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Skolens 100 ar
gamle mal

Den aktive eleven har veert et mal i leereplanene gjennom 100 ar, skriver Britt
Ulstrup Engelsen i sin artikkel i denne utgaven. Hun hevder videre at det har veert
fa endringer i synet pa den aktive eleven, selv om begrepene er blitt byttet ut etter
hvert. Bide arbeidsskole, prosjektarbeid, ansvar for egen leering, dybdelcering og

utforsking peker mot det samme: eleven som bygger opp sin egen kunnskap.

Et viktig skritt i utviklingen av undervisningsméter som kan fremme elevenes
engasjement og utforskertrang, ma vaere at vi blir enige om hvordan vi kan vite
at utforskende undervisning finner sted. Lisbeth M. Brevik og Nore Elise Hesby
Mathé presenterer i sin artikkel en protokoll for utforsking i klasserommet, det
vil si en beskrivelse av hva utforsking kan vere og hvordan utforskende praksiser
kan gjennomfores i ulike fag. Protokollen beskriver fire nivier med ulike grader av
utforskende virksomhet, og hva som kjennetegner lzererens og elevenes handlinger

pa de ulike nivéene.

Den canadiske forskeren Peter Liljedahl mener imidlertid det ma gjores enda mer
radikale grep for vi kan na det han kaller tenkende klasserom. Etter 20 ars klasseroms-
observasjoner kan han slé fast at selvstendig tenkning nsermest er unntaket, og at
de fleste elevene bruker mesteparten av tiden til 4 kopiere, vente pa at leereren skal

gi svaret eller tenke pé helt andre ting.

Selv om mye har endret seg, s er skolen fortsatt preget av en rekke gamle overlever-
inger fra tiden da den offentlige skolen ble dannet, og disse er med pa & bestemme
elevenes og lerernes forventninger om «hvordan ting skal veere». Ifplge Liljedahl
er slike gamle strukturer og forventninger med p4 4 hindre elevene i 4 bli aktive i
sin kunnskapssgking. Det er med andre ord 170 ar gamle snublesteiner som hindrer

ossi4 na 100 ar gamle mal. Kanskje pa tide 4 snu noen steiner na.
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Hvordan fa elevene til a tenke selv
Merete Findal Vinje, Hedda Miranda Gradem og Cecilie Swift

Tenkende klasserom - et intervju med Peter Liljedahl
Tore Brgyn

Den aktive eleven - laereplanhistoriens regde trad
Britt Ulstrup Engelsen

Slik kan du jobbe med utforsking i dine fag
Lisbeth M. Brevik og Nora Elise Hesby Mathé

Utforsking i engelsk- og norskfaget - ulike tradisjoner blir felles
muligheter
Silje Eikrem Isakidis, Bard Nordli Nilsen og Katherina Dodou

Hvordan legge til rette for utforsking i samfunnsfagene
Emilie-Marie Bergstream, Anne Dorthe Brekke og Nora Elise Hesby
Mathé

A slippe nysgjerrigheten las - utforskerne i klasserommet
Bjarte Mongstad og Gunvor Wendel

Laereres undervisning om tverrfaglige tema - erfaringer fra en
klasseromsstudie
Anniken Furberg, Kenneth Silseth og Kari Anne Radnes

Skolens mgte med generativ kunstig intelligens
Eyvind Elstad

- Vi vet for lite om hvordan teknologi pavirker undervisningen
Tore Brgyn

Haytpresterende elever i spanskfaget - ogsa disse trenger
differensiert undervisning
Mariken Hedvig Weisser

Samfunnskunnskap pa et sprak deltakerne ikke forstar
Roger Bugge Rgnning

Praktisk oppleering gir deg ikke ngdvendigvis et fagsprak
Malgorzata Wild

Bokomtaler
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Tenkende klasserom - et forsgk pa
a fa elever til & tenke selv.

Elever bruker etablerte
forskningsmetoder i historiefaget.

t\\\k

2

Kunstig intelligens i skolen
gir nye muligheter.

