,
er at leerarane opplever at videotil-
bakemeldingar styrkjer kvaliteten pa
undervegsvurderinga.

A differensiera

Videoformatet gjev leerarane eit hand-
lingsrom for 4 tilpassa tilbakemeldinga
til kvar enkelt elev: «Det handlar om 4
sja eleven og differensiera ut fra kva det
kan vera mest nyttig for eleven 4 arbeida
vidare med.» Med dette utgangspunk-
tet tilpassar og differensierer leerarane
innhaldet i videotilbakemeldingane
bade nar det gjeld niva, type tilbake-
meldingar og omfanget pa tilbakemel-
dingane. Dette inneber at nokre elevar
kan fa meir detaljerte og spesifikke
tilbakemeldingar: «Du kommenterer
kanskje meir eller mindre alt. Kanskje
ogsa lengre videoar.» For andre elevar
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kan det vera viktig med kortare videoar
der ein tek utgangspunkt i kva eleven
har fatt til, og sa viser tydeleg kva eleven
kan utvikla seg pa.

A byggja relasjonar
«Dette er det neraste ein kan koma
ei samtale», seier ein og utdjupar at
videotilbakemelding er «ei form for
samtale om eit elevarbeid». Leeraren
framhevar relasjonen mellom seg
og eleven: «Eg seier alltid namnet
pa eleven, snakkar med ei vennleg
stemme og vender meg personleg til
eleven.» I tillegg nemner lerarane
viktigheita av 4 gripa elevane i det dei
gjer noko bra, og gje dette merksemd
isamtalen: «Her ser eg at du har gjort
dette, og det synest eg er bra!» Video-
tilbakemeldingane er lett 4 henta fram
att for leeraren, noko som kan vera ei
hjelp for a folgja eleven si utvikling
over tid og kommentera denne.
Enkelte viser til at elevane opp-
lever at leeraren snakkar direkte til
dei gjennom videotilbakemeldinga:
«Tenk at du brukar sa mykje tid pa
meg og mitt arbeid, var det ein elev
som sa.» Relasjonsbygging gjennom
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bruk av videotilbakemelding gjer ogsa
at leerarane far meir dialog med klas-
sen i undervisningstimane.

Nokre barrierar

Sjolv om lerarane forst og fremst
framhevar fordelane med bruk av
videotilbakemeldingar, ser dei ogsa
nokre utfordringar.

A kjenna seg sarbar

«Det kan opplevast utleverande»,
seier ei, og nemner mellom anna at
det kan vera ubehageleg a lytta til eiga
stemme i videotilbakemeldinga: «Det
kan bli stakkete og oppdelt, ikkje den
mest perfekte samtalen.» Dei kan
ogsa kjenna seg sarbare nar dei veit at
foresette lyttar til videotilbakemeldin-
gane. Serleg utfordrande kan det vera
dersom foresette har hog kompetanse
i faget: «D4a handlar det om 4 berre
gjera det, senka skuldrene og by pa
seg sjolv.» Elevar kan ogsa oppleva
ubehag nar dei hoyrer gjennom ei
videotilbakemelding: «Det blir som
om eg vurderer eleven og ikkje tek-
sten.» Leerarane understrekar at dei
ma vera forsiktige med, og medvitne

om, korleis dei brukar stemma si i vi-
deoen. Vidare legg leerarane vekt pé
a skapa tryggleik ved a gje elevane
nedvendig opplering i bruk av vi-
deotilbakemeldingar. Nar elevane er
fortrulege med vurderingsformatet,
erfarer laerarane at elevane spor etter
fleire slike tilbakemeldingar.

Praktisk tilrettelegging

A bruka videotilbakemeldingar stil-
ler ikkje store krav til leeraren sin di-
gitale kompetanse, ifolgje leerarane.
Det handlar meir om interesse og
om 4 vaga a preva noko nytt. Det dei
saknar, er at arbeidsgjevaren deira i
storre grad legg til rette for arbeidet.
At skulen kjoper lisens til nodvendig
programvare, er viktig, slik at leerarane
slepp @ bruka mindre eigna gratisver-
sjonar av programma. Det tek lang
tid 4 lasta opp filer, og det er ikkje er
mogleg & redigera opptaka: «Dermed
mé opptaka skje live, i éi taking.» Eit
anna moment fleire nemner, er beho-
vet for eit «stillerom» pé skulen der
dei kan trekkja seg tilbake og gjera
opptaka uforstyrra. Néar dei manglar
eit slikt rom, ma dei gjera arbeidet
med videotilbakemeldingane heime
pa kveldstid. Arbeidsgjevar kan ogsa
styrkja bruk av videotilbakemeldin-
gar som vurderingspraksis ved a ta
initiativ til erfaringsdeling i kollegiet:
«Vi er ganske gode pé a gje kvarandre
tilbakemeldingar pa korleis vi brukar
skriftlege tilbakemeldingar, men desse
videotilbakemeldingane, dei ggymer
vi liksom». Det er ikkje kultur for &
visa fram korleis ein lagar eller brukar
videotilbakemeldingar.

Stettar opp under formativ
tenking

Videotilbakemelding blir brukt for
a styrkja undervegsvurdering i faga,
og leerarane som har brukt det, nem-
ner mange fordelar: Elevane brukar
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tilbakemeldingane dei far, og leerarane
tykkjer formatet gjer det lettare a
tilpassa tilbakemeldingane til den en-
kelte elev. I tillegg erfarer leerarane at
bruk av videotilbakemelding fremjar
gode relasjonar mellom leerar og elev.
Leerarane er eintydige i at dette styr-
kjer kvaliteten pé vurderingsarbeidet.

Leerarane kan gje meir rikhaldige,
detaljerte og spesifikke tilbakemeldin-
gar. Dei kan utdjupa bade kva eleven
har gjort bra, og kva som kan bli betre,
med utgangspunkt i oppsette mal og
vurderingskriterium. Ikkje minst
far leerarane hove til 4 leggja vekt pa
framovermeldingar, ved a foresla
korleis eleven kan arbeida vidare med
leerestoffet. Dette konkretiserer leera-
rane pa ein fin méte nar dei seier at
«vurderinga har endra seg fra retting
og korrigering, til rettleiing». Ved at
elevane gjer ei eigenvurdering og skal
arbeida vidare med utgangspunkt i til-
bakemeldingane fré leeraren, stottar
ein opp under den formative tenkinga
som ligg til grunn for undervegs-
vurdering. Vi kan kjenna att dei tre fa-
sane «feed up», «feed back» og «feed
forward» (Hattie & Timperley, 2007)
som inneber 8 kommunisera tydelege
mal og kriterium, faglege relevante
tilbakemeldingar, og konkrete rad
om forbetring og involvering i vurde-
ringsarbeidet. Desse prinsippa er ogsa
nedfelte i forskrift til oppleringslova
(kap.3).

Bruk av karakterar i undervegs-
vurdering er eit velkjent dilemma, og
kjem ogsa fram i denne studien. Utfor-
dringa kan vera at karakterar tek bort
merksemda fré tilbakemeldingane. Vi
har berre snakka med lerarane, og
veit derfor ikkje kva erfaringar ele-
vane gjer seg med bruk av karakterar
i samband med videotilbakemelding.
Men vi finn ikkje noko i datamaterialet
vart som tyder pa at bruk av karakterar
gjer at elevane i mindre grad brukar
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videotilbakemeldingane. Dette er inter-
essant og kan tyda pa at det er mogleg &
bruka karakterar i undervegsvurdering
med eit formativt foremal.

Skapar laeringsdialogar
Videotilbakemelding blir omtalt som
ei form for dialog, sjolv om ikkje sam-
talen gar fore seg direkte eller ansikt
til ansikt. Videoen blir brukt som ein
leeringsressurs som elevane kan sji pa
nytt ved behov. Det same kan leeraren,
noko som gjer at nye tilbakemeldingar
kan koplast til tidlegare tilbakemeldin-
gar. Ved 4 kombinera dette med bruk
av eigenvurdering og at elevane skal
levera inn elevarbeidet for ny vurde-
ring, legg dette eit godt grunnlag for
a skapa gode leringsdialogar.

Bruk av ny digital teknologi i seg
sjolv er ikkje noko garanti (quick fix)
for & auka kvaliteten i vurderingsarbei-
det (Kongsgéarden, 2018). Leerarane
vi har snakka med, er medvitne om

didaktiske val og korleis dei designa
vurderingsarbeidet. Studien argu-
menterer for betydninga av a ha eit
didaktisk design som fremjar tilbake-
meldingsslayfer og dialogiske proses-
sar (Hattie & Timperley, 2007; Smith
mfil., 2016).

Det er tid for a tenkja nytt om vur-
deringsordningar i skulen, og da kan
bruk av videotilbakemeldingar vera
eit alternativ. Mykje tyder pa at leera-
rane vi har snakka med, har funne ein
vurderingspraksis som gjev dei det dei
treng for a gjennomfera vurderings-
arbeidet i trad med intensjonane i
styringsdokumenta. Sjolv om lerarane
er usikre pa om vurderingsarbeidet er
mindre arbeidskrevjande, er dei tyde-
lege pé at kvaliteten pa vurderingsar-
beidet er styrkt, og at tida dei brukar
pa vurdering, kjem elevane til nytte.
Da konkluderer leerarane slik: «Néar du
forst har provd det (videotilbakemel-
dingar), vil du halda fram med det!»
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Smagruppe-

undervisning

1 matematikk

bedrer elevenes laeringsresultater

22 Av Kari Vea Salvanes og Astrid Marie Jorde Sandser

@kt leerertetthet gir ikke uten videre bedre laering. Man
ma ogsa endre maten 3 arbeide pa. Et prosjekt innenfor

matematikkundervisning i smaskolen er et eksempel

pa hvordan ekstra leererressurser kan brukes for a bedre

elevenes resultater.

I forbindelse med budsjettforliket for
2015 ble det bevilget 480 millioner
kroner til flere leerere for de yngste
elevene i grunnskolen, hvorav meste-
parten av midlene gikk til skoler med
lav leerertetthet. Samtidig ble det be-
sluttet at 25 % av disse midlene skulle
bli tildelt pa en mate som kunne fram-
skaffe ny kunnskap om hvordan flere
lzerere i skolen kunne benyttes til 4 ke
elevenes leeringsutbytte. Midlene ble
kanalisert gjennom en spesialutlysning
i Norges forskningsrad og resulterte
i to forskningsprosjekter, hvorav det
ene er 1+1 prosjektet', som handlet om
a benytte ekstraleerere til smagruppe-
undervisning i matematikk.
Prosjektet ble gjennomfort i pe-
rioden 2016 til 2020 som et stort felt-
eksperiment og inkluderte 4 arskull
fra 159 skoler i 10 store kommuner
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- og omfattet dermed til sammen
over 30 000 elever. Hensikten var &
underspke effekten av & bruke ekstra
leererressurser til 4 gi smagruppeun-
dervisning i matematikk for elever
pé 2.—4. trinn. Halvparten av skolene
ble tilfeldig trukket til & veere med i
forspksgruppen og mottok ett ekstra
leererarsverk til & drive smagruppeun-
dervisning, mens resten av skolene
fortsatte som for. For & male elevenes
leeringsutbytte ble det gjennomfort
flere matematikkprover i lopet av
prosjektet. Viktigst var allikevel
muligheten til & koble anonymisert
deltakerstatus mot registerdata for &
kunne undersoke effekten av tiltaket
pa nasjonale prover i matematikk - og
na er resultatene endelig klare (Bones-
ronning mfl., 2022).

Elevene som deltok i forsgket,
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gjorde det bedre pé nasjonale prover
i matematikk. Dette er et viktig funn.
Mens den internasjonale forskningen
pa betydningen av ekstra lerere for
elevers leringsutbytte ikke har gitt et
entydig svar (Leuven & Oosterbeek,
2018, Schanzenbach, 2020), har forsk-
ningen fra Norge dessverre stort sett
vist sma eller ingen effekter (Sandsor,
Reiling & Salvanes, 2019). Man har
ikke klart a finne positive effekter for,
elevene, verken pa karakterer eller
fremtidig inntekt og utdanning, nar
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det gjelder studier som bruker den
tilfeldige variasjonen som oppsto
som folge av regler for maksimal
klassestorrelse (Leuven mfl., 2008,
Falch mfl., 2017, Leuven & Lokken,
2018). Man har heller ikke sett posi-
tive effekter nar det gjelder tildeling
av flere leerere til skoler med leerertett-
het eller testresultater under en gitt
grense (Borgen mfl., 2022). Men det
1+1-prosjektet viser, er at flere leerere
kan ha betydning for elevenes lering
dersom de brukes pa riktig mate.

FAKTA:

Tildeling av ekstra lzerere

via loddtrekning

Innenfor hver kommune ble de delta-
kende skolene tilfeldig trukket (ved
loddtrekning) til 4 enten vere i for-
spksgruppen eller i sammenlignings-
gruppen. Skolen i forseksgruppen
fikk ressurser til 4 ansette én ekstra
leerer, mens sammenligningsgruppen
skulle fortsette som for. Pa denne
maten utgjorde den ekstra lererres-
sursen og bruken av denne den eneste
forskjellen mellom de to gruppene av
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Resultatene fra undersgkelsen som som ligger til
grunn for denne artikkelen, er tidligere publisert

i «Small Group Instruction to Improve Student
Performance in Mathematics in Early Grades: Results
from a Randomized Field Experiment» (Bonesrgnning,
H., Finseraas, H., Hardoy, I., Vaag Iversen, J. M., Nyhus,
0.H., Opheim, V., Salvanes, K. V., Sandser, A. M. J. &
Schene, P] Journal of Public Economics, Volume 216,
104765. Forfatterrekkefglgen er alfabetisk.
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skoler. Dermed ble det mulig 4 male
effekten av smagruppeundervisning
i matematikk ved 4 sammenligne
matematikkferdighetene til elever i
forsoksgruppen med ferdigheter for
tilsvarende elever i sammenlignings-
gruppen.

For 4 vurdere om det er ulik effekt
av 4 delta i smagruppeundervisning
for ulike trinn og av ulik lengde, ble
fire arskull inkludert i prosjektet, hvor
de ulike arskullene fikk ulikt antall ar
med smagruppeundervisning. Tabell 1
nedenfor viser en oversikt over hvilke
fodselskull som deltok, og antall ar
med sméagruppeundervisning.

Ved  forsgksskolene  deltok
2008-kullet i smagruppeundervis-
ning pa 3.—4. trinn, og 2009-kullet
deltok pa 2.—4. trinn. Den planlagte
deltakelsen for 2010- og 2011-kullene
var henholdsvis pa 4. trinn og pa 2.-3.
trinn. Pandemien forte imidlertid til
at disse kullene fikk mindre smagrup-
peundervisning enn planlagt. I vare
analyser fokuserer vi derfor pa effek-
ten for kullene fodt i 2008 0g 2009.

For & kunne undersoke om det var
ulik effekt for elever som hadde ulikt
ferdighetsniva i utgangspunktet, ble
det gjennomfert matematikkprover
for alle elever ved inngangen til pro-
sjektet (hosten 2016 for fadselskullene
2008-2009). I tillegg, for & kunne eva-
luere effekten av tiltaket umiddelbart
etter prosjektdeltakelse, ble det gjen-
nomfert prever pa varparten pa 2. og 3.

trinn. Hovedfokuset vart var imidlertid
nasjonale prover i regning pa 5. trinn,
som er malt ca. et halvt ar etter pro-
sjektdeltakelse for disse kullene.

Hva er smagruppeundervisning?
Ved forsgksskolene skulle den ekstra
leererressursen benyttes til & gi under-
visning i sma grupper, med 4—6 elev-
er, og dette skulle forega parallelt med
all ordinzer matematikkundervisning.
For 4 tilrettelegge for en god overgang
mellom undervisning i smagrupper og
ordinzer klasseromsundervisning ble
det undervist i de samme temaene
i smagruppene som i den ordinzere
klassen. Et sentralt moment var at alle
elever skulle delta i smagruppeunder-
visningen, ikke bare svaktpresterende
elever som har vert hovedfokuset i
mye av forskningslitteraturen. Videre,
med bakgrunn i tidligere forskning,
la vi en foring om at alle elever skulle
delta i smidgruppeundervisning i minst
to perioder hvert skoleér, og hver pe-
riode skulle vare i 4-6 sammenheng-
ende uker. Vi anbefalte ogsa at elever
skulle deles inn i smagrupper etter
ferdighetsniva. Samlet sett innebar
foringene at planlagt minimumsdose
med smagruppeundervisning skulle
veere rundt 30 timer (1800 minutter)
per skoledr.?

Ettersom alle forsgksskoler mot-
tok ett ekstra leererarsverk, uavhengig
av skolestprrelse, matte vi legge ek-
stra foringer for deltakelse ved store

Tabell 1 Deltakende fadselskull, varighet og prevetaking

Fadselskull
Skolear 2008 2009 2010 2011
2016-2017 trinn 3 trinn 2
2017-2018 trinn 4 trinn 3
2018-2019 NP5 trinn 4 trinn 2
2019-2020 NP5 trinn 4 trinn 3
2020-2021 NP5
2021-2022 NP5

Note: NP5: nasjonale praver pa 5. trinn.
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skoler for 4 gjore det praktisk mulig
4 gi denne minimumsdosen til alle
elever. Ved store skoler (mer enn 48
elever eller to grupper per trinn) ble
klasser eller grupper av elever tilfeldig
trukket ut til 4 delta i smagruppeun-
dervisning, mens de resterende skulle
fortsette som for. Som en konsekvens
var det i praksis 73—74 % av elevene
i forsgksgruppen som mottok sma-
gruppeundervisning. Av metodiske
arsaker sammenligner vi alle elever
ved forseksskoler med alle elever ved
sammenligningsskoler. Dette estima-
tet representerer da en form for nedre
grense for effekten av tiltaket, ettersom
forsgksgruppen ogsé inkluderer elever
som ikke deltok i smagruppeunder-
visning. Ved 4 dele dette estimatet pa
deltakerandelen fir man et anslag pé
effekten av a delta i smagruppeunder-
visning for de som deltok.

Hvordan ble forsgket
gjennomfgart ved skolene?

For 4 kunne forsta sluttresultatet av
prosjektet — altsa hva effekten av dette
tiltaket er - ma man ta et steg tilbake
og undersoke hva som faktisk fore-
gikk pa skolene. Selv om vi ga klare
foringer for hvordan prosjektet skulle
gjennomfores, er det ikke sikkert at
det ble iverksatt slik i praksis. To vik-
tige momenter vi undersekte, var: 1)
Etterlevde forsoksskolene foringene?
og 2) Hvem var smagruppelererne? I
forbindelse med prosjektet samlet vi
inn detaljerte data for a belyse disse to
problemstillingene.