Hvorfor underviser vi voksne elever
med begreper de ikke kan forsta?
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- Styrk fag-
kompetansen
i dei praktiske
faga

Etter tidr med dyrking av
realfaga ber vi no styrke
dei praktiske faga, skriv
to kronikkforfattarar pa
forskersonen.no.

Kronikkforfattarane Ingrid
Holmboe Hgibo og Brynjar
Olafsson, begge ved Universi-
tetet i Sgraust-Noreg, skriv at
det er bra at tidlegare kunn-
skapsminister Tonje Brenna
vil bruke 157 millionar kroner
til & styrke praktisk leering pa
5.-10.trinn, men dei etterlyser
tilsvarande tiltak for elevane
pa 1.-4. trinn. Sa lenge det
ikkje skjer, vil ikkje regjeringa
lukkast fullt ut, trur dei.

Etter tidr med dyrking av
realfaga ber vi no styrke og
auke fagkompetansen innom
dei praktiske faga og byggje
pa tradisjonen som ligg i
kunst- og handverksfaget.
Saman med ei auka satsing
pa rersla av engasjerte og
dyktige eldsjeler i skaparverk-
stadene pa norske skular kan
det - med rett bruk av millio-
nane - bli plass til barn som
bade er skapande, kreative
og ikkje minst glade, skriv
stipendiat Holmboe Hgibo og
farsteamanuensis Olafsson i
kronikken. O

ChatGPT

| undervisningen

Seks danske gymnaser er i gang med
et prosjekt som gar ut pa a finne ut
om, og eventuelt hvordan, ChatGPT
kan brukes i undervisningen, melder
gymnasieskolen.dk.

De samarbeidende gymnasene [videregaen-
de skolene] er Horsens Gymnasium, Aarhus
Akademi, Aarhus Handelsgymnasium, Ran-
ders Statsskole, Skanderborg Gymnasium og
Favrskov Gymnasium pa Jylland.

- Vi vil gjerne starte diskusjonen om hva
elever skal leere og kunne i det 21. arhundres

Svenske elever i yrkesfaglig viderega-
ende skole og elever i studieforbere-
dende mottar to forskjellige varianter
av samfunnsfagundervisning, melder
forskning.se.

Uheldig, skriver universitetslektor Evelina
Mollenborg ved Linnéuniversitetet i Vaxjo
i en avhandling. Hun har funnet at yrkes-
fagelevene oftere mottar enkle faktakunn-
skaper gjennom kortere kurs, mens studie-

videregdende skole. Hva skal vi lzere elevene,
og danne og utdanne dem i? Vi bytter fokus
fra mulig juks til leering, sier Nicolai Lavenholt,
pedagogisk leder og prosjektkoordinator ved
Aarhus Akademi.

Prosjektet skal vare i to ar. Ferste ar
vektlegges undervisningen og hvordan den
kan nyttiggjere seg ChatGPT, og andre aret
haper prosjektdeltakerne a fa dispensasjon
til & prove ut nye eksamens- og preveformer.
Region Midtjylland har bevilget 1 020 000
danske kroner til prosjektet. O

forberedendeelevene oftere trenes opp i
analyse av mer teoritungt stoff.

Méllenborg mener denne forskjellen
hemmer yrkesfagselevenes demokratiske
trening. Hun sier til forskning.se at hun vil
at forskningsresultatene hennes skal tilflyte
Sveriges skolepolitikere, som bestemmer
hvordan pensum skal se ut, og hun vil at
leererne skal fa reelle muligheter til a tilby
en undervisning som leder alle elever mot
3 bli demokratiske borgere. O
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Heller gkonomi
enn diktanalyse

- Vi leerer diktanalyse, men vi leerer ikke hvordan
man betaler ned et lan, sier en videregaendeelev til
ung.forskning.no, idet hun antyder et snske om en

endring.

Nettsiden ung.forskning.no
snakket med en gruppe elever
ved Edvard Munch videre-
gaende skole om hva de ville
hatt mer av pa skolen, og
gkonomi topper listen.

- Jeg kommer sikkert aldri
til & bruke diktanalyse igjen,
men jeg kommer til  ta opp et
[@n, sier elev Stephanie Torres
Hoier til nettstedet.

Ung.forskning.no har tatt
for seg en undersgkelse forst
omtalt av NRK i 2022 som
viser at gkonomi er det som
opptar ungdom mellom 15 og
25 mest. De unge er bekymret
over gkende priser, og prisene
bekymrer dem mer enn krig
og uro. Klima-bekymringer
befinner seg pa tredje plass.0]

ANNONSER

-l

Kunne Plandisc vaere ngkkelen
til smartere planlegging og
samarbeid pa skolen?

Prov 14 dager gratis
plandisc.no

Noes '
Lt Feide kompatibel b

- . 3 - |

La elevene lese god skjennlitteratur og pa den maten
tilegne seg kunnskaper i grammatikk, foreslar en
didaktikklektor ved Lulea tekniska universitet.

Den som foreslar, er Agnes
Strandberg, fersk doktor i
didaktikk, og med bakgrunn
som svensklaerer i gymna-
set (videregdende skole).
| doktoravhandlingen sin
foreslar hun en ny mate a
undervise pa. | én time kan
elevene fa lese og diskutere
en roman, i en annen kan de
fa legge spraket i romanen
under lupen. Hensikten er &
la elevene fa gynene opp for
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grammatiske strukturer og
det & kunne kople disse til
retoriske effekter i teksten,
skriver forskning.se.

Strandbergs erfaring er
at elevene, under ledelse av
kunnskapsrike og motiverte
leerere, blir aktive og enga-
sjerte i diskusjonene rundt
hva man kan og ikke kan si og
skrive. Dette gjar innlaeringen
av grammatikk mer menings-
full for dem.Od

Bestill
annonser
for 2024

Kunstigintell §
iskolen ...

Utgivelsesplan
annonsefrist/utgivelsesdato

Annonsekontakt
Grethe Anerud i HS Media
E-post: utdanning@hsmedia.no
TIf: 62 94 69 04 / 92 83 68 30

1 7.februar/8.mars e
annonser hos
2 24. april / 24. mai 0SS sees av
3 4.september/ 4. oktober 218000 lesere?
4 6. november / 6. desember
Annonse-
informasjon:
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En karrieretrapp for svenske leerere
kan vaere pa trappene. | forste om-
gang far den bare to trinn, og den vil
kunne vaere pa plass i 2025, skriver
nettstedet skolvarlden.se.

| arbeidet med den nye leererkarri-
eretrappen, som inngar i et nasjonalt
profesjonsprogram, vil skoleminister
Lotta Edholm [Liberalerna) opprette et
ekspertrdd sammensatt av blant annet
barnehageleerere, lzerere fra grunnskole
og videregdende skole, samt skoleledere
og utdanningsforskere.

Nar trappen er pa plass, forhapentlig

i 2025, vil barnehagelzserere og laerere
med godkjent utdanning kunne sgke om
sakalt meritteringsniva hos Skolverket,
det svenske utdanningsdirektoratet. Et
meritteringsniva vil si et av trinnene i
trappen. Skolvarlden skriver intet om
karrieretrappens eventuelle lannsmes-
sige betydning for laererne.

- En merittering innebaerer dokumen-
tasjon pa at leereren besitter bestemte
kunnskaper, ferdigheter og undervis-
ningskompetanse. Na ensker vi a skape
et system som virkelig ivaretar de beste
og mest erfarne laererne, sier Edholm til
Skolvarlden. O

%2015 80Py ® :0104sUOlSESNY|

En delt grunnskolelzererutdanning er uheldig, mener
rektor Lars Olav Mogard Larsen ved Herhgy skole pa
Helgeland i Nordland. Han vil ha én 1.-10.-utdanning,
skriver Khrono.

| dag velger studentene en
utdanning for 1.-7. trinn eller
for 5.-10. trinn. Dette kan gjgre
det vanskeligere for sma
skoler & skaffe seg leerere
med ngdvendig kompetanse,

mener rektor Mogard Larsen
ved Herhgy skole. Han vil til-
bake til den gamle allmenn-
leereren, laereren med kom-
petanse i alle fag. Og flere
leeresteder ser ut til @ veere

helt enige med Helgeland-
rektoren. Eksempelvis gnsker
Nord universitet i Bodg a
etablere en pilotordning med
felles grunnskolelzererutdan-
ning for 1. til 10. trinn ved den
gamle laererskolen pa Nesna.