Vi fant at elevene mottok rundt 8
uker smagruppeundervisning, men
antall minutter per ar 1a pa rundt 1100,
som er rundt 61 % av planlagt dose. En
grunn til avviket mellom planlagt og
mottatt dose smagruppeundervisning
kan veere at leererne rapporterte inn
faktisk tid benyttet til undervisning,
hvor pauser, tid til & bevege seg fra
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et rom til et annet o.l. ble trukket fra.
Imidlertid skyldes trolig mye av avviket
ogsa at elevene gikk glipp av undervis-
ning, enten fordi de selv eller lererne
var syke, eller fordi tid gikk bort pa
grunn av andre hendelser pa skolen.
Videre finner vi at smagruppene i
gjennomsnitt 1a pa ca. 5 elever, som
betyr at skolene klarte 4 holde seg
innenfor rammen pa 4-6 elever. Det
viser seg ogsa at de fleste leererne fulg-
te anbefalingen om 4 dele elever inn i
grupper etter ferdighetsniva — altsa at
de praktiserte en form for nivadeling.
For 4 kunne si noe om hvem
som var smagruppelerere, samlet
vi blant annet inn informasjon via
sporreundersokelser om hvordan de
ekstra laererne ble ansatt, og hva som
karakteriserte bade disse leererne og
de andre leererne som underviste i
matematikk pa smaskoletrinnet. Fra
sporreundersokelsen vet vi at de fleste
smagruppelererne ble rekruttert eks-
ternt — kun 31 % oppga & ha jobbet
tidligere ved den samme skolen. Da
vi sammenlignet smagruppelarere
med andre matematikklaerere, fant vi
at en storre andel smagruppelerere
var menn (28 % versus 13 %), de var
i gjennomsnitt yngre (30 ar versus 42
ar) og hadde jobbet fzerre ar som lerer
(12 ar versus 19 ar). I tillegg hadde de i
gjennomsnitt flere studiepoeng i ma-
tematikk - forskjellen tilsvarer om lag
2/3 av et semester i hgyere utdanning.

Hva er effekten pa
elevprestasjoner?
Hovedresultatet vart er forskjellen pé
nasjonale prever i regning pa §. trinn
mellom elever pa forseks- og sam-
menligningsskoler, illustrert i figur 1.
Som vist i figuren fant vi en gjen-
nomsnittlig forskjell p4 om lag 0,6
poeng. Forskjellen er statistisk signi-
fikant, og betyr at om lag 1 av 2 elever
gikk opp 1 poeng pa nasjonale prover
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i regning som felge av smagruppeun-
dervisning. Dette tilsvarer eksempel-
vis 1/3 av forskjellen i resultater pa
nasjonale prover mellom elever med
en far som har hgyere utdanning, sam-
menlignet med de som ikke har dette.

Som nevnt: Av metodiske arsaker
inngar det elever som ikke mottok
smagruppeundervisning i denne sam-
menligningen, og resultatet represen-
terer dermed en form for nedre grense
for effekten av tiltaket. Nar man tar
hensyn til dette, far man en effektstor-
relse som er ca. 30 % storre, altsa ca.
0,8 poeng.

Ettersom denne effekten er malt
ca. et halvt ar etter endt prosjektdel-
takelse, og effekten kan ha avtatt over
tid, undersokte vi ogsa effekten av
smégruppeundervisning malt noksé
umiddelbart etter at elevene deltok i
smagruppeundervisning. Det skjedde
ved hjelp av matematikkprgver som
ble gjennomfert i regi av prosjektet
i slutten av 2. og 3. trinn. Ved & sam-
menligne resultatet pa disse provene
for elever i forspks- og sammenlig-
ningsgruppen fant vi en nesten tre
ganger storre forskjell enn det vi
malte pd nasjonale prover pa 5. trinn.
Dette tyder pa at effekten av smagrup-
peundervisning avtok over tid. Det er
imidlertid mer usikkerhet knyttet til
dette funnet, ettersom det var en hoy-
ere andel i forsoksgruppen som deltok
i provegjennomferingen enn i sam-
menligningsgruppen, sannsynligvis
fordi de var mer motivert for a delta.

Videre undersgkte vi ogsa om det
var ulik effekt av & ha smagruppeun-
dervisning i 3 ar sammenlignet med
2 ar, og her fant vi ingen forskjell. Vi
har ogsé undersgkt om det var ulik ef-
fekt for gutter og jenter eller for elever
med ulikt utdannede foreldre, og
resultatene vare tyder pa at smagrup-
peundervisning loftet alle elevgrupper
like mye.

30

255 26,1

25

0

Forsgks-
gruppe

Sammenlignings-
gruppe

Figur 1 Forskjell i poengsum pa nasjonale

prever i regning pa 5. trinn mellom elever pa

forseks- og sammenligningsskoler.

Kanskje mest interessant var det at

effekten var lik uavhengig av tidligere
ferdighetsniva i matematikk. Ettersom
smagruppeundervisningen innebzerer
en form for nivadeling, i sveert begren-
set omfang, betyr dette ogsa at bruk
av nivddeling i kombinasjon med
smagruppeundervisning ikke oker
forskjellen mellom svakt- og hoytpres-
terende elever. Dermed finner vi ikke
stotte for en vanlig bekymring ved ni-
vadeling som er at det gker forskjellen
mellom elever.?

Hvilke implikasjoner har

dette for Skole-Norge?

Som nevnt innledningsvis har tidli-
gere forskning fra Norge vist sma eller
ingen effekter av okt leerertetthet nar
den hovedsakelig er blitt brukt til &
redusere klassestorrelsen. Dette fun-
net stottes ogsa av evalueringen av lae-
rernormen som ble innfert i 2018 (se
Pedersen mfl., 2022). Imidlertid ble
ikke lzerernormen innfert pa en slik
mate at den kan effektevalueres, og
man ma heller ngye seg med a studere
utviklingen i elevprestasjoner over tid.

Vare resultater viser imidlertid at
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okt lerertetthet kan oke elevenes
prestasjoner dersom ekstra lerere
benyttes til 4 drive smagruppeunder-
visning i matematikk. Videre er dette
en undervisningsform som ser ut til &
bidra til 4 lofte alle elevgrupper like
mye, slik at man kan sette den inn som
et tiltak for 4 oke leeringsutbytte - uav-
hengig av hvilken elevgruppe man har
ved sin skole. Sann sett er dette en mer
fleksibel méte & organisere ekstra lae-
rerressurser pa, ved at man kan bruke
ekstra laerere til @ malrette ressursene
der de trengs - i spesifikke fag eller
mot elevgrupper hvor man ser behov
for ekstra tiltak.

Vare resultater viser ogsé at nivade-
ling i sveert begrenset omfang, slik det
praktiseres i dette prosjektet, ikke gjor
at noen elevgrupper taper. Nivadeling
er tradisjonelt sett omdiskutert i skole-
sammenheng (og forskningslitteratu-
ren), ettersom man er bekymret for at
det vil stigmatisere svakt presterende
elever og dermed bidra til 4 gke for-
skjellen mellom elever. Vare funn tyder
imidlertid pa at dette ikke er tilfellet
innenfor rammene av vart prosjekt.

Etter at leerernormen ble innfort
i 2018, har det blitt ansatt over 2500
flere leerere i grunnskolen. Funn fra
evalueringen av leerernormen tyder pa
at dette forelopig ikke har resultert i
okte prestasjoner pa nasjonale prover
over tid. Noe av forklaringen kan ligge
i at ekstra leerere har blitt benyttet pa
mange forskjellige mater, og at man
har hatt liten kunnskap om hvordan
de best kan benyttes for 4 pke elevenes
skoleprestasjoner. Funnene fra dette
prosjektet viser at én lovende méte
a bruke ekstra leerere pa er 4 benytte
dem til smégruppeundervisning i ma-
tematikk. Neste steg i forskningspro-
sjektet blir 4 underseke hvor lenge den
positive effekten vedvarer, gjennom
se pa hvordan det gar med disse elev-
ene pé nasjonale prover pa 8. trinn.
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Til sammen gir dette prosjektet
oss to viktige innsikter. Den forste er
at flere leerere kan ha betydning for
elevenes lering, men at det avhenger
av hvordan ressursen benyttes. Den
andre er at vi kan trekke klare konklu-
sjoner om effekten av et tiltak, fordi
vi fikk muligheten til 4 gjennomfore
et storskala-eksperiment i skolen. I
norsk sammenheng er det svert
sjeldent at ressurser settes inn pd en
mate som gjor det mulig 4 si noe om
effekten av tiltaket i etterkant. Resul-
tatene har stor troverdighet pa grunn
av metoden og er viktige bade i Norge
og internasjonalt, der de allerede har
vekket interesse. Prosjektet bidrar

dermed med viktig kunnskap om
hvordan skolen kan utnytte knappe
leererressurser pa best mulig méte.

NOTER

1 Funn fra intervju med leerere og skoleledere
er tidligere omtalt i artikkel 1/2022 av Bedre
Skole.

2 Dette baserer seg pa et regnestykke med ut-
gangspunkt i timetall i matematikk for elever
pé 1.-4. trinn (140 60-minutters enheter per
ar) som gir et snitt pa rundt 3,7 matematikk-
timer per uke med et skolear som varer 38
uker.

3 Dette er selvsagt ikke overforbart til mer
ekstreme former for nivadeling, f.eks. slik
det gjores i Tyskland, hvor ulike elever blir
kanalisert inn i ulike skolelop i tidlig alder,
med medfelgende negative konsekvenser
for de svakest presterende elevene (se f.eks.
Matthewes, 2021).
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Rike oppgaver
— r1ke II)Iligligheter

Rike oppgaver kan gi gkt leeringsutbytte, og er i trad
med intensjonene i laereplanen. Sju kjennetegn ved rike
oppgaver presenteres her - et godt utgangspunkt nar rike

22 Av Inga Kjerstin Birkedal
og Trude Alfsvag

Tenk deg at du gér inn i et hvilket som
helst klasserom, og sper en tilfeldig
elev: «Hva gjor du? Hvorfor er du
bedt om a gjore dette? Hva vil det
hjelpe deg til? Hvordan henger dette
sammen med noe du har gjort for?
Hvordan skal du vise hva du har lert?»

Denne oppgaven har vi gitt til mange
leerere i ulike utviklingsarbeid og vide-
reutdanninger. Ofte opplever vi at lae-
rerne humrer litt nar de tenker pa hva
egne elever ville svart. Det ville gjerne
vart noe som dette, alt etter alder:

— Hva gjor du?

— Oppgaver.

— Hvorfor er du bedt om d gjore
dette?

— Lereren sa det.

— Hva vil det hjelpe deg til?

— Vet ikke.

— Hvordan henger dette sammen
med noe du har gjort for?

— Vet ikke.

— Hvordan skal du vise hva du har
leert?

— Tror vi skal ha en prove.
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oppgaver skal lages.

Henning Fjortoft skriver at:

[...] dersom eleven ikke kan svare pé
slike sporsmal, er det en indikasjon pa
at undervisningen er innholds- eller
aktivitetsdrevet og ikke orientert mot
a avdekke forstaelse for dypere omra-
der i emnet. (2016, s. 70-71)

Bade internasjonal forskning og den
nasjonale elevundersgkelsen viser at
stadig flere elever mangler motiva-
sjon for skolearbeidet (OECD, 2020;
Utdanningsdirektoratet, 2022). I trad
med Fjortofts beskrivelser over viser
studier at flere elever ikke aner hvor-
for de lerer det leererne ber dem om 4
leere, og de opplever mangel pa enga-
sjement og et sterkt prestasjonsfokus
(Skaalvik & Federici, 2015; Lillejord
mfl., 2017). Undervisning som er
orientert mot fakta og kunnskap, kan
fore til overflateleering, en fragmen-
tert og enkel forstéelse, og elevene
settes til 4 gjore lukkede oppgaver de
ikke ser relevansen i (Tymms & Mer-
rell, 2007). Som en konsekvens kan

elevenes opplevelse av skole bli «re-
dusert til en folelse av at de sitter og
lider i stillhet» (Hargreaves & Shirley,
2022, . 28).

Vi har en viktig jobb med 4 ivareta
barn og unges nysgjerrighet og evne til
a undre seg:

I oppleringen skal elevene fi rike
muligheter til 4 utvikle engasjement
og utforskertrang. Evnen til a stille
sporsmal, utforske og eksperimentere
er viktig for dybdelering. (Kunnskaps-
departementet, 2017, s.7)

Rike oppgaver kan hjelpe oss langt pa
vei med denne viktige jobben i under-
visningen.

Hva er rike oppgaver?

I denne artikkelen undersoker vi
hvordan rike oppgaver kan bidra til
a skape engasjement og motivasjon
og legge til rette for gode dybdelze-
ringsprosesser. Moulds (2003, s. 76)
definerer rike oppgaver som «en apen
utforsking av et tema der fagets sprak,
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tenke- og arbeidsmater stéar sentralt,
og som krever komplekse tankepro-
sesser av elevene for 4 lose oppgaven»
(var oversettelse). Rike oppgaver tar
utgangspunkt i ekte problemer i me-
ningsfulle kontekster som elevene
kan kjenne seg igjen i. De utfordrer
elevene til 4 bruke kunnskaper og
ferdigheter, gjore veloverveide valg
og tenke kritisk underveis, slik at de
kan utvikle en dypere faglig forstaelse.
Oppgavene skal vere sa apne at alle
elever har noe a bidra med og alle vil
kunne mote motstand i arbeidet. Disse
beskrivelsene av rike oppgaver har
klare likhetstrekk med flere sentrale
verdier og prinsipper i LK20, bade
dybdelering som allerede nevnt, og
ogsa kompetansebegrepet, ambisjo-
nen om livslang leering og tilpasset
oppleering (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Som lerere vet vi at nar noe skal
beskrives, sa kan det av og til veere
klokt 4 starte med & beskrive hva det
ikke er. Motsetningen til rike oppga-
ver er lukkede oppgaver. Disse kjen-
netegnes forst og fremst av at de har
en klar forventning om et fasitsvar og
kategoriserer svarene som «riktig»
eller «galt». Det handler altsa ofte

Figur 1. Sett strek til riktig kroppsdel.’
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om 4 gjengi eller reprodusere kunn-
skaper. Vi som er over gjennomsnittet
begeistret for LK20, vet godt at dette
er ferdigheter det ikke legges vekt pé
i kompetansemalene eller kjerneele-
mentene. Den klassiske gloseproven
og «Finn svar i teksten»-spersmal vil
veere typiske lukkede oppgaver som
handler om & teste elevenes evne
til 4 huske. Lukkede oppgavene gir
ikke elevene rom til 4 utforske, tenke
selvstendig, gjore egne valg eller vaere
kreative. Pugging av historiske arstall
under andre verdenskrig vil ikke ned-
vendigvis hjelpe elevene til 4 gjore
rede for arsaker til og virkninger av
nétidige konflikter, slik de skal kunne
ifolge kompetansemalene i samfunns-
fag for 10. klasse.

Noen lukkede oppgaver besvares
ogsa enkelt ved 4 ta i bruk en auto-
matisert fremgangsmate. I norskfaget
kan for eksempel elevene fylle ut et
skjema med a-verb pé nynorsk helt
korrekt, men vil ikke kunne overfore
kunnskap om grammatisk beying i
egen tekstskaping.

Lukkede oppgaver star gjerne uten
en kontekst — «det er noe vi bare gjor
pa skolen». Dessverre ser det ut til at
det er lukkede oppgaver elever moter
mest i sin tid pa skolen (Mehta & Fine,
2019). Men det skal ikke alltid s& mye
til for en lukket oppgave kan bli rikere.
Et eksempel kan vere kopiarket som
er vist i figur 1, og som gjerne brukes
pa 2. trinn i temaet kropp og helse.
Oppgaven er 4 sette strek mellom rik-
tig ord og bilde. Ved hjelp av ordbank,
modellering og samarbeid kan denne
type oppgave plutselig bli helt apen
og rikere med rom for utforsking og
kreativitet. Man kan for eksempel be
elevene tegne kroppen selv og skrive
opp de kroppsdelene de kjenner til,
som i tegningen i figur 2.

Figur 2. Eleven tegner selv og skriver inn
kroppsdeler, med stort engasjement.?

Tre kriterier for rike oppgaver

Malet for elevenes oppleering handler
om 4 utvikle en helhetlig kompetanse
som skal sette dem i stand til a lgse
oppgaver og utfordringer vi i dag
ikke kjenner til (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017). Veien til 4 utvikle en
slik kompetanse gar gjennom gode
dybdeleringsprosesser, og dette ma
ivaretas i oppgavene elevene moter
i lopet av skolegangen (Meld. St. 28
(2015-2016)). Det er serlig tre krite-
rier som bor vere til stede om en opp-
gave skal defineres som rik (Moulds,
2002). Forst og fremst dreier det seg
om a arbeide pa méter som er i trad
med «fagets premisser». Det vil si at
elevene blir introdusert sa tidlig som
mulig for handle- og tenkemater som
er typiske for den enkelte fagdisiplin,
med andre ord slik fagfolk og eksper-
ter arbeider innenfor sitt fag (Shana-
han & Shanahan, 2008). Det andre
kriteriet innebaerer en klar kobling til
den virkelige verden. Det er vanske-
lig 4 leere noe man ikke har erfaringer
med, eller som man ikke kan kjenne
seg igjen i. Et siste kriterium for rike
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oppgaver er at de skal veere tilgjenge-
lige for alle elever: Oppgavene skal
veere sa enkle at alle kan fa til noe, og
de med potensial til raskere progre-
sjon far mulighet til det. P4 denne
maten blir rike oppgaver orientert
mot det & skape motivasjon og mestre.
Elevene far vist hva de kan, fremfor a
avslore hva de ikke far til.