DE FLESTE FINNER
TODELINGEN UHELDIG
Nasjonalt organ for kvalitet

i utdanningen [NOKUT) har
evaluert grunnskolelsererut-
danningene og oppsummerer
at 10 av 13 leeresteder finner
todelingen uheldig. Ifelge
Khrono begrunner de dette
slik: Studentene kan ikke sa
lett endre valg hvis de angrer
pa farstevalget. Dagens ut-
danninger er ogsa for snevre
og fagsmale. Videre er det
sveert ressurskrevende for
leerestedene med en todelt
utdanning.

Og sist, men ikke minst:
Skolene i distriktene trenger
leerere som kan dekke flere
fag og undervise pa flere trinn.

Bare tre leeresteder stotter
todelingen: OsloMet, NTNU i
Trondheim og UiT Norges ark-
tiske universitet i Tromsg. OJ
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A snakke med barn om Krig og terror

| disse tider er det kanskje viktigere enn noensinne 3
kunne snakke med barn pa en god mate om all elendig-
het som stremmer mot dem gjennom massemediene.

Universitetet i Tromsg (UiT)
- Norges arktiske universitet,
har innhentet seks rad fra

professor Jon Hakon Schultz,
samarbeidspartner
Flyktninghjelpen. Schultz ret-
ter sine rad mot bade foreldre
og leerere.

Barna far med seg utrolig
mye av det som skjer, men
mangler oftest evnen til & se
ting i sammenheng og i et hel-
hetlig bilde. Derfor, sier Schultz,
er det viktig at de voksne for-
ankrer sin egen trygghet far
de samtaler med barna. De

med

voksne ma blant annet finne
informasjon om at vi er tryage

her i Norge, og formidle det.
Krigen kommer ikke hit.

UMULIG A SKIERME

BARNA HELT

| dagens medievirkelighet er
det umulig a skjerme barna
fra skremmende nyheter. De
voksne bar heller se nyhetene
sammen med dem og hjelpe
dem til det Schultz kaller
«handterbar forstaelse». Ellers
kan barna bli reddere enn de
trenger 3 veere.

Mange barn far nyheter
gjennom TikTok og Instagram,
og de voksne bar forsgke a
begrense mengden inntrykk
barna far agiennom disse

kanalene. | verste fall ber de
voksne slette appene, mener
Schultz. Han oppfordrer ogsa
foreldrene til & bruke «nei
takk»-knappen oftere.

UIT viser til at Schultz har
utviklet programmet «Better
Learning Program» (BLP) for
Flyktninghjelpen, et program
en rekke land har tatt i bruk.
BLP kan brukes av lzerere til
a hjelpe barn som har hatt
traumatiske opplevelser. (Les
gjerne ogsa intervju med Jon-
Hakon Schultz i Bedre Skole
nr.2/20, der Schultz beskriver
arbeidet med krigstraumer
blant barni Gaza.) O

ANNONSE

”  UNDERVISE OM SKATT.
ARBEIDSLIV OG VELFERD?

- LA ELEVENE LARE PA EN UNDERHOLDENDE MATE,

=
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Studentprotest mot laerere
uten godkjent utdanning

Reduser de statlige overferingene
til skoler som ikke ansetter leerere
med godkjent utdanning, krever
Adam Kedert, leder for Sveriges

Lararstudenter.

Adam Kedert oppdaget at svaert mange
skoler fusker ved at de bevisst ansetter
leerere uten godkjent utdanning i stil-
linger som krever leerere med. Det fikk
leererstudentlederen til & tenne: Redu-
ser de offentlige overfgringene til disse
skolene, skriver vildrare.se, nettstedet
til Sveriges Larare, den starste svenske
leererorganisasjonen.

VIL STRAFFE SKOLER GKONOMISK

Vi Ldrare undersgkte pa egen hand og
fant at 60 prosent av rektorer og skoleei-
ere hadde rekruttert leerere uten godkjent
utdanning uten farst aktivt & ha forsekt
a rekruttere leerere med. Sveriges Larar-
studenter krever at skoleminister Lotta
Edholm og utdanningsminister Mats
Persson (begge Liberalerna) rydder opp
i denne situasjonen.

Leererstudentene er ikke i tvil om at
rektorer og skoleeiere gjer som de gjer,
for a spare penger. Studentene vil straffe
dem gkonomisk, og de vil at leereryrket
anerkjennes som en profesjon. O

Sovn pa pensum i ungdomsskolen

Hvor mye ungdom sover i hverdagen, ser ut til 3 ha
sammenheng med trivsel og konsentrasjon pa skolen.

Sa hvorfor er ikke betydningen av sgvn pensum?

Spegrsmalet stilles av senior-
radgiver og ph.d. Erik Gravaas
ved Fakultet for helse- og
idrettsfag ved Universitetet i
Agder og spesialfysioterapeut
Christina Asan Grasaas i Kristi-
ansand kommune i en kronikk
pa nettstedet forskersonen.no.

LITE SGVN ET PROBLEM FOR
BADE LAERING 0G HELSE
Gravaas og Grasaas publiser-
te nylig en artikkel om sgvn
i hverdag og helg med 696

ungdommer i alderen 13-15 ar
inkludert i studien. De fastslar
at ungdommer gjerne sover
mindre i hverdagene enn i
helgene, og at dette kan fa
store konsekvenser. Hvis for-
skjellen mellom hverdag og
helg blir for stor, kan det fare
til darligere skoleprestasjoner.
For stor forskjell kan ogsa fare
til ekt risiko for depresjon,
overvekt, fedme og andre
helseproblemer.

IKKE TILSTREKKELIG A SOVE
| HELGENE
Kronikkforfatterne hevder at
sgvnen i hverdagen er vik-
tigst for livskvaliteten, og den
sterkeste sammenhengen
fant de med de aspektene
av livskvalitet som har med
trivsel og konsentrasjon pa
skolen a gjgre. Sammenhen-
gen med helgesgvnen var
ikke tilsvarende.

Hvordan bedre de unges
livskvalitet og dermed ogsa
skoleprestasjoner? En
start kan veere a fa sevn
inn pd pensum. Gravaas
og Grasaas papeker at

ungdomsskolen alt er i gang
med & implementere folke-
helse og livsmestring som et
tverrfaglig overordnet tema,
og der bgr sgvn fa en plass. O
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Sverige kan sta foran en bglge av stengte skoler og
barnehager pa grunn av den gjeldstyngede kommune-
gkonomien, melder vilarare.se.

Sveriges Kommuner och Re-
gioners [SKR] frykter at den
kommunale gjelden i lgpet av
neste ar vil vokse til rundt 31
milliarder kroner, med stengte
skoler og barnehager som
resultat.

Nedskjeeringer vil ogsa
ramme det kommunale og
regionale helsevesenet og
eldreomsorgen.  Samtidig

palegger staten kommunene
a utarbeide tiltak mot gjeng-
kriminaliteten.

- Kommunene star overfor
et stort dilemma nar de stil-
les overfor krav om a arbeide
forebyggende, samtidig som
de ma spare gjennom a kutte
i skole og velferdstjenester,
sier SKRs sjefgkonom Annika
Wallenskog til vilarare.se. O

ANNONSE

annet tilgang til:

i opptak.

konferanser.

+ Alle lerere far

+ Nytt webinar hver maned.
* Tilgang til alle webinarer

* Direktestromming av
* Nyttige fagartikler.

personlig bruker.

TRENGER DIN SKOLE
KOMPETANSEHEVING?

| Fagmedlem far du blant

(&

BLI FAGMEDLEM

Les mer pa dysleksinorge.no

DYSLEKSI
NORGE

Nordisk laererutdanningsforskning prioriterer realfagene
og nedprioriterer de praktisk-estetiske fagene, ifalge en
oversikt utarbeidet ved Universitetet i Stavanger (UiS).