Hvordan ser si dette ut i undervis-
ningen? La oss forsgke & omsette disse
beskrivelsen til et tenkt undervis-
ningsopplegg. Eksempelet er hentet
fra norsk og naturfag pa 4. trinn og
bygger pé blant annet folgende kom-
petansemal: «beskrive, fortelle og
argumentere muntlig og skriftlig og
bruke spraket pa kreative mater», og
«samtale om hva fysisk og psykisk helse
er, og drofte hvordan livsstil og trivsel
pavirker helse». Leereren har valgt 4
fokusere pa argumentasjon i norskfa-
get og tar utgangspunkt i tematikken
sovn i naturfag. En rik oppgave i dette
undervisningsopplegget kan se slik ut:

Din sester prover a overbevise
foreldrene deres om at hun burde
fa vere oppe si lenge som hun
onsker. Tar du din sesters side el-
ler argumenterer du mot henne?
Bruk det vi har leert om sevn i argu-
mentasjonen din, og ver tydelig pa
hvilken side du er pa. Samarbeid i
sma grupper. (McTighe, 2015)

Oppgaven er rik fordi den gir mulig-
het for elevene til 4 samarbeide, alle
vil fa til noe i oppgaven, og elevene
kan gjore egne valg. Oppgaven apner
for flere svaralternativ, men lar elevene
arbeide pa méter som er sentrale i fa-
gene og som er i trad med kompetan-
semalene. I tillegg vil oppgaven vere
gjenkjennelig fra elevenes virkelige
liv. Den vil ogsé gi leereren en peke-
pinn om hvor langt elevene har nadd
i leeringsprosessen. Rike oppgaver kan
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skape engasjement og aktive elever, og
en undervisning preget av mestring,
undring og kreativitet, og dermed
apne for dybdelering.

Sju kjennetegn pa rike oppgaver
Det er altsi flere trekk som kan kjen-
netegne en rik oppgave, og noen
oppgaver vil kanskje veere rikere enn
andre. McTighe (2015) har en liste
pa sju kjennetegn. Denne kan veere
et utgangspunkt a se til nar rike opp-
gaver skal lages. (Listen star ikke i en
prioritert rekkefolge.)

1) Oppgaven bor kreve bruk av bade
kunnskaper, ferdigheter og forstd-
else. Det vil si at elevene ma anvende
kompetanse for a lase oppgaven. Om
man for eksempel arbeider med kom-
petansemélet «beskrive geografiske
hovudtrekk i ulike delar av verda og
reflektere over korleis desse hovud-
trekka paverkar menneska som bur
der» i samfunnsfag, og «logge, sor-
tere, presentere og lese data i tabellar
og diagram og grunngi valet av fram-
stilling» i matematikk, fra 7. arstrinn,
kan man gi elevene folgende oppgave:

Din tante og onkel skal flytte til Sor-
Amerika. Siden de vet at du nett-
opp har arbeidet med dette temaet,
har de spurt deg om rad om hvor i
Seor-Amerika de ber bor. Din tante
skal jobbe for et dataselskap og kan
bo hvor som helst i regionen. Din
oppgave er & undersoke ulike steder
de kan bo, ved 4 se pa f.eks. geogra-
fiske trekk, klima og leveforhold.
Velg selv hvordan du skal formidle
ditt rdd til din tante. Husk & grunngi
godt ut fra det du finner i underse-
kelsen din. Samarbeid i sma grup-
per. (McTighe, 2015)

Elevene vil i denne oppgaven matte
bruke kunnskaper om geografiske

trekk, lese data fra ulike tabeller og
diagram, og pa bakgrunn av dette
gjore utvalg og reflektere over hvor-
dan det kan vere & bo i denne delen
av verden.

2) Oppgaven er kompleks. Det vil si at
elevene ma ta i bruk flere ferdigheter,
for eksempel lesing, skriving og munt-
lighet. Som vist over kan én og samme
oppgave trekke inn flere fagomrader.

3) Oppgaven kan vcere tverrfaglig. 1
oppgaven over bruker elevene fer-
digheter fra matematikkfaget til 4 lose
en kompleks oppgave i samfunnsfag.
Nar man velger 4 arbeide tverrfaglig,
ber det skje pa fagenes premisser. En
naturfagsforsker ville skrevet en rap-
port, og ikke et eventyr, for & beskrive
et forsok. Men det kan veere aktuelt &
bruke kunnskap om argumentasjons-
teknikker og tekstsammenbinding
fra norskfaget nar man skal drofte i
naturfag. A la elevene arbeide med
samme begrep eller fagomrade ut fra
ulike fags perspektiv, vil legge til rette
for gode dybdeleringsprosesser, der
elevene kan oppdage sammenhenger
i og mellom fag.

4) Oppgaven kan lpses pa flere mdter,
i motsetning til oppgaver som har
ett riktig svar. I matematikk etter 2.
trinn skal elevene ha arbeidet med
kompetansemalet «beskrive likskap
og ulikskap i samanlikning av storlei-
kar, mengder». MatteList-oppgaver
fra Matematikksenteret gir mulighet
for flere mater & arbeide med kompe-
tansemalet pa. Oppgavene er enkle a
starte med og kan samtidig gi faglige
utfordringer pa ulike niva.

I eksempelet Dyreskolen gis det
rom for at elevene kan ha flere inn-
ganger til oppgaven. Noen vil starte
med 4 telle antall bein pa radyrene,
andre vil starte baklengs med 44 bein
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Figur 3. Dyreskolen.?

til ssammen og jobbe seg videre derfra.
Elevene vil ogsé trenge ulike stillas
og stotte, som 4 tegne losninger eller
bruke konkreter for & lose oppgaven.

5) Oppgaven skaper en ekte eller au-
tentisk kontekst. Oppgaven ber minne
om noe elevene kan kjenne igjen fra
den virkelige verden. Det kan veare et
reelt problem som skal lases, eller for
eksempel en ekte mottaker av pro-
duktet elevene lager. En diskusjon
om leggetid er en situasjon de fleste
elever kan kjenne segigjen i. Et annet
eksempel pa a skape en autentisk
kontekst kan veere 4 leke sykehuslek
pa 1. trinn. I sykehusleken kan elevene
skrive ut resepter, innskrivingsband,
blodpreveskjema og si videre. A drive
skriveopplering med bruk av denne
type rammelek vil veere i trad med
kjerneelementet skrifilig tekstskaping
i norskfaget, der det star: «Elevene
skal fa oppleve skrivingen som me-
ningsfull.»

6) Oppgaven gir bevis for lering ndr
elevene bruker kompetansen sin til d
lpse ukjente problemer. Elevene overfo-
rer det de har leert tidligere, til ukjente
situasjoner. Slik vil oppgaven synlig-
gjore hva eleven mestrer, framfor
hva han eller hun kan eller ikke kan.
Pa Smiodden skole arbeidet leererne
med 4 utvikle egen praksis knyttet til
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leeringsfremmende underveisvurde-
ring. De hadde satt seg mal «a vere
enda mer aktive sammen med elev-
ene for bade 4 avdekke kompetanse,
og veilede elevene slik at de utviklet
kompetansen sin». I naturfag var mal
for leering knyttet til kjerneelementet
kropp og helse og kompetansemalet
«drofte sporsmal knyttet til seksuell
og reproduktiv helse» etter 10. trinn.
I en rik oppgave ble elevene utfordret
til 4 lage en podkast inspirert av ra-
dioprogrammet Lordagsrddet. Elever
gikk inn i roller som fertilitetseks-
pert, helsesykepleier og nysgjerrig
programleder og svarte pa spersmal

Figur 4. Skilt til sykehuslek hentet fra Kvaleberg skole.

medelevene hadde laget til temaet
seksuell og reproduktiv helse. Ut fra
hvordan elevene droftet de ulike te-
matikkene, kunne lererne vurdere hva
som var lert. Etterpa fortalte leererne
at de fikk «et mye bedre inntrykk av
elevenes kompetanse og utvikling enn
ved typiske vurderingssituasjoner».

7) Oppgavene kan vurderes ved suksess-
kriterier eller vurderingskriterier ut fra
malene for undervisningen. Rike opp-
gaver kan ikke vurderes med rett/galt
eller poeng. Suksesskriterier eller vur-
deringskriterier ber ogsa helst veere
utarbeidet sammen med elevene. Nar
viveileder elever underveis i arbeidet
med rike oppgaver og involverer dem
i vurderingsarbeidet, ma vi hele tiden
vaere bevisst pa hva slags stotte og stil-
las elevene har behov for for a fremme
leering og lerelyst.

Mulighet for undring

og engasjement

Rike oppgaver involverer elevene
aktivt i leeringsprosessene ved at de
utfordrer til kreativitet, utforsking og
skaperglede (Moulds, 2002). De rike
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Undervisningsressurser

for.nyankomne elever

Av Christian Carlsen og Tony Burner

Et internasjonalt prosjekt med bidrag fra skoler, museer og leererutdannere har utviklet
en verktaykasse for undervisning av nyankomne barneskoleelever. Her introduseres noen

eksempler fra innholdet.

Denne artikkelen presenterer resulta-
ter fra et internasjonalt praksisrettet
prosjekt rettet mot nyankomne elever i
barneskolen. I ERASMUS+-prosjektet
Open Education for Young Europeans
through History, Art and Culture Lear-
ning (OpenEYE)' samarbeidet laerer-
utdannere ved Universitetet i Sorost-
Norge (USN) med barneskoler og
museer i Hellas, Italia og Slovenia om a
utvikle leeringsressurser som fremmer
spraklering og kulturell nysgjerrighet
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og forstaelse gjennom kunstneriske
tilneerminger. Prosjektets malgruppe
var nyankomne barneskoleelever.
Imidlertid vil lzerere kunne se at res-
sursene passer for alle typer elever.

Bakgrunn og tilnaerming

Prosjektet kom i gang i kjolvannet av
flyktningkrisen i 2015—2016. Krisen
forte til en strem av flyktninger til de
nevnte landene, og opplering av nyan-
komne barn fikk okt oppmerksombhet.

Dette ser vi igjen na med okt flykt-
ningstrom fra Ukraina i forbindelse
med den pagiende krigen.

Leerere etterspor stadig metoder i
arbeidet med nyankomne elever. Pro-
sjektets formal har veert 4 oke bevisst-
heten rundt hvordan lerere kan jobbe
med integrering og anerkjenning av
barns flerspraklige og flerkulturelle
bakgrunn (Garcia, 1991; Honneth,
2006) gjennom kulturelle uttrykk.
Kulturelle uttrykk kan veere drama,
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film, musikk, tegning, maleri, dans
o.l. I tillegg til USN deltok leerere og
pedagoger fra Museet for gresk barne-
kunst i Athen, Naturhistorisk museum
i Livorno i Italia, og en barneskole i
Litija i Slovenia, alle med bred erfa-
ring innen arbeid med flyktninger og
nyankomne elever.

Forut for utvikling av en verktgy-
kasse med metoder og aktiviteter
gjennomferte vi en kartlegging av
behov blant lerere og andre pedago-
ger som arbeider med barn i denne
aldersgruppen i alle fire land. Funnene
fra denne behovsanalysen er beskrevet
i en egen artikkel (Burner & Carlsen,
2022). Her vil vi forst og fremst rede-
gjore for det teoretiske rammeverket
for verktoykassen og gi eksempler
pa aktiviteter som lerere kan bruke i
klasserommet. Utover prinsippet om
leering gjennom kulturelle uttrykk,
kan vi nevne folgende prinsipper og
konsepter som har vert viktige i ut-
forming av aktivitetene.

Aksjonslaering

I prosjektet ble aksjonslering brukt
som tilnerming. Det vil si at endringer
i praksis tar utgangspunkt i deltaker-
nes perspektiver, jf. behovsanalysen
nevnt ovenfor. I dette tilfellet vil leere-
re prove ut én eller flere aktiviteter, re-
flektere over hvordan det har gatt, og
knytte det som skjer, til teori — enten
alene eller sammen med andre som
kanskje observerer aktiviteten mens
den foregar — for deretter & eventuelt
justere aktiviteten og preve ut pa nytt.
Prosessen gjentas gjerne flere ganger,
slik at vi beveger oss i sirkler mot et
stadig bedre resultat.

Flerspraklighet og flerkulturalitet
«Flerspraklige» og «flerkulturelle»
elever er i stor grad til stede som kon-
septer bide i leereplaner, lereverk,
offentlige dokumenter og debatt om
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utdanning. I dette prosjektet regnet
vi med at barn av migrantforeldre
hadde mer komplekse flersprak-
lige og flerkulturelle bakgrunner enn
barn av ikke-migranter. De er gjerne
marginaliserte, de tilhgrer en mino-
ritet i de landene de kommer til, og
de lerer gjerne flere sprak i tillegg
til morsmal og skolesprakene de har
med seg hjemmefra. P4 mange mater
kan det hevdes at disse barna er super
diverse og befinner seg i trans cultures
(Vertovec, 2007), som vil si at de har
fotter i og mellom flere kulturer og
sprak. Dermed tok vi utgangspunkt i
at aktivitetene skal aktivere elevenes
flerspraklige og/eller flerkulturelle
bakgrunn.

Elevsentrert leering

Elevsentrert leering handler om 4 ta
utgangspunkt i elevens kunnskaper og
erfaringer i mote med nye aktiviteter.
Kommunikasjon og samarbeid med
andre er viktig for at leering skal finne
sted i elevens potensielle utviklingsso-
ne. Erfaring viser at denne utviklings-
sonen hos nyankomne elever varierer
mer enn hos andre, siden de har sdpass
forskjellig skolebakgrunn (hvis de har
skolebakgrunn) og erfaring med &
veere barn av migranter i ett eller flere
land. I prosjektet har det vert viktig
at aktivitetene tar utgangspunkt i det
elevene kan, at de erfarer, visualiserer,
deltar, setter ord pa og gjenkjenner
praksiser, slik at de lettere kobler det
ukjente til det kjente.

Skole-foresatte-samarbeid

Gode samarbeidsrelasjoner mellom
hjem og skole styrker barnas motiva-
sjon, velvaere og leringsutbytte. Det
viser seg at foresatte som har mig-
rantbakgrunn, har en serlig vilje til
a delta i barnas skolehverdag, men at
de gjerne opplever at det ikke finnes
nok arenaer for 4 delta og samarbeide

med lererne og lokalsamfunnet. I pro-
sjektets behovsanalyse passet vi pa &
ha foresatte med i gruppeintervjuene.
Ved a relatere aktivitetene i verktoy-
kassen til elevenes hjemmebakgrunn
vil foresatte forhapentlig engasjeres i
storre grad.

Seks eksempler fra
verktaykassen

Nedenfor presenteres et utvalg av de
48 aktivitetene fra OpenEYE-verk-
toykassen i forkortet form. Velkjente
aktiviteter og ressurser som er beskre-
vet andre steder, som sprakportretter,
«identity texts» og eTwinning, er
utelatt her (se Carlsen, 2017; Beiler,
2019; Burner og Carlsen, 2019).

e Museum i klasserommet
Gjenstander knyttet til elevenes fa-
milie eller kulturelle bakgrunn kan
formidle historie og tradisjoner pa
en konkret og engasjerende mate. I
denne aktiviteten presenterer hver
elev en bit av sin kulturelle bakgrunn.
Elevene lerer ord og uttrykk knyttet
til gjenstandene og eventuelle tradi-
sjoner knyttet til disse.

Elevene far i hjemmelekse a ta med
en gjenstand som sier noe om deres
kulturelle bakgrunn, til skolen. Det er
nyttig 4 informere foreldrene om dette
prosjektet pa forhand og oppfordre
dem til a hjelpe elevene med 4 velge
ut gjenstanden og prate med dem om
hvor den kommer fra, bruksomrader,
navn osv. Det er fint om elevene har
med noen setninger om det de har
valgt 4 ta med. Gjenstandene kan
enten brukes til 4 lage et museum
internt i klassen eller bygges ut til en
liten utstilling som for eksempel kan
vises frem pa et foreldremote.

Nir objektene er stilt ut i klassen,
kan elevene bruke litt tid pa 4 ga rundt
og se pa dem og gjette hva de er laget
for, materiale osv. I plenum kan noen
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Bildet er tatt fra piloteringen av aktiviteten «Mitt dremmeland» ved en
barneskole i Athen. FOTO: MUSEET FOR GRESK BARNEKUNST

av elevene dele sine forslag for den
eleven som har tatt med gjenstanden,
far fortelle hva det er, og hva som lig-
ger til grunn for valget.

e Visualisere verdier

Kulturelle holdninger og verdier kan
ofte veere abstrakte og vanskelige
a sette ord pa. I denne aktiviteten
tegner elevene verdier de mener er
karakteristiske for en av kulturene de
foler tilhorighet til. Innledningsvis er
det viktig 4 snakke om hva som menes
med kultur, med elevene. Det ma ikke
dreie seg kun om land, men kan ogsi
bety skolen de gér pa, nabolaget, fa-
milien, en landsdel osv.

Aktiviteten kan gjennomfores i fol-

gende trinn:

1. Hver elev noterer tre verdier de sy-
nes er viktige i en eller flere kultu-
rer de tilhorer, for eksempel er det
ikke uvanlig at norske elever velger
17. mai (selvstendighet, frihet),
likestilling, demokrati eller idrett.

2. Elever samles i sma grupper og de-
ler sine forslag.
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3. Gruppene skal bli enige om én
verdi og tegne denne pa et stort
ark uten 4 bruke ord.

4. Gruppene viser frem sin tegning,
og resten av klassen gjetter hva
tegningen viser. Deretter forklarer
gruppen sin tegning og hvorfor de
valgte denne verdien.

e «Mitt drommeland»

Flagg bestar ofte av farger og symbo-
ler som sier noe om landets natur og
historie. I denne aktiviteten forestiller
elevene seg sitt drommeland og de-
signer et flagg som uttrykker hvilke
verdier og andre kvaliteter som kjen-
netegner det.

Forslag til giennomforing:

1. Aktiviteten ber innledes med en
samtale om hva som menes med
verdier, og hvilke verdier elevene
synes er typiske for ulike land de
kjenner. Den kan dermed veere en
naturlig oppfelger til aktiviteten
beskrevet ovenfor. Som innled-
ning kan lereren vise ulike flagg
og be elevene beskrive farger og

symboler som brukes, og hva disse
sier om landet og samfunnet.

2. Elevene (individuelt eller sammen
med leringspartnere) kommer
frem til tre til fem verdier og even-
tuelt andre kjennetegn pa sitt
dremmeland og tenker over hvor-
dan disse kan vises i farger, sym-
boler og eventuelt andre design-
elementer.

3. Nar flaggene er tegnet, henges
de opp eller vises frem ett og ett.
Klassen kan forst gjette hva flagget
uttrykker, for elevene som har teg-
net, forklarer hva og hvorfor.

e Monumenter
I denne aktiviteten tegner elever et
kjent monument eller motiv fra sitt
hjemland og deler informasjon om
dets historie og betydning. Som for-
beredelse til oppgaven bor lereren
vise ulike monumenter fra ulike land
og snakke med elevene om deres
historie og betydning, for eksempel
Eiffeltarnet eller Taj Mahal. Hvorfor
ble dette monumentet bygget? Hva
forsgker kunstneren eller arkitekten
a si med dette bygget? Hvordan kan
det beskrives?

Elevene ber deretter fa tid til
a velge ut et monument fra en av

Bildet er tatt fra piloteringen av
aktiviteten «cMonumenter» ved en
barneskole i Athen. FOTO: MUSEET FOR
GRESK BARNEKUNST
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kulturene de foler tilherighet til.
Elevenes foresatte kan gjerne invol-
veres i denne fasen. Etter at elev-
ene har tegnet monumentet, enten
individuelt eller parvis, stilles det ut
i klasserommet. Klassen kan gjette
hvor monumentet er fra, og de som
har tegnet, forklarer hva det er, og
hvorfor de har valgt det.

e Flerspraklige sanger

Sanger som inneholder flere sprik,
kan vere et godt utgangspunkt for
a utforske og snakke om sprak og
kulturer. I Norge produserer NRK
hvert ar en sang og dans rettet mot
barn i alle aldre om temaer knyttet til
inkludering og vennskap, med trinn-
vise veiledninger for & leere dansetrin-
nene. Internasjonale versjoner av disse
sangene finnes ogsd, med tekster og
artister fra mange forskjellige land
(f.eks. BimE 2020 Europa). Andre
flerspraklige sanger som kan brukes,
er «Everybody loves Saturday night»,
«Waka Waka» (Shakira), «<LOVE»
(Nat King Cole), «Michelle» (Be-
atles) eller sanger som er spilt inn
pa flere sprak - for eksempel kjente
julesanger. Elevene skal hore etter om
de kjenner igjen noen av sprakene, og
om de kjenner igjen ord i teksten, og
tenke over hvorfor flere sprak er brukt
isangen.

Alternativt kan sanger fra ulike
kulturer representert i klassen brukes.
Leereren kan vise videoer med folke-
musikk fra ulike kulturer for elevene
og be dem beskrive musikken: Hvor-
dan er stemningen (glad, trist, festlig,
morsom osv.)? Hva tror de sangen
handler om? Hvilke ord kjenner de
igjen? Hvilke instrumenter kjenner
de igjen? Avhengig av elevenes alder
kan de oppfordres til & vise frem san-
ger fra sine hjemland og snakke litt om
disse, enten i klassen eller som digitale
presentasjoner.
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e Museumsfortellinger
Denne aktiviteten egner seg best pa
en tur til et museum, men kan ogsa
gjennomfores digitalt i klasserommet
via online-portalene til internasjonale
museer. Lareren (alternativt muse-
umsguiden) presenterer historiene om
noen av maleriene eller andre kunst-
verk som er utstilt pa museet.
Elevene, parvis eller i sma grup-
per, fir i oppgave a finne minst tre
kunstverk som handler om et felles
tema eller motiv bestemt av leereren
pa forhand og innen en angitt tid.
Mulige temaer eller motiver kan veere
vennskap, barn, familier, dyr, glede,
sorg, kjerlighet osv. Elevene bor
skrive ned navnene pé kunstnerne og
kunstverkene de finner. Etter forsk-
ningsstadiet kan noen grupper vise
resten av klassen kunstverkene de har
funnet. Hvert bilde kan deretter analy-
seres: Hvordan uttrykker kunstverket
temaet sammenlignet med de andre?
Et relevant poeng a lofte frem er
at mange kunstnere har reist rundt i
verden og bodd pa ulike steder for &
skaffe seg utdanning hos kjente kunst-
nere, av karrieremessige arsaker eller
for & soke inspirasjon. Kunstverkene
er dermed et resultat av et mote mel-
lom ulike mennesker, kulturer, kunst-
tradisjoner og teknikker.

Tony Burner
er professor i
engelskdidaktikk
ved Universitetet
i Serest-Norge.
Hans forsknings-
interesser er fler-
spraklighet, diversitet, vurdering, skole-
utvikling og sprakleereres profesjonelle
utvikling. Han har bakgrunn som leerer
pa ungdomsskole og videregaende skole.

Konklusjon og veien videre
Denne artikkelen har gitt eksempler
pa hvordan didaktiske metoder for
migrantbarn, basert pa prinsipper
som tar hensyn til flerkulturalitet og
flerspraklighet, kan proves ut i ulike
nasjonale kontekster. Metodene tar ut-
gangspunkt i elevers verden. Vi mener
det er gjennom slike elevsentrerte
metoder som stimulerer kunst- og
kulturuttrykk, at barn kan integreres
pa en god mate i det nye samfunnet
de kommer til.

NOTE

1 https://erasmusopeneye.eu/
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Barn i skolen trenger rom og muligheter for a fremme sine synspunkter. Det innebaerer at
de trenger et relevant publikum som tar synspunktene deres pa alvor og oversetter dem

til passende handlinger.

Det er ingen ny eller seernorsk erkjennelse at barn har
behov for 4 bli involvert i saker som angar dem. FNs kon-
vensjon om barns rettigheter, artikkel 12, er tydelig pa at
barnas stemme skal bli hort:

Skolen skal vere et sted der barn og unge opplever demo-
krati i praksis. Elevene skal erfare at de blir lyttet til i skole-
hverdagen, at de har reell innflytelse, og at de kan pavirke
det som angar dem. (Kunnskapsdepartementet, 2017)

Innholdet i sitatet er i trad med Laura Lundys (2007) mo-
dell der hun spesifiserer fire omrader hvor barns stemme
skal bli hort:

Partene skal garantere et barn som er i stand til & gjore
danne seg egne synspunkter, retten til fritt 4 gi uttrykk
for disse synspunkter i alle forhold som vedrerer barnet,

og tillegge barnets synspunkter behorig vekt i samsvar
med dets alder og modenhet. For dette formal skal bar-
net seerlig gis anledning til 4 bli hert i enhver rettslig og
administrativ saksbehandling som angér barnet, enten di-
rekte eller gjennom en representant eller et egnet organ,
péa en méte som er i samsvar med saksbehandlingsreglene
i nasjonal rett. (FNs konvensjon om barnets rettigheter av
20. november 1989)

Rom: Barna skal bli gitt rom og muligheter til

a fremme sine synspunkt.

Stemme: Barna skal bli hjulpet til 4 fremme sine
synspunkt.

Publikum: Barnas synspunkt skal bli lyttet til av et
relevant publikum.

Influens: Barnas synspunkt skal tas alvorlig og
oversettes til passende handling.

Norge er kommet lenger enn mange andre land i realiserin-
gen av artikkel 12 i FN-konvensjonen, for eksempel ved at
det gjennom overordnet del av leereplanen er lovfestet at:

Elevdemokratiet i Norge er godt innfart, og det aktiviserer
barn og ungdom slik at de i tidlig alder er klare til 4 delta
og bidra inn i det norske demokratiet.
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Men er disse gode hensiktene tilstrekkelig realisert i ar-
beidet med a involvere elevene i egen leering? Det er dette
vi skal ta for oss i denne artikkelen. Jeg vil bruke Lundys
modell som en ramme for a diskutere hvordan elevenes
stemme kan bli ivaretatt innenfor de fire omradene som
modellen viser til. Jeg vil ogsa her gjore oppmerksom pa
at jeg anser vurdering som en form for leering (vurdering
som lering), og at jeg her er inspirert av Louise Haywards
arbeid i Skottland (Hayward, 2015). Med andre ord: Leering
og vurdering er bygget inn i samme aktivitet, og i leering
og undervisningsaktiviteter vil vurdering alltid spille en
implisitt rolle. Det er ikke nedvendigvis vurdering i form
av karakterer eller eksplisitte tilbakemeldinger, det kan
ogsa vere egenvurdering i form av dialogen elevene har
med seg selv nar de jobber med en oppgave (Hva er det
leereren vil? Kan jeg dette? Hvordan skal jeg begynne? Har
de andre allerede startet? Osv.).

Pa samme mate vil medelevvurdering vare bygget
inn i alle gruppe- og paraktiviteter, ogsa nir vurderingen
ikke blir oversatt til ord. Leererens blikk, kroppssprak og
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ansiktsuttrykk inneholder vurdering, selv om lereren ikke
vet det selv. Leereren noterer seg elevenes oppmerksomhet
og ansiktsuttrykk og fir tilbakemelding pé egen undervis-
ning. Vurdering er leering.

Jeg vil i det folgende bruke forskningslitteratur og
praktiske eksempler for 4 illustrere pastandene som blir
presentert.

Rom
Barna skal bli gitt rom og muligheter til & fremme sine
synspunkt om egen lering. Det er to ulike perspektiver
elevene skal fa mulighet til 4 si sin mening om. Det ene er
egen lering, innsats, fremgang og resultat. Det andre er
hvordan egen lering er knyttet til lzererens undervisning.
De skal fa rom til & legge frem synspunkt om hvordan de
mener de leerer best, hva de finner viktig, hvilke undervis-
ningsaktiviteter som er nyttige, osv.

Levin (2000) hevder at ved & snakke med og lytte til
elevene kan vi leere mer om hvordan klasserommet og
skolen kan bli bedre. Han papeker at dette er kritisk for
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all leering. Lignende synspunkt finner vi hos Jean Rud-
duck, som i begynnelsen av tusenéret var den som forsket
og skrev mest om 4 skape rom for elevene, slik at de kan
komme med sine meninger om hva slags undervisning som
gir best leering. Hun sier at leerere mé bruke tid pa samtaler
med elevene om fellesskapet de har i klasserommet. Pa den
méten kan klassen sammen skape en endringsagenda, og
det implisitte hierarkiet der elevene er passive og godtar
det lereren sier, vil bli mindre fremtredende.

I forskningen sin fant Rudduck (2007) at elevene onsket
a ha muligheter til 4 velge mellom oppgaver og til & kunne
snakke apent om egne problemer med leeringen. Elev-
ene blir aktivisert og blir partnere nar det gjelder & forme
undervisningen og maten leringen skjer pa. Praktiske
eksempler kan veere a samtale om undervisningsoppleg-
get, a delta i planleggingen av undervisningen, & diskutere
hvordan tilbakemelding og formell vurdering kan gjores,
a dele ansvar for ro og orden og a foresla tiltak slik at ingen
blir mobbet i klassen.

A gi elevene rom til 4 fremme sine synspunkt kan virke
truende pd leereren. Maktbalansen blir utjevnet, og leereren
kan fole at hen mister autoritet og kontroll. Jeg mener det
motsatte er tilfelle (ogsa fra egen erfaring). Leerere som gir
elevene rom til & veere aktive partnere i undervisningen, blir
rott med respekt fra elevene, og ansvaret de patar seg, oker
med tilliten de blir vist. Jeg har liten tro pa at enda flere
retningslinjer om hvordan elevene skal gis rom, vil hjelpe.
Det handler mer om hvilket syn pa leering og pedagogiske
verdier leereren har.

Stemme

Barna skal bli hjulpet til 4 fremme sine synspunkt. Rollen
som partner i et demokratisk klasserom krever at elevene
kjenner til kulturen, spraket og ikke minst ansvaret en
partner har. Det er ikke gitt at elevene har denne kom-
petansen med seg inn i skolen, eller at de tilegner seg den
i lopet av skolegangen, om de ikke far hjelp til & fremme
sine synspunkt.

Dialogpedagogikk er mye forsket pa og skrevet om, og
den viser seg 4 ha positiv pavirkning pa elevenes leering og
tenkning (Alexander 2020). Dialogpedagogikk er definert
av Barak og Lefstein (2022) som «undervisning som gir
eleven muligheter til 4 fremme sine tanker og ideer, og
a kunne sporre, utfordre, forklare, bygge pa andre sine
ideer og argumentere for alternative lgsninger» (s. 196,
fritt oversatt av forfatter).

Littleton and Mercer (2013) oppmuntrer lereren til &
modellere det de kaller utforskende samtaler og hjelpe
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elevene til 4 tilegne seg dialogkompetanse, i tillegg til a
lage grunnreglene sammen med elevene. Med andre ord
blir elevene hjulpet til & utvikle en kritisk, men respektfull
stemme.

Eksempler pa slike grunnregler kan veere at alle har lov
til a snakke, alle innlegg blir mottatt med respekt og uten
latter, kritikk blir presentert saklig og ikke personlig, klas-
sen tar ansvar for bestemmelser som blir tatt, og malet er
komme til enighet. Det er interessant nar Barak og Lefsteins
(2022) beskriver hvordan elevene i en israelsk fjerdeklasse
kritiserer leereren for ikke a holde seg til grunnreglene de
har vedtatt. Forskerne mener det er viktig at lereren kritisk
reflekterer over sin egen oppforsel i dialogen med elevene.

Publikum

Barnas synspunkt skal bli lyttet til av et relevant publi-
kum. Lundy (2007) skriver i sin artikkel om forskjellen
pa a hore hva elevene sier, og det a [ytte til det de har 4 si.
Og det er ikke tilstrekkelig a la barna fd komme med sine
meninger, dersom ingenting blir gjort. Ifelge Lundy ma
leerere, og andre som tar avgjerelser i skolen, bli kurset i
aktiv lytting slik at elevene far et publikum som tar dem
pa alvor.

Elever er ofte misforngyd med undervisningen og antall
prover, men nar de melder fra om det, s blir likevel ingen-
ting gjort. Selv leerte jeg fra elever i barneskolen for mange
ar siden at jeg snakket for hoyt, eller kunne veere for direkte
i tilbakemeldingene mine, og det kunne barna oppleve
som sarende. Kritikken kom frem gjennom de ukentlige
samtalene jeg hadde med elevene om undervisningen og
klasseromsatmosfaren, og dette var ikke noe hyggelig a
hore. Men siden da har dette veert noe jeg bevisst har jobbet
med, bade i denne spesifikke klassen og i all undervisning
pa ulike nivaer senere.

Det 4 for eksempel involvere elevene i aksjonsforskning
om hvordan de lerer, og hvordan de mener skolen bor
veere, kan bli en del av grunnlaget nér leerere, fagledere,
avdelingsledere og rektor skal ta sine avgjorelser. Da vil
elevenes stemme blir lyttet til og ikke bare hert. Hva vil
skje «om vi ser etter alternative veier 4 bedre utdanningen
pa ved 4 lytte til og handle i samsvar med det elevene har
4 si om leering og undervisning», sper Rudduck (1999) (s.
41, fritt oversatt av forfatter). Ja, hva ville skje?

Influens

Barnas synspunkt skal tas alvorlig og bli oversatt til pas-
sende handling. Men det er ikke all kritikk og alle forslag
elevene kommer med, som kan oversettes direkte til
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handling, og dette bor elevene fa forklart. Et eksempel kan
veere at nar elevene finner det vanskelig 4 begynne med
kroppseving den forste timen mandag morgen, sa er det
ikke alltid kontaktlereren eller kroppsovingslereren kan
gjore noe med det, i alle fall ikke med en gang. Skolens
timetabell er kompleks, og om det ene elementet flyttes,
sa kan hele systemet rakne.. Men elevene kan bli mett med
forstaelse og med et genuint lofte om 4 endre timeplanen
neste semester eller neste ar. Pa den annen side, om elevene
gir uttrykk for at det er stressende med lekser fra fredag til
mandag, at det edelegger helgen og fritidsplaner, sa har
lzereren gode muligheter for a vise empati og endringsvilje.

I en ganske nylig studie fra Australia (Finefter-Rosenbluh
mfl.,, 2021) kom det frem av elevundersekelser (student per-
ception survey), som ble komplementert med fokusinter-
vjuer med elever og leerere, at elevenes stemme hadde liten
innflytelse pé leerernes praksis. De opplevde at leererne var
imot & ta stemmen deres pa alvor, og noen lerere tvilte pa
om elevene egentlig hadde kunnskap nok til 4 kommentere
den undervisningen de motte. I s fall ma de ha glemt at det
er elevenes opplevelser, motivasjon og folelser som driver
leering.

Et eksempel de australske forskerne kom med, var en
klasse som sa ifra til leererne at de onsket a lytte til mu-
sikk mens de jobbet med en oppgave, men leereren mente
musikken ville distrahere elevene og sa nei. Elevene holdt
pa sitt, og leereren pa sitt. Resultatet ble at elevene opp-
fattet hele elevunderspkelsen som falskt spill. Samtidig
viser et annet funn i denne studien at i skoler og klasser
hvor elevenes stemme blir lyttet til og endringer finner
sted, bedres elevenes motivasjon og leringsresultat seg
(Finefter-Rosenbluh, mfl., 2021). Forskerne hevder at vi
ma leere mer om hvordan lerere egentlig bor forholde seg
til elevenes tilbakemeldinger.

Nar vi ser pa statistikken fra den norske elevundersg-
kelsen, viser det seg at det er en liten nedgang i faktoren
elevdemokrati og elevmedvirkningi7. og 10. trinn for 2018-
2021." Dette kan tyde pa at ogsa norske lerere og skoler har
utfordringer med a ta elevenes stemme pa alvor.

Figur 1 viser en illustrasjon av hvordan barnekonvensjo-
nens paragraf 12 kan bli operasjonalisert i Lundys modell
som er diskutert ovenfor. For & oversette barnekonven-
sjonen til praksis mé elevene fa rom til 8 komme med sine
meninger og bli hjulpet til 4 utvikle en stemme a uttrykke
seg med. De trenger leerere og ledere som lytter til elevene
sine meninger og er villige til & endre, om mulig.
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Figur 1, tatt fra Lundys mer omfattende modell (2007, s. 932),
oversatt til norsk av forfatter.

Diskusjon rundt elevmedyvirkning

Men hvorfor er det s& mye diskusjon rundt og forskning
pa elevmedvirkning i egen leering? I Norge er diskusjonen
hoyaktuell, noe som ogsd kommer frem i den ferske del-
rapporten Kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling i skolen
(NOU 2023: 1). Rapporten peker pa at elever har rett til
medvirkning etter flere av dagens regelverk, for eksempel
Grunnloven, barneloven, oppleringsloven og privatskole-
loven.