Forsker Sanna Forsstrdom
og professor og senterleder
Elaine Munthe ved Kunn-
skapssenter for utdanning
(KSU] ved UiS har sgkt i fire
databaser og gjennomgatt
830 vitenskapelige artikler om
leererutdanningene i Norge,
Sverige, Danmark, Finland og
Island i tidsrommet 2010 -
2020. Forsstrdm og Munthe
mener, ifglge forskning.no,
at dette er den mest omfat-
tende gjennomgangen som
finnes pa fagfeltet.
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De finner at utdannings-
forskningen fgrst og fremst
konsentrerer seg om laererut-
danningen for grunnskolen og
videregaende skole. Metodisk
baserer den seg gjerne pa
sakalte kvalitative data inn-
hentet gjennom observasjon,
intervjuer eller teksttolkning.
Metodisk var spgrreundersg-
kelser og bruk av statistikk
mindre populeert.

De vanligste forskningsde-
signene er holdningsstudier
og tverrsnittsstudier. Naturfag,

teknologi, ingenigrfag, mate-
matikk og pedagogikk var de
fagene som oftest ble studert.
Videre sdkalte «21. &rhundre»-
ferdigheter som kommunika-
sjon, kreativitet, samarbeid og
kritisk tenkning. Og endelig
studentenes personlige ut-
vikling og identitetsutvikling
pa veien mot leereryrket. Prak-
tisk-estetiske fag og sakalte
performative fag ble i mindre
grad underkastet utdannings-
forskernes lupe.

Interesserte finner hele
undersgkelsen pa nettet ved
a google Sanna Forsstrém og
Elaine Munthe: What Charac-
terizes Nordic Research on

Initial Teacher Education: A
Systematic Scoping Review.
Nordic Studies in Education,
2023.0
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Av Merete Findal Vinje, Hedda Miranda Grgdem
0g Cecilie Swift

| metoden tenkende klasserom brukes en
rekke utradisjonelle grep for a fa elever til a
tenke selvstendig. | en matematikklasse pa
mellomtrinnet har man testet ut metoden.

Elevrollen og lererrollen er i stadig endring, blant annet
ved at leereren i storre grad skal legge til rette for utforsk-
ning, samarbeid og elevmedvirkning og bidra til elevers
relasjonelle forstaelse. Peter Liljedahl, professor ved Simon
Fraser University i Vancouver i Canada, har utviklet et ram-
meverk der malet er at elevene skal tenke og resonnere
sammen og individuelt for 4 sitte igjen med storre forstaelse
og bedre kompetanse (Liljedahl, 2023). I denne artikkelen
onsker vi & beskrive en matematikktime der vi bruker Lilje-
dahls rammeverk nar mellomtrinnselever skal arbeide med
en algebraoppgave hentet fra mattelist.no".

Huvis vi vil at elevene skal tenke, mé vi gi dem noe a tenke
over. (Liljedahl, 2023 s. 33)

Liljedahl (2023) ser pé helheten av valg en lerer har i et
klasserom. Han tenker pa alt fra planlegging, utforming
av klasserom og arbeidsmater til evalueringsstrategier.
Liljedahl har utpekt 14 praksiser som retningslinjer for 4
skape et tenkende klasserom. Hver av disse praksisene har
en viktig rolle, som gradvis skal implementeres steg for
steg. Nar leereren har jobbet pa denne maten en stund og
er godt kjent med de 14 praksiser, kan modellen anvendes
som helhet. P4 grunn av begrenset tid og omfang har vi i
denne artikkelen begrenset oss til de forste 9 praksiser fra
denne modellen.
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Oppgaver
Gruppesammensetning
Elevenes arbeidsrom
Innredning
Svar pé spersmal
Hvordan gi oppgaver
Lekser
Elevenes selvstendighet
Tips og utvidelser

. Forankring og leering

. Elevenes notater

. Hva vi velger & evaluere

. Formativ vurdering

. Hvordan vi gir karakterer
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Undersgkende og engasjerende oppgaver far elevene til 4
tenke, eksperimentere og prove og feile. Gruppestorrelsen
og maten gruppene er satt sammen pa, har mye 4 si for
elevenes engasjement i samarbeidet. Elever faller fort inn
i roller, og menstre. For & bryte ut av disse menstrene er
det nodvendig med synlige tilfeldig valgte grupper og om
nedvendig endring i gruppene underveis. Den perfekte
gruppestorrelsen for best produktivitet er tre personer
(Liljedahl, 2023).