I denne grundige utredningen er elevmedvirkning belyst
flere ganger. Rapporten viser til oppleringslovutvalgets
NOU fra 2019 Ny oppleeringslov (NOU 2019: 23) og bar-
nelovutvalgets NOU fra 2020 Ny barnelov — Til barnets
beste (NOU 2020: 14). Begge disse utvalgene peker pa at
Norge mangler strukturer og rutiner pa nasjonalt nivé, og
at det ma settes i gang arbeid med veiledning i 4 lytte til
barna. I regjeringens helt ferske forslag til ny oppleringslov
foreslas det at «elevene har rett til medvirkning i alt som
gjelder dem selv etter loven, at elevene skal bli hort og at
det skal legges vekt pa meningene deres» (Forslag til ny
oppleeringslov, s. 158). Videre sier regjeringen i forslaget
at skoledemokrati skal lovfestes, og at elevene har rett til 4
selv bestemme hvordan de gnsker & organisere selv (Forslag
til ny oppleeringslov, s. 167). Dette er et stort steg videre i 4
iverksette barnekonvensjonen, artikkel 12. Da kan det veere
viktig 4 ha Faanessen mfl. (2022) sitt FoU-prosjekt, hvor
forskerne kommer frem til at det er behov for a redefinere
betydningen av elevmedvirkning, in mente. Lundys modell,
som er blitt presentert i dette innlegget, kan vere en nyttig
ramme 4 ha. Slik situasjonen er na, og dette er ikke bare
et norsk fenomen, virker det som om det er mange riktige
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Figur 2. Elevmedvirkning i egen leering
(Rudduck, 2007, s. 599), oversatt til norsk av forfatter.

konsultere elevene

lage en praktisk plan

som leder til

styrke elevenes selvfalelse

styrket vilje til lzering og skolen
som er opprettholdt av
leererens endrede kunnskap om elevene

Starre forstaelse av elevenes meninger og konstruktive analyseferdigheter

som videre farer til positive endringer i

pedagogikken
(undervisningen)

og lovende ord om elevmedvirkning, men oversettelsen til
praksis ser ut til a veere vanskelig 4 fa til. Elevmedvirkning
blir mer in the letter than in the spirit.

Hvorfor elevmedvirkning i egen leering?

I tillegg til at elevmedvirkning er lovbestemt (in the let-
ter), viser forskning at det styrker elevenes folelse av &
veere inkludert som aktive partnere i skolens arbeid om
undervisning. De vil fole seg respektert og bli mer positive
til egen leering, og de vil bli mer aktive nar det gjelder a
bidra i klassens og skolens forbedringsprosesser (agency)
(Rudduck, 2007).

Den ovennevnte australske studien (Finefter-Rosenbluh
mfl., 2021) peker pa det samme. I skoler og klasser hvor
elevmedvirkning ble tatt pa alvor, ble leeringsresultatene
bedre. Lignende resultat er funnet i en omfattende inter-
vensjonsstudie fra England hvor lererne, som var under
veiledning, arbeidet aktivt med elevmedvirkning. Det viste
seg at sammenliknet med kontrollgruppen, hvor leererne
ikke jobbet aktivt med elevmedvirkning, oppnadde elev-
ene bedre resultat i engelsk og science. Det var ogsa en noe
svakere fremgang i matematikk. Forskerne hevder at de
med moderat sikkerhet kan si at bedring av lezering kom
som resultat av intervensjonen ( Jay mfl., 2017).

Jeg vager 4 pasta at elevmedvirkning i egen lering
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relasjoner
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fremmer leering bade nar det gjelder affektive og kognitive
aspekter, elevene foler seg mer verdsatt og motivert, og
leeringsresultater blir bedre.

Men det er ogsa en annen fordel med a involvere elev-
ene i egen lering, og det er at leereren selv trenger denne
informasjonen for sin egen profesjonelle utvikling. Laerere
har elever, og det er elevene sine opplevelser og lering som
star i sentrum, ikke leererens aktiviteter. Klasserommet er et
samspill mellom elever og lerere, og for at samspillet skal
bidra til begge partners utvikling, ma de vere i dialog med
hverandre om hvordan de sammen kan oppna et felles mal,
der begge parter utvikler seg og leerer. Trygghet og tillit er
derfor nekkelordene i dialogiske klasserom, og dette ma
skapes. Det er ogsa viktig at leereren ikke foler seg alene,
det er ikke alltid lett 4 ta imot kritikk, verken for elev eller
leerer. Derfor kan det vaere nyttig at lerere og ledere job-
ber sammen for & diskutere elevenes tilbakemeldinger og
forslag. Ogsa leerere har behov for a fole seg trygge i det a
dele erfaringer i et leringsfellesskap.

Behovet likeverdighet i laeringsdialogen

Hovedbudskapet i dette innlegget er at det er et gap mellom
behovet for elevmedvirkning, slik det kommer til uttrykk
i konvensjoner og styringsdokumenter, og oversettelsen
til praksis i skolens klasserom. Jeg har presentert Lundy
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(2007) sin modell, som kan gi en ramme rundt oversettel-
sen av begrepet elevmedvirkning til praksis i klasserommet
ved 4 arbeide fokusert med hvert av de fire omradene i
modellen. Larere og ledere ma sammen finne ut hvordan
de kan gi elevene rom til 4 komme med sine meninger,
hvordan elevene kan bli hjulpet til & fremme sine perspek-
tiver pd en tydelig og respektfull mate, og hvordan lerere
og ledere kan lzre 4 virkelig lytte til elevene, ikke bare hore
dem, og sammen med elevene diskutere hvorvidt og hvor-
dan elevenes forslag kan implementeres i undervisningen.

Forskningen viser at i klasserom og skoler hvor elevene
er aktive i egen leering og dermed ogsd undervisningen, blir
elevene mer motivert, leeringsresultatene blir bedre, sam-
tidig som lzererne utvikler seg profesjonelt og gjor skolen
bedre. Jean Rudduck (2007) oppsummerte fordelene ved
elevmedvirkning i modellen som er presentert i figur 2.

Ved a bli lyttet til vil elevene fole seg respektert og mer
motivert for leering, samtidig som leereren far bedre kjenn-
skap til elevene, noe som forhapentligvis forer til endret
praksis og en bedre dialog mellom lerer og elev.

Jeg vil gjerne avslutte med en lzerdom jeg har tatt med
meg fra en tidligere leerer og senere kollega av meg, Dov
Darom (2000), for mange ar siden:

Vi ma apne en dialog med elevene vare, prove a utvikle
en leringsdialog hvor begge partnere er likeverdige. Vi er
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ikke likeverdige i kunnskap eller livserfaring, men i den
grunnleggende menneskelighet, i behovet for a bli lyttet
til, respektert, godtatt og aldri ydmyket, er det en stor grad
av likeverdighet. (Fritt oversatt av forfatter)

NOTE

1 Elevundersgkelsen 7. trinn og 10. trinn - leeringsmiljo (udir.no):
https://www.udir.no/tall-og-forskning/statistikk/statistikk-grunnsko-
le/resultater-fra-elevundersokelsen/elevundersokelsen--laringsmiljo/

2)) Kari Smith er professor emerita
ved Institutt for leererutdanning ved
NTNU. Hun ledet den nasjonale for-
skerskole i leererutdanning, NAFOL, frem
til prosjektavslutningen i august 2022.
Smith har lang erfaring som lzerer og
som leererutdanner, og forskningen er
naert knyttet til praksisfeltet. | april 2023
blir Smith hedret med Fellowship i The American Educational
Research Association (AERA).
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Enkeltfag,

tverrfag
cller flerfag

— et historisk laereplanperspektiv

22> Av Britt Ulstrup Engelsen

Leereplanene helt fra Normalplanen av 1939 og fram til kunnskapsleftet har forsgkt a bidra
til at elevene kan betrakte et og samme emne ut fra ulike fags perspektiv. Et viktig skille
har vaert om man legger vekten pa tverrfaglighet eller flerfaglighet. Uansett har det alltid
veaert vanskelig a fa intensjoner til a bli til praksis i klasserommene.

Kunnskap - sekvensert og ordnet i skolefag — har helt siden
oldtidens Aten og det gamle Roma veert et vitalt element
i utdanning. Lundgren (1979) mente at den gamle faginn-
delingen enna i dag kan finnes igjen i utdanningstenknin-
gen. Forsgk og nyordninger har mattet bli tilpasset til «the
existing rules of the game» (Goodson 1988). En inndeling
i skolefag er blitt og blir benyttet for a formidle til elevene
hva man mener er hensiktsmessige kategorier «a se verden
gjennom» (Klafki, 2001; Myhre, 2001).

Tyske forskere fant en sterk «fagbinding» i leereplan-
arbeidet (jf. Haft & Hopman, 1990; Haft mfl., 1986; Hopman,
19884, 1988b, 1990). De viste til Frey (1982), som uttalte at
leereplanarbeid kan bli karakterisert som en «innenfaglig
reproduksjonssirkel». Ogsa i vart land foregar store deler
av leereplanarbeidet som arbeid med leereplaner for fag.
Oppleringsloven fastsetter hvilke fag skolens undervisning
skal omfatte, og det blir gjerne satt ned en rekke grupper
som skal utvikle lzereplaner for skolens ulike fag. Slik er
ogsa LK2o0 blitt utviklet - med leereplaner med egne kom-
petansemal for skolens fag. Den faglige ekspertisen «eier»
med andre ord skolefaget. Skiftninger i faglig vektlegging
skjer ved at det til ulike tider er forskjellige grupperinger i
faget som dominerer den skolefaglige utviklingen, men hele
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tiden er det fagfolkene selv som har hind om faget - dets
utvikling og vektlegging (jf. Goodson, 1988).

Problematisering av en fagdelt undervisning

I hele etterkrigstiden har man imidlertid problematisert en
sterkt fagdelt undervisning. «Er fagoppdelingen for livet
eller for skolen?» har man spurt (Larsen, 1970). Man har
onsket 4 undervise i emner pa tvers av fag. Man har trodd at
man pa denne méten ville kunne klare 4 fa til en undervis-
ning som ikke ville ta utgangspunkt i sdkalte kunstige fag-
grenser, men i problemer fra «livet selv». Undervisningen
er fremdeles for en stor del knyttet til enkeltfaglig formid-
ling, og leereplanen inneholder fremdeles omfattende deler
med lereplaner for fag. Men med ulike virkemidler har
man spkt 4 fa til en undervisning som tar utgangspunkt i
mer enn det ene faget.

Halvorsen (2008) skiller mellom flerfagsundervisning og
tverrfagsundervisning. Flerfagsundervisningen lar fagene fa
veere fag: «Begrepet flerfaglighet innebzerer at det utvik-
les flere faglige perspektiver pa et gitt tema eller en pro-
blemstilling. Dette er en organiseringsform der det faglige
perspektivet beholdes, og der poenget ligger i enkeltfagets
bidrag til en felles problematikk» (Halvorsen, 2008, s. 87).
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Med tverrfagsundervisning blir det enkelte faget i mindre
grad synlig: «Det tverrfaglige perspektivet bryter i storre
grad de skillelinjene som faggrensene representerer, og
soker 4 finne ny kunnskap pa tvers av fagskiller» (Halvor-
sen, 2008, s. 87).

Graden av flerfaglighet/tverrfaglighet kan vere ulik:

Det er mange steg 4 ga fra & samordne fag overfor en gitt
problemstilling (flerfaglighet) til a lage fagintegrerte opp-
legg, der helheten er viktigere enn hvor bidragene kom-
mer fra. I noen sammenhenger vil det innebere & bidra
i helhetlige integrerte prosjekter; i andre sammenhenger
vil poenget nettopp veere a fa tak i enkeltfagenes bidrag for
a belyse et problem. (Halvorsen, 2008, s. 87)

I etterkrigstiden har vi hatt et flertall leereplaner som har
oppfordret til og gitt opplegg for en ganske moderat tverr-
faglig undervisning. En lereplan (M87) har gitt rad og ret-
ningslinjer for en relativt radikal tverrfaglig undervisning,
mens var nyeste leereplan - LK20 - synes a ha valgt et mer
flerfaglig perspektiv.

Laereplaner med moderate oppfordringer

til tverrfaglighet

Normalplanen av 1939 (N39) anbefalte hva man i datidens
terminologi betegnet som samlet undervisning (Lereplan
for byfolkeskolen, s. 8). Leereplanen understreket at fagene
ikke matte holdes skarpt skilt fra hverandre i oppleeringen,
og den anbefalte samling av leerestoffet omkring bestemte
emner. I stedet for a se leerestoffet delt opp og splittet burde
barna i storst mulig grad oppleve det som en enhet — serlig
i smaskolen. Pa hoyere klassetrinn matte undervisningen
veere fagdelt, sa leereplanen, men den anbefalte samtidig at
skolefagene matte stotte hverandre gjensidig. Store deler
av normalplanen ga imidlertid relativt tradisjonelle ret-
ningslinjer for undervisning i enkeltfag. L60o (Lareplan for
forsek med 9-arig skole) var ment & veere et supplement til
N39 (Engelsen, 2003, 2015b). Den hadde ingen synspunkter
pa samlet undervisning utover dette.

Monsterplanen av 1974 (M74) opererte med sakalte
obligatoriske emner. Slike emner (trafikkopplering,
ANT (alkohol, narkotika og tobakk), milje- og natur-
vern, yrkesorientering, familiekunnskap, forbrukerlere,
ernzringslere, forstehjelp, tannvern og forplantningen)
hadde ingen egen plass pa timeplanen (det hadde derimot
klasseradsarbeid/ elevradsarbeid, som ogsé ble regnet
blant de obligatoriske emnene, jf. M74, s. 269 flg.). Man
forventet at ulike skolefag skulle gi timer til disse emnene.
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M74 omfattet emneplaner for de obligatoriske emnene,
der det ble anbefalt leerestoff, arbeidsmater og progresjon.
Emneplanene skulle sikre at det enkelte emnet som helhet
fikk den plassen det skulle ha i undervisningen. M74 un-
derstreket at det var klassestyrerens (i dagens terminologi:
kontaktlererens) ansvar 4 passe pa at emnene ble tatt opp
i undervisningen.

Noen av de obligatoriske emnene fra M74 ble innlemmet
i fagplanene i M87 (jf. M87, s. 99 flg.). Ved utviklingen av
M87 tok man likevel et relativt radikalt grep for & med-
virke til at undervisningen skulle fa et tverrfaglig preg (se
nedenfor).

M87: praktisk-sosialt-kulturelt arbeid

Da arbeidet med M87 skulle starte tidlig pa 1980-tallet,
vurderte Grunnskoleradet, som den gang hadde hiand om
leereplanutviklingen, 4 ga bort fra en fagdelt leereplan (jf.
Lorentzen, 1986). I stedet skulle tanken om fagintegrering
bli lagt til grunn ved utarbeidingen av den nye menster-
planen. Det viste seg i praksis — blant annet pa grunn av
grunnskolelovens bestemmelser om skolens faglige innhold
- a veere vanskelig 4 fa til. Derfor valgte man likevel 4 satse
pa en fagdelt plan. Men ved utviklingen av M87 innforte
man et nytt fag- og aktivitetsomrade: - PSK eller praktisk-
sosialt-kulturelt arbeid (jf. M87, s. 90 flg.). Men PSK var
«hjemlost». Det var ikke et fag i tradisjonell forstand. Det
hadde ikke sin en egen plass pa timeplanen, men lere-
planen anga hvor mange undervisningstimer (hentet fra
andre fag) som skulle bli benyttet til dette omradet hvert
undervisningsar (jf. M87, s. 88 ogs. 91).

Bak PSK la ideen om den samfunnsaktive skole. Leerings-
arbeidet i skolen var tenkt 4 st i neer forbindelse med liv og
virksombhet i lokalmiljeet. M87 ga rad om ulike mater 4 or-
ganisere dette arbeidet pa, og leereplanen ga ogsa eksempler
péa mulige arbeidsoppgaver (M87, s. 90 flg.). Det ble satt opp
relativt ambisiese mal for praktisk-sosialt-kulturelt arbeid:

a la elevene oppleve seg selv som ansvarlige deltakere i

kontakt og samarbeid med voksne i og utenfor skolen.

a gi elevene kunnskaper om og medansvar for skole-

samfunnet og nermiljpet gjennom at de deltar i plan-

legging og gjennomfering av praktiske tiltak

a gi elevene kunnskap om og innsikt i arbeidsoppgaver

og arbeidsliv pa hjemstedet

a hjelpe elevene 4 vise omsorg og ansvar for med-

mennesker og miljo omkring dem

a hjelpe elevene til 4 ta vare pa lokale kulturtradisjoner,

og stimulere dem til 4 ta ansvar for det lokale kultur-

livet (M87, s. 90)
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Johannesen (1997) sendte sporreskjema til en rekke rekto-
rer for & fa vite hva skoler i praksis hadde gjort med PSK.
Blant de rektorene som svarte, var de hyppigste svarene «a
rydde pa skolebiblioteket» og «a plukke papir i skolegar-
denx». Ambisjonene for det nye fag- og aktivitetsomradet
var hoye i M87, men realiseringen var kanskje ikke helt i
samsvar med ambisjonene.

Tilbake til fortiden
I Lg7 vendte man tilbake til tidligere tiders moderate ret-
ningslinjer for tverrfaglig undervisning:

[...] leereplanane er organisert slik at faga gjensidig kan
styrkje kvarandre med sikte pd heilskap og samanheng
bade innafor og mellom faga [...] Gjennom hele skulelopet
skal ein utnytte samanhengar og strukturar mellom fag og
fagomrade. Det er med pé 4 utvikle heilskapsforstding hos
elevane og gjer at dei kan gjere seg nytte av kunnskap og
forstaing pa tvers av fag. (L97, s. 69)

Blant annet skulle det skje i form av tema- og prosjektar-
beid (jf. L97, s. 71 0g s. 77; se ogsa Koritzinsky, 1997), men
samtidig var leereplanen meget ambisigs i sine retningslinjer
for arbeid med enkeltfag. Kritikere papekte at dette matte
fore til dilemmaer og spenninger mellom enkeltfaglig og
tverrfaglig undervisning (jf. Engelsen, 1997, Sjoberg, 2001).

I LKo6 (Lereplan for Kunnskapsleftet av 2006) var
perspektivet i hovedsak leereplaner for enkeltfag. Kompe-
tansemal pa ulike hovedtrinn innenfor det enkelte faget ble
angitt. Flerfaglig eller tverrfaglig arbeid ble ikke prioritert i
leereplanteksten. En stor leereplanrevisjon i 2013 (jf. Engel-
sen, 2015) endret ikke leereplanens enkeltfaglige perspektiv.
Men LK20 opererer med hva man betegner som «tverrfag-
lige temaer», selv om beskrivelsen av dem minner mer om
det Halvorsen (2008) betegner som «flerfaglige temaer»
(se ovenfor).

LK20 - vekt pa flerfaglig undervisning

I LK20s overordnede lereplandel heter det: «[...] skolen
skal legge til rette for leering innenfor de tre tverrfaglige
temaene folkehelse og livsmestring, demokrati og med-
borgerskap, og beerekraftig utvikling» (PEDLEX, 2020,
s. 16). Om disse tre temaene heter det videre at de «tar
utgangspunkt i aktuelle samfunnsutfordringer som krever
engasjement og innsats fra enkeltmennesker og fellesskapet
ilokalsamfunnet, nasjonalt og globalt» (PEDLEX, 2020, s.
16). Det heter at temaene «skal bidra til at elevene oppnar
forstaelse og ser sammenhenger pa tvers av fag» (PEDLEX,

BEDRE SKOLE nr. 2/2023 - 35. &rgang

2020, s. 16). Likevel knyttes undervisningen i disse tre te-
maene til faglig undervisning: «Malene for hva elevene skal
leere innenfor disse temaene, uttrykkes i kompetansemal
for fag, der det er relevant» (PEDLEX, 2020, s. 16).

Dette blir fulgt opp i leereplaner for fag. Det blir angitt
hvilke temaer som er relevante for det enkelte skolefag. For
de fleste skolefagene angis alle tre temaer a veere relevante
(det gjelder norsk, kroppseving, samfunnsfag, kunst og
handverk, naturfag, KRLE (kristendom, religion, livssyn og
etikk), fordypning i norsk, fordypning i engelsk, fordypning
i matematikk og grunnleggende norsk for spraklige mino-
riteter). For noen fag angis i imidlertid bare to av temaene
a veere relevante: Matematikk, engelsk og musikk er ikke
relevante for beerekraftig utvikling. Faget mat og helse er
ikke relevant for demokrati og medborgerskap. Faget ut-
danningsvalg angis a vere relevant kun for folkehelse og
livsmestring. Fremmedsprak angis kun 4 vere relevant for
demokrati og medborgerskap. Arbeidslivsfag angis 4 vere
relevant kun for beerekraftig utvikling.

Det er ikke lett a se hvorfor ikke alle fag kan veere rele-
vante for alle de tre temaene. Enda vanskeligere blir det &
forsta nar man oppdager et par tilsynelatende inkonsisten-
ser: Alle tre temaene angis 4 vere relevante for fagene for-
dypning i engelsk og fordypning i matematikk, mens bare
folkehelse og livsmestring og demokrati og medborgerskap
angis a veere relevante i engelsk og matematikk. Da blir
det vanskelig 4 se at det er noen logikk bak fordelingen av
temaer pd skolefag. Tekstene inneholder dessuten lite om
hvordan man kan tilrettelegge en enkeltfaglig undervisning
for at elevene skal fa innsikt i de utpekte temaene.

Ambisigse retningslinjer - men hvordan

blir de tolket?

Man har i alle lzereplaner fra N39 og fremover til Lg7 lagt
opp til at lzererne selv kunne velge hvilke enkeltfag som
skulle innga i en tverrfaglig undervisning. Den nye leerepla-
nen, derimot, overlater ikke dette valget til lzererne, men
gir - som vi har sett ovenfor — detaljerte veiledninger om
hvilke fag som kan innga. Tekstene later til 4 hevde at ved 4
jobbe med enkeltfagets kompetansemal bidrar man til 4 na
de utpekte temaene. Vi finner imidlertid ingen inngdende
drefting av forholdet mellom undervisning i henholdsvis
enkeltfag og temaer.

De tre temaene skal gjennomsyre all undervisning, sier
myndighetene (NOU 2015: 8, s. 44). Planleggingen ma vere
vertikal (det mé legges opp til en sammenhengende enkelt-
faglig leering). Samtidig ma den veere horisontal (man ma
tydeliggjore sammenhengen mellom de utpekte fagene).
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Korte, litt floskelpregede, tekster i LK20 beskriver hvordan
de respektive fagene forholder seg til de utpekte temaene.
LK2o0 gir ambisigse retningslinjer for undervisningen i
de tre temaene (se ovenfor). Men hvordan lerere oppfatter,
tolker og realiserer LK20s retningslinjer for undervisning i
folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap
og beerekraftig utvikling, vet vi forelgpig lite om. Vi vet ikke
sikkert hvordan de tilrettelegger for henholdsvis enkeltfag-
lig og tverrfaglig undervisning. Det er flere muligheter:
Kanskje vi enda en gang vil oppleve at leereplanens am-
bisigse retningslinjer for temaundervisning blir redusert
til noe helt annet ved realisering av retningslinjene (som
retningslinjene for PSK i M87; se ovenfor). Kanskje vil man
oppfatte retningslinjene for tematisk undervisning i LK20
og ide foregaende lereplanene som relativt like. Det ser i
alle fall Haug & Hegna (2022) ut til a gjore: De anbefaler og
viser hvordan et godt utarbeidet undervisningsopplegg fra
tiden da Lo7 var gjeldende leereplan (KILO-dagen), etter
deres mening ogsd kan anvendes under LK20, men uten at
deiserlig grad drefter om kravene til tverrfaglig/flerfaglig
undervisning kan forstas likt i de to leereplanene.
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Uansett har skolemyndighetene valgt a rette oppmerk-
somheten mot tre ngkkelproblemer (Klafki, 2001) i vart
samfunn og i var samtid. Det er avgjorende for vart sam-
funns framtid at elevene far innsikt i de tre temaene — en
innsikt som ogsa inneberer vilje til handling. Derfor er
det viktig at leerere tilrettelegger for en undervisning som
gir de utvalgte temaene vide rammer ogsa i en skole som
primert har en fagdelt undervisning.

2»») Britt Ulstrup Engelsen er
dr.philos. og professor em. i pedagogikk
ved Institutt for pedagogikk (IPED), ved
Universitetet i Oslo. Ulstrup Engelsen
har skrevet flere bgker, blant annet Kan
leering planlegges? (1990; 7. utgave
2015), Nar fagplan mater laerer (1993),
Ideer som formet var skole? (2003), Skolefag i laereplanreformer
1939-2013 (2015). For gvrig har hun bidratt med diverse artikler
og forskningsrapporter innenfor generell didaktikk/ fagdidak-
tikk og leere- /fagplanteori.

BEDRE SKOLE nr. 2/2023 - 35. &rgang



BOKOMTALER

Auka medvit om eigen
paverknad gjennom
ord og kroppssprak

Sissel Holten
Fra dialog til relasjon
i arbeid med mennesker
Universitetsforlaget
200 sider

AV KIRSTEN FLATEN
DOSENT, HOGSKULEN PA VESTLANDET

Boka Fra dialog til
relasjon i arbeid
med mennesker
dekker eit tema
som er relevant

SISEL LTEN

FRA DIALOG TIL RELASJON

il et pastakien.

for alle som er
involverte i kom-
munikasjon med
menneske, 0og saer-
skilt for dei som har ei profesjonell rolle i
det @ omgaast andre. | private relasjonar
har ein gjerne etablert samvaersform,
og det er forstaing for ulike matar a vere
kommunikativ pa og kjennskap til kva
mate den einskilde uttrykker seg pa. |
ei profesjonell rolle er ikkje relasjonane
etablerte pa same mate, og den profe-
sjonelle si uttrykksform, bade verbalt og
nonverbalt, vert tolka og tillagd meining
som paverkar dei andre som er involverte
i kommunikasjonen. Skal verbal og non-
verbal kommunikasjon nyttast pa best
mogeleg mate, stiller det krav om medvit
om dette hos den profesjonelle. | boka
kjem det tydeleg fram at medveten
bruk av blikk, smil og vennleg toneleie
vil trygge eleven og opne for ein dialog
som motiverer til samarbeid og innsats.
Teoriane boka lener seg pa, dekker eit
breitt omrade. Det blir henta tankar fra
filosofi, nevropsykologi, familieterapi og
pedagogikk, for a nemne noko. Slik veks-
lar teksten mellom konkret innfallsvinkel
og eit meir overordna perspektiv.

[T
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Teksten gjev ein grundig og konkret
gjennomgang av kommunikasjon, og
det kjem tydeleg fram at kommunika-
sjon er langt meir enn den verbale ut-
trykksforma som vi gjerne tenker pa
som den viktige. Ogsa stemmebruk og
ordval vil vere med og paverke, og ikkje
minst kroppssprak er ein styrande fak-
tor for kommunikasjon. Er vi medvetne
kva mimikk vi har ndr vi mgter eit anna
menneske, og nyttar vi blikk og smil slik
at det er med og skaper tillit og bidreg
til at kommunikasjonen vert open og
trygg? Eksempla forfattaren nyttar, er
lette a forsta, som a rynke pa nasen eller
legge trykk pa einskildord. Her kan vere
inspirasjon til samtaler med elevar om
korleis det verbale spraket endrarinnhald
basert pa mimikk og kroppssprak, i tillegg
til plassering i rommet. Samstundes lyt
ein vere medveten om kvar den andre
sin personlege sfeere er, og ikkje bruke eit
kroppssprak eller sgke sa mykje neerleik
at det vert opplevd som invaderande.

Eit kapittel gjev stemme til men-
neske fra mange ulike profesjonar der
kommunikasjon er ein uunngaeleg del.
Ein rektor uttrykker at det & mgte andre
med smil og interesse handlar om & vise
respekt. Dei ulike profesjonelle skildrar
korleis dei gar fram for 3 opprette ein
dialog, og at dette er grunnleggande
for deira yrkesutgving. Bade fastlegen,
friseren og laeraren gjev innblikk i korleis
dei nyttar seg sjolv som arbeidsreiskap
i kommunikasjon med menneske dei
mgter i si profesjonelle rolle. Her er kon-
krete eksempel, som der lzeraren fortel
at hen kvar morgon mater elevane i dgra
inn til klasserommet med blikkontakt og
smil. Det vert betre klassemiljg av @ mate
elevane slik. Boka rommar og refleksjon
over situasjonar der kommunikasjonen
har blitt negativ, og pedagogen opplever
ei kjensle av & mislukkast. A loyse slike
situasjonar krev ofte at pedagogen har
vilje og evne til a reflektere over eigen
reaksjon og eiga rolle. Av og til endar vi

opp i situasjonar som kjennest laste, og
der vi ikkje ser anna enn negativitet hja
den vi skal kommunisere med. Da treng
ein gjerne hjelp til & finne att den empa-
tien som var del av kommunikasjonen
tidlegare, og preve & vende relasjonen
til noko positivt att.

Sma historier som skildrar konkrete
hendingar er jamt fordelte i teksten. Her
kan ein kjenne seg att bade i fortvilinga til
pedagog og elev, i tillegg til andre skild-
ringar. Det viser 0g at den profesjonelle
innimellom opplever kjensler som kan
gydelegge for kommunikasjon, og treng
a fa tid og stette til @ endre pa situasjo-
nar som er blitt vanskelege. Her skildrar
teksten spesialpedagogen som var bade
bld og gul av bit og slag og klissete av
spytteklyser, og som i grunn ville gje opp
kommunikasjon og relasjon med eleven.
Med stotte til & finne attende til ei forsta-
ing for eleven kom innsikt og evne til &
endre kommunikasjonen, og relasjonen
mellom pedagogen og eleven kom inn i
gode spor. Denne lesaren kan formeleg
kjenne den gode kjensla av a ha lukkast
med ei stor utfordring. Medan andre his-
torier viser at kommunikasjon ikkje alltid
layser alle vanskar som kan oppsta.

Boka gjev eit nyttig innblikk i verdien
av a kjenne sin eigen mate @ kommuni-
sere pa, bade med og utan ord. Alle som
har ei rolle som profesjonell i samhand-
ling med andre menneske, treng a ha
kjennskap til kva som vert sagt med blikk,
mimikk og andre matar a uttrykke seg pa.
Her ligg rom for & utleyse kjensler som
vil paverke relasjonen framover, og boka
viser tydeleg at pedagogen er eit verktgy
i seg sjolv. For pedagogar er det nyttig a
ha kjennskap til kva deler kommunika-
sjon bestar av, og kunne kjenne att eigen
mate @ kommunisere pa. Det vil uansett
paverke elevane si oppfatning og dermed
farge klasseromsmiljeet. Eit sitat fra boka,
og mor Teresa, kan hgve som avslutning:
«l will never understand all the good that
a simple smile can accomplish.»
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Sprak - makt og
muligheter

Anne Birgitta Nilsen
Kommunikasjon i klasserommet
Cappelen Damm Akademisk
75 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Ordet
nisere»
fra latin og betyr

«kommu-
kommer

«gjore sammenv. )
Kommunikasjon

Denne forstael-
sen av begrepet
er ogsa sentral i
boken Kommu-
nikasjon i klas-
serommet, der
kommunikasjon blir forklart slik: «Kom-
munikasjon er spraklig samhandling.
Vi bruker spraket i samhandling med
andre mennesker. Sammen med andre
skaper vi mening [...]». Boken er skrevet
av Anne Birgitta Nilsen, som er professor
ved OsloMet. Forfatteren arbeider blant
annet med anvendt sprakvitenskap, og
i Kommunikasjon i klasserommet viser
hun bade hvordan laerere bruker, og kan
bruke, sprak som verktegy i mate med
elever.

i klasserommet

Skolebokserien

En lesers farsteinntrykk av boken kan
veere slik: liten og tynn; omslag og inn-
hold strippet for illustrasjoner, tabeller og
tekstbokser. Det er slik forlaget har valgt
a utforme Skolebokserien, som er en
rekke sma baker skrevet av fagpersoner
og forskere rettet mot laerere i grunn-
skolen. Formalet er a hjelpe leerere til &
oppdatere seg pa «relevant forskning og
kunnskap som gjelder livet i klasserom-
met» i en krevende og travel hverdag.
Kommunikasjon i klasserommet er et
nytt tilskudd til denne samlingen.
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Kommunikasjon ...

Innholdet i boken er fordelt pa fire hoved-
kapitler og avsluttes med to korte tillegg:
«egenutvikling» og «referanser». | farste
kapittel, under overskriften «<Kommunika-
sjon er spraklig samhandling», definerer
og utdyper forfatteren begrepet kom-
munikasjon. Hun gir mange eksempler,
konkretiserer og viser leserne hvordan
ulike sprakvalg kan fungere i praksis.
Nilsen understreker at det ikke finnes én
mening eller riktig forstaelse av sprak-
lige ytringer, men minner oss om at det
finnes en mengde fortolkninger av alle
utsagn. Ulike tolkninger kan bli opphav til
uenighet og konflikter bade i kollegiet og
elevgrupper, presiserer hun, og viser 0ss
eksempler pa det. Leserne far tankevek-
kende og nyttig informasjon nar forfat-
teren presenterer forskjellige spraklige
handlingsalternativer i ulike situasjoner. |
det andre kapitlet tar Nilsen for seg virke-
midler i kommunikasjon; virkemidler hun
grupperer i «verbale, synlige og vokale»,
og understreker med det at sprak er sa
mye mer enn ord. Kapittel 3 presente-
rer de fire «kommunikasjonsstilene»
passiv, passiv-aggressiv, aktiv og aktiv-
aggressiv, som mange vil gjenkjenne fra
psykologi-feltet. Det siste hovedkapitlet
i boken har tittelen «Sprak og makt» og
dreier seg blant annet om sprakets kraft,
avmakt, offerstatus og myndiggjering. De
fire kapitlene byr alt i alt pa mange inn-
ganger til kunnskap om sprak; innganger
som alle forer til klasserommet.

... 1 klasserommet

Fagkunnskap, teorier, perspektiver, ek-
sempler og rad i boken - alt er knyttet til
var leererhverdag. Forfatteren henven-
der seg hele tiden til leererleseren med
formuleringer som «du som laerer», «en
god laerer vet» og «i klasserommet kan
du». De mange eksempelfortellingene
er hentet fra klasserom og skolekorri-
dorer, og leseren finner derfor relevant
informasjon i alle kapitler. A bli vist ulike

sprakalternativer gir oss sterre bevissthet
om sprakvalgene vi tar hver dag. Et pro-
saisk eksempel fra boken illustrerer det:
Eleven sper: «Kan jeg ga pa do?» Leereren
har flere svarmuligheter, og her tar forfat-
teren med to av dem: «Nei, du ma vente
til timen er ferdig» og «Det ma du selv
avgjere om du har tid til». Nilsen peker
ikke ut det ene som et bedre svar enn
det andre, men viser mulige konsekven-
ser av begge to. Ogsa «Egenutvikling»,
bak i boken, gjer innholdet praksisnzert.
Forfatteren stiller der direkte spgrsmal
til leererleseren, og «tvinger» oss til &
plassere fagstoffet i vart eget klasserom.

Kommunikasjon i klasserommet er en
hendig, liten bok der Anne Birgitta Nilsen
presenterer smakebiter fra mange pe-
dagogiske omrader der spraklige mater
mellom leerer og elev er den rade traden.
Lesere som gnsker mer kunnskap om
de ulike temaene, kan bruke de oppgitte
referansene som inspirasjon til videre
lesing. Eksempler og samtaler hentet
fra klasserommene bidrar til at leserne
kan lage egne bilder for & utdype innhol-
det i boken. Sprak er makt, som vi vet,
og Nilsen minner oss om at leerere har
mye makt i et klasserom. Laerermakten
kommer til uttrykk i maten vi snakker pa,
skriver hun. Sa er det opp til oss hvordan
vi forvalter bade spraklige muligheter og
makt i daglige mgter med elever.

Tenk om og om igjen -
mentalt selvforsvar

Hanne H. Brorson:
Tankevirus
Gyldendal
68 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Alle tenker hver dag. Imidlertid er det
store forskjeller i hvordan vi tenker om
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de tankene som HANNE H.BRORSON
kommer. Dette er ARl
blant temaene i

Hanne H. Brorsons

bok Tankevirus. V I RU S
Dette er en liten M, e

og lettlest bok pa bare 60 sma sider.

Innholdet bygger pa den ideen at de
fleste av oss hver dag tenker en masse
tanker som best kan karakteriseres som
skrullete. Forskjellene mellom oss er at
noen tror mer pa slike tanker enn andre.
Brorson hevder at 95 prosent av oss
stadig har innslag av tanker som kan ka-
rakteriseres som depressive, paranoide,
angstfylte, suicidale og tvangspregede.

Poenget ligger i om vi tror pa disse
tankene eller ikke. Hva vi tror, bestem-
mer i hey grad hvordan dagene vare blir,
Boka handler nettopp om slike tanker og
hvordan vi kan avslare dem.