Elevengasjementet og utholdenheten i oppgaven okte
betraktelig nar elevene ble staende ved vertikale tavler
som hang pa veggen. Elevene diskuterte mer matema-
tikk, tenkte mer og holdt ut lenger, selv om oppgavene
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Figur 1: Utholdenhet og talmodighet, fra P. Liljedahls bok
A bygge tenkende klasserom.
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Figur 2: Et rom som
er mablert pa en
annen mate enn
fremovervendt,
inviterer til mer
samarbeid. Tegning
[ fra P. Liljedahls bok
A bygge tenkende
klasserom.

var vanskelige. For at samtlige gruppemedlemmer skal fa
tilstrekkelig med tid til 4 ytre sine tanker og ideer, ber hver
gruppe kun ha én tusj, og den som holder tusjen, skal ikke
selv ytre sine tanker og ideer (Liljedahl, 2023).

I et tenkende klasserom er det avgjorende hvordan
meblene er plassert. Rommet skal signalisere samarbeid
og tenkning. Et rom som er meblert pa en annen mate
enn fremovervendt, inviterer med en gang elevene til mer
samarbeid, og leereren prater automatisk mindre. Innred-
ningen av klasserommet bor vere slik at elevene velger a
sta og samarbeide ved 4 bevege seg rundt, fremfor a sette
seg ned ved pultene (Liljedahl, 2023).

Det er meningslost a gi elevene en tenkeoppgave dersom
leereren besvarer alle spersmél om hvordan de skal lgse den.
Derfor ma leereren veere bevisst pa hvilke spersmal han
velger 4 besvare, og hvordan han velger a lede elevene til 4
tenke selv. Elever stiller laerere tre typer spgrsmal:

Tett-pad-sporsmal er ofte litt spontane spersmal i forbifar-
ten, som reper at eleven ikke har ordentlig fokus pa opp-
gaven, mens slutt-d-tenke-sporsmdl viser at eleven ensker a
fa hjelp for 4 slippe og tenke selv. Fortsett-d-tenke-sporsmdl,
derimot, blir stilt av elever som gnsker a jobbe og tenke
selv. Dette er avklarende spersmél, spersmal om hint fordi
de star fast, eller spersmal fordi de trenger utvidelser. Noen
elever vil oppleve det som frustrerende a ikke fa besvart
spersmailet sitt. Derfor er det viktig at leereren gir en eller
annen form for bekreftelse tilbake, som for eksempel
(Liljedahl, 2023 s. 102):

Er det ikke interessant?

Finner du ikke noe mer?

Kan du vise meg hvordan du gjorde det?
Gjelder det alltid?

Hvorfor tror du det er slik?

Er du sikker?

Gir det mening?

Enn om du prever noe annet?

® NN R R
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9. Enn om du prgver med en annen?
10. Spor du meg, eller forteller du meg dette?

Dersom lereren velger 4 starte timen med en gjennomgang
pa tavlen, og elevene sitter passivt, vil det veere vanskeligere
a fa energinivaet tilstrekkelig opp til at de senere skal tenke
selvstendig. Elevene blir mer aktive og engasjerte dersom
de star, og derfor kan det vaere lurt at elevene ogsa star
nar de far oppgaven presentert av leereren. Nér elevene
far presentert en oppgave muntlig, tenker de raskere og
dypere, og de stiller feerre sporsmal.