Denne typen uhensiktsmessige
tanker kalles tankevirus. Har vi ikke et
forsvar mot disse, kan vi lett komme ille
ut. Mot virus trenger vi det hun kaller et
psykologisk immunforsvar. Det kan byg-
ges opp av det Brorson benevner som
psykologiske vitaminer.

Tankevirus

Hun har identifisert og beskriver i alt 14

ulike virus. Her er 2 eksempler:

e Svart-hvitt-virus. Det finnes ingen
mellomting. Det finnes ingen nyanser,
for eksempel «Middagen er fantastisk
eller pyton».

e Zoom-virus. Du forsterrer det negative
pa bekostning av det positive.

Psykologiske vitaminer

De nevnte virusene kan bekjempes med

tilfarsel av psykologiske vitaminer. Bror-

son beskriver 6 slike. Her er 2 eksempler:

o A2-vitamin, aksept: Tanker kommer
og gar. | seg selv er tankene ufarlige.
Brorson oppfordrer oss til & mate
dumme tanker slik vi ofte reagerer pa
et myggestikk, altsa la det veere i fred.
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o A3-vitamin, aktivitet: Prav & flytte opp-
merksomheten ut fra hodet og vekk
fra tankevirus. Stevsuging og jogging
nevnes som alternativer nar virusene
herjer som verst.

Virus hos leerere?

Min frykt nar jeg leser dette, er at lerere
som er smittet av mange tankevirus, lett
vil forsterke elevens eventuelle tenden-
ser til & utvikle den samme lidelsen. Jeg
tenker ellers at denne formen for vita-
miner og virus kan veere et interessant
tema a samtale om bade i klasserom
0g pa personalrom. Virusfrie rom er en
sjeldenhet.

Tankene, ordene og samtalene

Boka kan gi inntrykk av at vare tanker
mest bestar av ord vi bruker nar vi sam-
taler med oss selv. Jeg tenker at vare
tanker ogsa har andre kvaliteter, men
disse sidene av vart mentale liv er ikke
lett & beskrive og omtales ikke i denne
lille boka. Det gjelder bilder, forestillinger,
lyder og felelser. Dette oppfatter jeg ikke
som noen svakhet. Boka pretenderer ikke
a gi en fullstendig oversikt over emnet.

Selvhjelpsboker

Dette er en sjanger som sjelden oppnar
stor anerkjennelse i bokomtaler. Slike
beker oppfattes ofte som overflatiske og
lettvinte. Imidlertid er boka Tankevirus
etter min oppfatning lett a lese, men
uten & veere overflatisk. Her er det lett &
gjenkjenne egne virus og a bli inspirert
til & tilegne seg nye vitaminer. Boka er
ellers fri for tyngende forord og lister med
referanser.

Jeg vil anbefale denne boka for alle
som kan lese. Det gjelder bade for dem
som er tilfredse med sine tanker, og dem
som kjenner pa at det kan vaere behov for
noen justeringer.

Utdanning er ikke
leering

Gert Biesta
World-Centred Education
- A View for the Present
Routledge
113 sider

AV ROAR GROTTVIK
LEKTOR

Den nederlandske
utdanningsfilosofen
Gert Biesta komii fjor
ut med sin forelapig
siste bok: World-Cen-
tred Education - A
View for the Present.

WORLD-CENTRED
EDUCATION

A Vigw for the Present

De som allerede har

lest noen av Biestas
tidligere utgivelser, vil kjenne seg godt
igjen i den nye boken. Og kanskje er det
karakteristisk for Biesta at han utvikler sine
resonnementer sakte og gradvis gjennom
hver nye bokutgivelse.

Biestas hovedtema er at det han
oppfatter som er kjernen i utdanning, har
forsvunnet fra den gjengse utdannings-
debatten. Han er szerlig kritisk til bruken
av begrepene lzering og utvikling som han
omtaler som begreper uten retning hvis
de ikke presiseres med hva leeringen skal
handle om [innhold), og hva hensikten skal
vaere (mal). Han viser blant annet til at ogsa
kriminelle personer laerer — hele tiden.

Videre er Biesta kritisk til den ensidige
opptattheten av utviklingen av elevenes
kompetanser, noe han mener farer til at
to like viktige leeringsmalsomrader, nem-
lig sosialisering og personlighetsutvik-
ling, blir oversett eller skjgvet i bakgrun-
nen. Han mener at den mest avgjgrende
malsettingen for utdanningen, det som
gjor aktiviteten til utdanning, ikke er
hvilke kompetanser elevene tilegner
seg, men hva de vil bruke dem til ved
avgjerende valg i livet.
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Vellykket laering, onde handlinger

For a synliggjere dette poenget beskriver
han det sakalte Parks-Eichmann-para-
dokset. Rosa Parks var den unge svarte
kvinnen som i 1955 nektet a gi fra seg sitt
bussete til en hvit mann i Montgomery i
Alabama, og som gjennom den handlin-
gen var med pa a starte borgerrettighets-
bevegelsen i USA. Adolf Eichmann, som
ledet SS og organiserte identifisering og
transport av jeder til utryddingsleirene
under 2. verdenskrig, ble i 1961 stilt for
retten i Jerusalem og demt for krigsfor-
brytelser. Til sitt forsvar viste Eichmann
til at han aldri hadde drept noen, og at
han bare utfgrte ordre. Biestas retoriske
spersmal knyttet til disse to personenes
handlinger er hvem av dem som framstar
som vellykket sett fra et laeringsperspek-
tiv - Eichmann, som utfarte sine palagte
oppdrag pa en effektiv mate, eller Parks,
som nektet a rette seg etter gjeldende
instrukser. Paradokset handler om at
det som framstar som vellykket sett fra
et leeringsperspektiv, framstar som det
motsatte sett fra et humanistisk per-
spektiv. Hovedspersmalet Biesta stiller,
i boken er hva i utdanningen som pavir-
ker relasjonen mellom kompetanse- og
sosialiseringsperspektivet pa den ene
siden og personlighetsutviklingen pa
den andre.

Det sentrale sparsmalet i utdanning
er ikke hvordan den menneskelige orga-
nisme utvikler seg pa grunnlag av interne
biologiske prosesser og pavirkning fra
omgivelsene, men derimot hvordan et
eksistensielt og ansvarlig «jeg» kommer
til syne. Det sentrale utdanningsspars-
malet handler derfor ikke om identitet
- hvem og hvordan vi er - men om hvor-
dan vi lever.

Konstruktivismens begrensninger

Et viktig tema i boken er diskusjonen om
konstruktivismens begrensninger i for-
staelsen av utdanning. Biesta viser til at
the learnification of education opprinnelig
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kom som en reaksjon pa ovenfra-og-
ned-praksiser i utdanning med vekt pa
input i form av undervisning og pensum.
Med dette som utgangspunkt ble vekt-
legging av elevens laering sett pa som en
progressiv forandring. Biesta er imidlertid
bekymret for at vektleggingen av «lze-
ring» tar for gitt hva som er innhold og
hensikt med oppleeringen, og det skju-
ler at elevene leerer av noen. Dessuten
mener Biesta at omtale av laereren som
en tilrettelegger for laering takelegger
kompleksiteten i utdanningsfellesskapet,
og seerlig laererens rolle.

Og her er vi ved kjernen av Biestas
argumentasjon. Laereren ma bruke ut-
danningssituasjonen til a vise eleven
at hen har frihet til & gjere valg som
selvstendig individ - & opptre som en
ansvarlig voksen i verden. Biesta mener
dette er saerlig viktig og relevant i en tid
hvor mange lever i en overflatisk og uan-
svarlig tilstand hvor de gnsker seg mer av
alt. Det finnes ingen garanti for at eleven
velger a bruke den friheten som leereren
tilbyr, til & finne det voksne og ansvarlige
«jeg». Men dette representerer i sa fall
The Beautiful Risk of Education, som er
tittelen pa en av Biestas tidligere bgker.

Biesta forklarer at bokens tittel er et
forsgk pa a understreke at utdannings-
spersmal handler om eksistensielle
problemstillinger, altsa spersmal om var
eksistens i og med verden, og ikke om
hvordan vi lever med oss selv. Under-
visningens grunnleggende karakter er
& «vise fram» noe [verden, realiteter)
til noen pa en slik mate at mottakeren
forstar at verden er reell, og at dette
begrenser hva vi kan gnske oss fra den,
og hvordan den kan forstas. Utdanning
handler like mye om hva verden krever
av meg.

A apne seg for det ukjente

Som sagt handler mye av Biestas ar-
gumentasjon om konstruktivismens
begrensninger. Man kan for eksempel

ikke forvente at elever kan «konstru-
ere» kunnskap og kompetanser om noe
de ikke i utgangspunktet vet hva er, og
seerlig ikke affektive opplevelser. Det ma
vaere noe som kommer fgr intensjonen
om a konstruere kunnskap eller kompe-
tanser. Dette «noe» handler om intensjon
og evnen til & apne seg for det ukjente.
Og slik jeg leser Biesta, er det her leereren
har sin grunnleggende oppgave i  lokke
fram elevens evne og frihet til a la seg
pavirke av verden utenfor, slik at man kan
utvikle et voksent og ansvarlig «jeg» som
ikke kun styres av egne drifter og lyster.

To bgker om
overganger i skolen

Gro Marte Strand
Overgangen til ungdomstrinnet
Elevenes opplevelser og
hvordan vi kan statte dem

Universitetsforlaget
198 sider

Marianne Maugesten
og Kari Spernes [red.)
Overganger i skolen
Fra barnetrinnet til ungdomstrinnet
Universitetsforlaget
254 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Mens hormonene
herjer og krop-
pen vokser i utakt,
skal norske elever
handtere overgan-
gen fra barneskolen
til ungdomstrinnet.
Det byr pa utford-
ringer. Internasjo-
nalt er overgangen fra barne- til ung-
domstrinn et stort forskningsfelt, mens
temaet har fatt lite oppmerksomhet her
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i landet. N3 kan
det synes som
om dette eri ferd
med & endre seg.
| 2022 publiserte
Universitetsfor-
laget folgende to
bgker om nettopp
dette fagomradet:
Overgangen til ungdomstrinnet. Elevenes
opplevelser og hvordan vi kan staotte dem
og Overganger i skolen. Fra barnetrinnet
til ungdomstrinnet. Ved forste gyekast ser
de to bakene sveert like ut. Omslagene
er grenne, forsidemotivene er «jenter i
trapp», og titlene kan lett forveksles. En
mulig leser pa jakt etter informasjon om
temaet, vil kanskje klg seg i hodet og
tenke: Hvilken bok skal jeg velge?

= (verganger
i skolen

Wikl

.
:-!‘

Trbaroetrinee f mshmsirineet

En kort presentasjon

Gro Marte Strand har skrevet Overgangen
til ungdomstrinnet. Elevenes opplevelser
og hvordan vi kan stette dem. Forfatteren
har bakgrunn som lzerer og spesialpe-
dagog og er i dag farsteamanuensis i
pedagogikk ved NTNU, Institutt for lee-
rerutdanning. Hun beskriver overgangen
fra barne- til ungdomstrinn som en av de
mest krevende overgangene i skolelgpet
og slar fast at vi i Norge mangler bade
kunnskap og veiledninger om denne
overgangen. Formalet med boka hen-
nes er a dele forskningsbasert kunnskap
om hvordan elever opplever skiftet fra
barne- til ungdomsskole, og dessuten
peke pa hvilke forhold som pavirker og
stotter elevene i denne overgangen. Mal-
gruppe for boka er alle med tilknytning til
skolefeltet: studenter, leererutdanninger,
leerere, skoleledelse mfl.

Marianne Maugesten og Kari Spernes
er redakterer for antologien Overganger
i skolen. Fra barnetrinnet til ungdoms-
trinnet. De har begge lang fartstid som
leerere i grunnskolen, og na arbeider de
ved Hogskolen i @stfold ved grunnskole-
leererutdanningen. Maugesten er dosent
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i matematikk, og Spernes er dosent i pe-
dagogikk. De viser til forskriften for ram-
meplan for leererutdanning 1-7 og 5-10,
der det understrekes at studentene skal
ha kunnskap om overgangen fra barne-
trinn til ungdomstrinn. Deres mal med
boka er at den skal gi leererstudenter et
bredt kunnskapsgrunnlag om temaet.

Mye er forskjellig ...
Til tross for felles hovedtema er detinn-
holdsmessig mye som skiller Universi-
tetsforlagets to baker om overgangen fra
barneskole til ungdomstrinn. | Strands
bok ligger den faglige tyngden pa over-
ordnede og pedagogiske temaer slik som
selve overgangsprosessen og forhold
som betyr mye for elevenes mestring
ved skifte av skoletrinn. Maugestad og
Spernes sin bok har et langt bredere fag-
innhold: De ulike kapitlene i antologien
bestar av enkeltartikler som spenner fra
matematikk og algebra, via kroppsgving
og IKT, til norsk litteraturdidaktikk og
skjgnnlitterzere teksters potensial i over-
gangen fra barneskole til ungdomstrinn.
Ogsa presentasjonsformen er forskjel-
lig i de to bgkene. Strands bok har fire
hoveddeler, og hun beskriver den selv
som «et sammenhengende hele» der de
ulike delene ber leses i lys av hverandre.
Hennes anbefaling til leserne er derfor
a lese boka i den rekkefglgen kapitlene
presenteres.

| Maugesten og Spernes sin anto-
logi har redakterene skrevet et innled-
nings- og et oppsummerings-kapittel.
De gvrige kapitlene er ordnet etter fire
akterperspektiver: ledelse, lerer, elev 0g
foresatt. Hvert av disse kapitlene falger
IMRaD-strukturen: Leser blir presentert
for bakgrunn, forskningssparsmal, teo-
rigrunnlag, metode, resultater og disku-
sjon. | hvert kapittel er det dessuten gitt
plass til en del visuelle ressurser som
utdyper og gir god oversikt.

Innholdet i Strands bok blir presen-
tert for leserne med verbaltekst ribbet

for figurer. Forfatteren innleder kapitlene
med et punktvis oppsett av sentralt
innhold, og hun avslutter hvert kapittel
med en «tankevekker» der hun peker
pa paradokser og understreker viktige
poenger. Strand har dessuten utstrakt
bruk av elevsitater, refleksjonsbrev fra
elever og praksisfortellinger, og denne
tekstvariasjonen bidrar til & utdype og
illustrere innholdet i boka. | sum er dette
to bgker som tar for seg overgangen
fra barneskole til ungdomstrinn med
forskjellige innfallsvinkler, innhold og
presentasjonsform.

...men ogsa fellestrekk

Disse to bgkene har ogsa flere likheter.
For det farste er innholdet i begge be-
kene forskningsbasert. Leserne mater
grundige undersgkelser og bredt data-
materiale slik som brev, tekster, obser-
vasjon og intervjuer. Begge bgkene byr
dessuten pa grundige gjennomganger
av teori og tidligere forskning pa dette
feltet. Et annet fellestrekk ved bakene er
at de begge gir rom for mange stemmer.
Strands forskning og bok bygger blant
annet pa brev fra 165 elevinformanter
som har reflektert over sine opplevelser
ved overgangen fra barneskole til ung-
domstrinn. Et eksempel fra kapitlet «Den
sosiale overgangen»: «l dttende slet jeg
veldig sosialt. [...] Jeg fikk heldigvis hjelp,
da.» Samtidig har forfatteren sluppet til
skoleledelse, ungdomstrinnets radgivere,
leerere - og ikke minst foresatte.

Ogsa Maugesten og Spernes gir rom
for mange og ulike akterer som er invol-
vert i overgangen mellom barnetrinn
og ungdomsskole. | deres bok kommer
elever, rektorer og leerere fra barne- og
ungdomsskole til orde, sammen med de
mange og tydelige forfatterstemmene
i boka.

Sist, men ikke minst er mange kon-
klusjoner og anbefalinger ogsa felles i
de to bgkene. Skiftet fra barneskole til
ungdomstrinn blir beskrevet som en
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utfordrende overgang, men ikke ngd-
vendigvis negativ. Denne overgangen
har stort potensial for utvikling og lee-
ring, men det krever tilrettelegging for
at elevene skal mestre dette skiftet. |
begge bgkene blir det understreket at
noen elever er mer utsatte og sarbare
enn andre i denne overgangen; det gjel-
der blant annet tospraklige elever med
kort botid i Norge, elever med spesielle
behov og unge med manglende sosialt
nettverk. Forfatterne oppfordrer oss til
a fange opp og statte elever med slike
utfordringer, blant annet fordi forskning
viser at mestring av overgangen fra
barne- til ungdomsskole har sammen-
heng med senere psykisk helse og dro-
poutproblematikk.

Det viktigste redskapet for 3 stette
elever i overgangen er samarbeid. | dag
er det vanlig at slikt samarbeid foregar
pa radgiver- eller ledelsesniva, mens
det i disse to bgkene er stor enighet om
at det er vel sa viktig med tett og godt
samarbeid mellom leerere pa barne- og
ungdomstrinn, laerere som kjenner elev-
ene godt.

Sa hvilken skal man velge?

Med det er vi tilbake til utgangspunktet:
Hvilken bok bgr en potensiell leser velge?
Ett svar kan veere at det avhenger av hva
du som leser vil ha. Begge bgkene synlig-
gjer, systematiserer og setter var skole-
praksis inn i en forskningssammenheng.
Begge baokene peker pa hvilke utfordrin-
ger og muligheter som ligger i overgan-
gen mellom barne- og ungdomstrinn, og
understreker betydningen av samarbeid
og statte for a hjelpe elevene til 8 mestre
alle de prosessene skoleskiftet innebzerer.
Marte Strand tilbyr i sin bok overordnet,
sammenhengende og helhetlig kunn-
skap om disse prosessene. Marianne
Maugesten og Kari Spernes, sammen
med sine 21 medforfattere, serverer en
samling artikler som spenner over flere
fagfelt og temaer, og inviterer leseren til
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selv a velge. Pa den maten utfyller de to
bokene hverandre, og det beste svaret pa
spersmalet foran er kanskje Ole Brumms
«Ja takk, begge deler!».

Laererike laerersamtaler

Veronica Stlau
Veta, vilja, kunna, vaga -
Konsten att utveckla ldrares
kollegiala samtalspraktik
Studentlitteratur AB
152 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG
Denne svenske
boka handler om
det som gjor at
samtaler mellom
leerere kan vaere
leererike.

Forfatteren skil-
ler mellom to typer
leererkulturer. Den
farste betegner hun som trivselskultur.
Den andre kaller hun leeringskultur.

Disse to kulturene gir ulike muligheter
for & utvikle et leerende kollegium. Miljger
av den farste typen preges av at det leg-
ges vekt pa hygge og bekvemmelighet.
Samtalene inneholder mange innslag av
at en bekrefter hverandre, erklzerer seg
enige, og at deltakerne byr pa sine egne
fortellinger. Den andre preges blant annet
av at det stilles spgrsmal, en utfordrer
hverandre, bidrar med forklaringer og
kommer med praktiske eksempler.

Hennes poeng er altsa at disse to
typene kulturer gir leererne sveert ulike
forutsetninger nar det gjelder det a leere
0g a utvikle seg. For gvrig fayer hun til at
det ofte virker provoserende a presentere
denne maten & karakterisere og skille
mellom kollegier pa.

Praktiske forslag
For dem som vil utvikle en leerende sam-
talekultur basert pa forfatterens tanker,
vil jeg anbefale kapitlene 3-5. Her fin-
nes eksempler og praktiske rad og vink.
Kapittel 3 handler om & organisere, a
tilrettelegge tid og struktur for laererike
samtaler. Kapittel 4 tar blant annet for
seg verdien av det a skape avstand til
egen undervisning og a tydeliggjere egne
erfaringer.

| kapittel 5 presenterer forfatteren
ulike typer atferd (agering pa svensk]
som hun mener bidrar til leering - og
tilsvarende atferd som ikke bidrar. For-
fatteren gir her fire rad for utvikling av
leererike samtaler, her i konsentrert form
og formulert som imperativer:

1. Hold samtalen pa plass og bevar
fokus.

2. Still spersmal og veer utforskende.

3. Kom med kritiske sparsmal og bidra
med utfordringer. Marker gjerne av-
stand til de ideer som presenteres.

4. Gi eksempler og forklar hvordan du
tenker.

Disse radene utdyper hun pa en konkret
mate og presenterer praktiske eksempler.
Innholdet her er ikke szerlig originalt.
Likevel er det uvanlig & oppfordre til 3 ta
avstand fra synspunkter til kollegaer!

Som eksempler pa atferd som ikke
bidrar til laering, nevnes det @ markere
samstemthet og &8 komme med fortel-
linger.

Slik jeg oppfatter forfatteren, er det
ikke hennes poeng at en ikke skal trives
og ha det hyggelig pa jobb. Hun er opp-
tatt av leereres muligheter til @ kunne
komme pa dypet av tanker og handlin-
ger som angar undervisning og leering.
Hun synes a sky overflatiskhet, fordi det
fortrenger laeringsmulighetene.
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Hvor skal kunnskapen komme fra?
Deler av den kunnskapen en skole
trenger om undervisning og leering, kan
innhentes ovenfra, utenfra og innenfra.
Boka kan leses som et forskningsbasert
og solid innlegg til fordel for den kunn-
skapen laerere kan utvikle og dele der
en befinner seg hver dag. Slik kunnskap
har dessuten den fordel at lett blir et
felleseie.

Ogsa folelsen av trygghet nevner
forfatteren som en forutsetning for kol-
legaleering. Men denne siden av laerende
samtaler behandles lite. Giennomgaende
er boka sterkt orientert mot leerernes
rasjonelle side; se for eksempel de fire
radene som er nevnt ovenfor. For avrig
finnes det i boka lite om det a ta imot
andres bidrag i en samtale.

Mdtene en blir mett pa, antar jeg er en
vesentlig faktor for & utvikle trygghet i en
gruppe. Pa sitt beste er det min erfaring
at ved hgy grad av trygghet er det nesten
ikke er grenser for hva en gruppe leerere
kan fa til. Det skjer nar deltakerne dpent
vedstadr sine feil og svakheter og samtidig
vager a spille pa styrkene hos de andre

i gruppa.

Refleksjon

Mange leerere har klare oppfatninger
bade om hva elevene skal lere, og hvor-
dan det bar skje. Mindre vanlig er det a
magte leerere med like klare overbevisnin-
ger om hva det er viktigst for dem selv a
lzere, og hvordan de kan fa det til.

Foruten det samtalepraktiske som er
nevnt ovenfor, inneholder boka mange
referanser til aktuell teori og forskning.
Framstillingen og eksemplene i boka
er naer knyttet til Stlau sin egen forsk-
ningserfaring angaende laereres leering
om undervisning i matematikk.

Dette er kanskje farst og fremst en
bok for spesielt interesserte. Det ma i sa
fall vaere skoleledere og leerere som ivrer
etter sammen 3 kunne laere mer. Boka
viser hvordan en kan bruke hverdagens
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erfaringer som kilde til utvikling. Altsa en
bok for dem som tror pa og er interessert
i & identifisere, dele og utnytte den kunn-
skapen kollegiet tilegner seg gjennom
det daglige leererarbeidet.

Dybdelaering om
ungdomshjernen

Grete Helle og
Tom Rune Flegstad
Alt henger sammen
Hjernevennlig praksis i skolen
Cappelen Damm Akademisk
216 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR/FORFATTER

Hva er dopamin,
serotonin og ok-
sytocin? Jo, dette
er hjernens egne
vidunderstoffer
som bade er av-
hengighetsskap-
ende o0g helt
sentrale for var evne til blant annet &
fole trygghet, kjeerlighet og glede. Og
ikke minst: var motivasjon til a leere noe
nytt. Med denne informasjonen innledes
boka om ungdomshjernen, og leserens
nysgjerrighet bar vaere pirret.

Piaget tok feil

Moderne hjerneforskning har i dag mot-
bevist mange av Jean Piagets teorier om
barns utvikling. Hjerneforsker og profes-
sor i nevropsykologi Audrey van der
Meer ved NTNU i Trondheim har i flere
ar forsket pa barn og babyer som bare
var noen dager gamle. Hun har funnet
bade at babyer har evne til a vite at ting
eksisterer selv om de ikke ser dem, at de
har begreper om tall, og at de har bade
arbeidsminne og evne til & addere alle-
rede ved fem maneders alder. Slik har det

apnet seg en helt ny verden for koblingen
mellom skolepedagogikk og nevropsyko-
logisk forskning. Dette er fortsatt et helt
nytt fagfelt der mye er ukjent.

Hjernen som et hus

Det hevdes at alt vi i dag vet om hjer-
nen, har vi leert de siste 10-15 arene. Og
en modell som viser dagens kunnskap,
er «hjernehuset», et toetasjes hus med
en trapp. Hjernehuset kan minne litt
om Maslows behovspyramide, der vi i
forste etasje av hjernehuset finner de
grunnleggende rommene vi trenger for
a leve: kjgkken, bad og soverom. Her
finnes ogsa hjernestammen og det
limbiske systemet. Det som styrer pust,
blunking, hjerterytme og blodtrykk, ja,
stort sett alle funksjoner som ikke er
styrt av viljen. Men her finnes ogsa fo-
lelseshjernen, amygdala-kjertelen, som
er sterkt medvirkende nar vi blir sinte,
mister beherskelsen og kontrollen, eller
handler i affekt.

| andre etasje finnes oppholdsromme-
ne med store vinduer som gir utsyn og
perspektiv. Det er rom for refleksjon og
ettertanke, samt tenkning rundt fordeler
og ulemper knyttet til ulike avgjorelser.
Her er det ogsa bokhyller som gradvis
fylles opp. P& veggene vil det gradvis
komme flere bilder og etter hvert kanskje
ogsa en stjernekikkert.

Nar et barn blir fadt, er det veldig lite
som er pa plass i andre etasje, og alt i
denne etasjen ommgbleres og endres
i lopet av livet. Og i dette arbeidet er
skolen en av de viktigste bygningsen-
treprengrene.

Men sa var det trappen. Trappen er
knapt pabegynt nar vi blir fgdt, og den
ma bygges trinn for trinn. Og det viktigs-
te byggematerialet her er repetisjoner.
Hvert eneste trinn ma stattes opp og
sikres med repetisjoner.

Gjentatte repetisjoner der barnet gar i

hjernetrappa igjen og igjen, ferer til at
bevegelser blir automatisert. Og fordi det
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gjennom bevegelse og sanseopplevelser
lages nye koblinger i hjernen, laerer kropp
og hjerne gradvis a snakke sammen.

Vidunderstoffene

Hjernen far litt dopamin hver gang barnet
mestrer noe det ikke har klart fer, hver
gang det blir sett og far ros. Det som kal-
les positiv oppmerksomhet, eller positiv
forsterkning, farer til at barnet gnsker mer
dopamin, og dette driver det til & yte mer
og mestre nye utfordringer. Dopamin er
en motivator og er ogsa viktig nar det
gjelder viljestyrke og konsentrasjon.
Dessuten gir det en indre belgnning
for utholdenhet. Elever med konsen-
trasjonsvansker har sannsynligvis et
dopaminsystem som virker annerledes,
og medisiner for ADHD gker blant annet
dopaminnivaet i hjernen.

Oksytocin reduserer angstfelelse og
hjelper oss til a fale ro og trygghet. Det
kalles derfor bade kjeerlighets- og velvae-
rehormonet. Stoffet er sentralt i sosialt
samspill, og det er ogsa dokumentert
at det har betydning for om vi stoler pa
folk. Rolig bergring, for eksempel gjen-
nom massasje, frigjer oksytocin til blodet.
Dette var pa full fart inn i norske skoler
og barnehager pa 1990-tallet, men etter
overgrepssaken i Bjugn og med starre
fokus pa overgrep mot barn ble det en
slutt pa dette. | Sverige og Danmark har
en imidlertid fortsatt med 4 la barn mas-
sere hverandre, og det har gitt positive
erfaringer blant annet nar det gjelder
mobbing.

Serotonin er blant de viktigste sig-
nalstoffene og har med humer, appetitt,
sgvn, hukommelse, laering og sosial
atferd a gjere. Med tilstrekkelige meng-
der av dette stoffet i hjernen feler vi oss
positive, glade, rolige og trygge. Det hol-
der med andre ord angst og uro i sjakk.
Fysisk aktivitet farer til et jevnt niva av
serotin.

Forfatterne hevder at en god hjer-
neskoledag burde bestd av mye ros og
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stgtte nar elevene har anstrengt seg for
a klare noe, samt en stor mengde fysisk
aktivitet.

Ungdomshjernen trenger mat

Med utgangspunkt i «<hjernehuset» og
«vidunderstoffene» beskriver forfat-
terne ungdomshjernen. Og i ordtaket
«Uten mat og drikke duger helten ikke»
byttes ordet helten ut med hjernen, fordi
hjernen bruker 20 prosent av den ener-
gien kroppen trenger nar den slapper av.
Derfor beskriver forfatterne ogsa hva som
er et hjernevennlig kosthold. Selv om det
er delte meninger om betydningen av
frokost, synes forskningen a veere klar
pa at det er en sammenheng mellom
ungdommens frokostvaner og deres
prestasjoner. En undersgkelse som ble
foretatt blant en gruppe ungdom, viste
at fra 2015 til 2019 gikk prestasjonene i
matematikk ned 50 prosent hos de av
deltakere som ikke spiste frokost. Det
var ingen forskjell pa gutter og jenter her.

Spennende utfordringer
Alle bokens tjue kapitler avsluttes med
en oppsummering som gir faktainforma-
sjon og kan brukes som utgangspunkt
for refleksjon. Det kan vaere problemstil-
linger knyttet til blant annet mat, savn,
ulike typer stimulanser og oppfarsel. Med
utgangspunkt i hjernehuset og hjernens
vidunderstoffer far leseren en grundig
gjennomgang av hvordan alt henger
sammen, og hvordan en kan hjelpe elev-
er til 3 bygge en solid hjernestige. Forfat-
terne viser tydelig at pedagogikk lasrevet
fra hjerneforskning ikke vil fungere. For
skal vi forsta barn og unges leering, ma
vi vite hvordan hjernene deres fungerer.
Bokens forfattere er ikke hjernefor-
skere, de er pedagoger. Dette forenkler
framstillingen av de ulike sidene av
hjernen og hjerneforskningen, da stoffet
knyttes sammen med skolens undervis-
ning og undervisningsmetoder. Og gjen-
nom boken forstar vi ungdomshjernens

utvikling litt bedre. Den svarer pa hvorfor
den trenger repetisjoner, og hva som
skjer hvis den ikke far det. Boken gir en
enkel, men vitenskapelig begrunnelse for
hvorfor den trenger mat, sgvn og fysisk
aktivitet. Og den analyserer leererens
viktige rolle i arbeidet for & gi barn og
unge tilgang til gode byggematerialer til
trappa som leder fra impulshandlinger til
gjennomtenkte valg. Samtidig klarer den
langt pa vei & svare pa hvordan leerere
kan stimulere barn og unge til & bli den
beste versjonen av seg selv.

Dette dypdykket i ungdomshjernen vil
garantert sette i gang mange tankepro-
sesser bade hos leerere, lererstudenter
og alle andre som jobber med barn og
unge.

Muhammad fgr og na

Jakob Skovgaard-Petersen
Muslimenes Muhammad
- og alle andres
Universitetsforlaget
472 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

En ny bok gir oss
tilgang til nyan-
sert kunnskap om
muslimenes profet
som levde fra 570
til 632: Muslimenes
Muhammad - og
alle andres, forfat-
tet av den danske
professoren Jakob Skovgaard-Petersen.
Allerede i tittelen markerer forfatte-
ren sitt hovedperspektiv: Det finnes ikke
bare én Muhammad. Han finnes i mange
versjoner. «Dette er derfor ikke en bok om
Muhammad slik han virkelig var, men om
Muhammad slik han til enhver tid kom til
a framsta», heter det i forordet til boka.

Ikt Skt fptersen
Muslimenes Muhammad
- og alle andres
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Forfatteren har sjeldent gode forut-
setninger for a skrive denne boka, og det
merkes. Han har drevet muslimstudier i
naer 30 ar, behersker arabisk og har hatt
lange opphold i flere byer i Midtgsten.
Interessant er det ogsa at han har lang
erfaring med & forelese om Muhammad
ogsa for muslimer. Dessuten har Skov-
gaard-Petersen evne til & skrive levende
innenfor et omfattende kunnskapsfelt.

Den eldste Mohammad

Det farste kapitlet forteller om profetens
liv slik det framgar i den eldste versjonen
av beretningene om Muhammad. Samti-
dig fremhever Skovgaard-Petersen at selv
de eldste kildene til Muhammads historie
er skrevet flere generasjoner etter hans
dad. «Pussig nok virker det som detaljene
bare blir flere og flere etter som tiden gar,
og vi kan verken verifisere eller falsifisere
opplysningeney, skriver han.

Videre i dette fagrste kapitlet forteller
forfatteren blant annet om profetens
barndom, hans kall, utvandringen fra
Mekka, hans koner og hans seier og ded.
Skovgaard-Petersen avslutter denne
delen slik: «<Dette er historien om Mu-
hammad. Ikke kjensgjerningene om ham,
men beretningene om hamn.

En mangfoldig profet

De fleste kapitlene er sentrert om en
bestemt versjon av Muhammad og har
overskrifter som «De kristnes Muham-
mad - polemikk og vitnesbyrd»; «Sun-
nienes Muhammad - et menneskelig
forbilde»; «Sjiaenes Muhammad - en
stamfar»; «Sufienes Muhammad - den
hoyt elskede» osv. Hver av versjonene blir
utdypet gjennom 20-30 sider. Pa samme
mate behandles ogsa andre innfallsvink-
ler til Muhammad, for eksempel skandi-
navenes, teaterets, de kolonisertes mfl.

Opplysende lesning

Boka omtaler ogsa hendelsene omkring
bade karikaturtegninger og Salman
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Rushdies Sataniske vers. Her ikke som
sensasjoner, men som deler av en his-
torisk sammenheng. Dette er typisk for
Skovgaard-Petersens stil. Den er saklig
og i rett forstand orienterende. Etter 3 ha
lest denne boka er det vanskelig ikke a bli
nysgjerrig neste gang en kommer i sam-
tale med en muslim eller hgrer omtale
av islamsk praksis. Sjansene er da store
for at jeg ikke uten videre vil akseptere
det inntrykket jeg na far som riktig og
representativt.

Fremtidens Muhammad

Bokas siste kapittel har tittelen «Musli-
menes Muhammad - og var», og i slutten
av dette kapittelet tar forfatteren for seg
fremtidens Muhammad. Her skriver han
at «Siden ingen kjenner sannheten om
den historiske Muhammad, blir alle de
ulike forstaelsene av ham like interes-
sante». Dette er karakteristisk for Skov-
gaard-Petersens skrivemate; han mater
motsetninger muslimer imellom ikke
med distanse, men med nysgjerrighet
for a forsta mer. Han ser det ikke som sin
oppgave a ta stilling til hvilken versjon
som er mest riktig, eller hvem som er

kjettersk, og det er lett & bli smittet av
hans interesse.

Fra dansk til norsk

Nar en dansk bok skal gis ut pa norsk,
kreves det en virkelig oversettelse, altsa
ikke bare en fornorskning. Norsk og dansk
sprak ligger sa naer hverandre at den som
skal lage den norske teksten, lett kan bli
ungdvendig bundet av originalen. En ting
er 3 skifte danske ord og ortografi med
norsk, mer krevende blir det nar ogsa
setningsoppbyggingen skal oversettes.
Sunnev Gran har lgst denne oppgaven pa
en glimrende mate, og dette bidrar til at
kunnskapen i boka blir tilgjengelig ogsa
for leerere og elever som er lite vant til
lese denne type faglitteratur.

Denne boka har det meste en bokels-
ker kan @nske seg. Den er aktuell, veldis-
ponert og grundig, og en blir bredt orien-
tert ved 3 lese den. Teksten er orientert
mot a forstd, ikke & mene eller fordemme,
heller ikke & markere eller ta avstand fra
religigse sannheter. Den anbefales for
alle som trenger et saklig alternativ til
forenklede fremstillinger av islam og
muslimer. Slike er det mange av.
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Scroll deg gjennom den viktigste kunnskapen du trenger for a
ferdes i naerheten av jernbanen.

HVA?
Banorama.no er et digitalt leeringsverktay som gir deg en enkel innfgring i
kryssing av jernbanen, stream i neerheten av skinnene og andre smarte tips til
hvordan du kan vaere pa den sikre siden.

HVEM?
Vi hdper siden kan gi nyttig kunnskap til elever i grunnskole og videregdende
skole, og samtidig vaere fin og morsom nok til at bade folkehagskoleelever og
rakettforskere har lyst til & scrolle seg gjennom de interaktive plansjene.