Nar grupper star fast eller trenger utvidelser for & opp-
rettholde flyten, er det lurt & legge til rette for at kunn-
skapen blir mobilisert. Tips kan gjore oppgaven mindre
vanskelig eller heve elevers kompetanse. Ved gkt mobi-
lisering blir elevene mindre avhengige av leereren og mer
tenkende selv. Det er viktig at leereren legger til rette for en
kultur der det er greit 4 soke etter hint og ideer fra andre
grupper. Leereren vil da fi mer frihet til & snakke med en
gruppe uforstyrret. Etter at en gruppe har fatt nye hint
til videreutvikling eller en ny oppgave av lereren, kan de
andre gruppene stjele ideer ved a se pa deres tavle (Lilje-
dahl, 2023).

Nar vi tenker, blir vi engasjert. Og nar vi blir engasjert,
tenker vi. (Liljedahl, 2023 s. 156)

Flyt skapes nar det er en balanse i oppgavens vanskelighets-
grad malt opp mot elevenes forutsetninger og matematiske
ferdigheter. For & holde elevene i flyt er det viktig 4 utvide
oppgaven lepende og oke vanskelighetsgraden i takt med
elevens utvikling. Gjor man ikke det, vil elevene begynne
a kjede seg. Men samtidig er det ogsa viktig 4 ikke gke van-
skelighetsgraden for mye, for da vil elevene ga over i en
frustrasjonsfase og gi opp. For 4 opprettholde elevene i flyt
kan det veere lurt & gi elevene smd hint hvis de viser tegn til
frustrasjon. Hvis de derimot ser ut til 4 ga over i kjedsom-
het, er det viktig & gi dem nye eller utvidede utfordringer.
Mot slutten av timen ber oppgaven forankres i en stigende
vanskelighetsgrad, for at elevene skal opprettholde en flyt
gjennom sekvensen. Det er flere mater a4 gjennomfore
konsolideringen pé, men den mest effektive er a bevege
seg rundt og ta utgangspunkt i elevenes tavler. Elevene
ber forklare hva de andre gruppene har kommet frem til,
for gruppen selv presenterer eget arbeid (Liljedahl, 2023).

Undervisningsopplegget
Undervisningsopplegget vi skulle prove ut i 7. klasse, heter
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Figur 3: Her er det et hundrernett der det er laget
fire ulike kvadrater som er markert med ulik farge.
Tallet som star nederst i hagyre hjgrnet av kvadratet
multipliseres med tallet i gverst i venstre hjgrnet
(diagonalen). Tallet nederst i venstre hjgrnet
multipliseres med tallet gverst i hgyre hjernet. Finn
differansen (forskjellen] i de to summene. Er det et
monster? (Matematikksenteret, u.a.)

«Helti100!», og er en mattelistoppgave hentet fra Mate-
matikksenteret (Se figur 3). Denne valgte vi pa grunn av
lav inngangsterskel og stor takheyde, noe som passet godt
til metoden «vertikale tavler» i et tenkende klasserom
(Liljedahl, 2023). Vi trakk gruppemedlemmene tilfeldig
ved hjelp av en kortstokk og var spent pa hvordan gruppene
ville fungere.

Gjennom gkten fikk elevene erfaring med overgangen
fra aritmetikken til algebraisk tenkning. I tillegg jobbet
elevene ogsa med figurtalloppgaver som trente dem i 4 lete
etter menster. I trdd med Liljedahls teori om hvordan en
oppgave ber introduseres, presenterte vi oppgaven muntlig
og skrev ned de viktigste detaljer pa tavlen. Ved en muntlig
gjennomgang tenker elevene raskere og dypere enn ved 4
fa oppgaven utdelt pa papir (Liljedahl, 2023).

I forkant av undervisningstimene var vi spente pa om vi
hadde lagt oss pa et for vanskelig niva. Vi tenkte at samt-
lige grupper kom til 4 jobbe godt med utregningene av
kvadratene, men vi var spente pa hvilke sammenhenger
elevene kom til 4 se, og om noen kom til 4 klare a uttrykke
den generelle formelen ved & bruke et matematisk sprak.?

Lereren kan ha flere intensjoner med den matematiske
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samtalen i klasserommet. Det kan vere han gnsker en apen
strategideling der elevene skal tenke ut flest mulige strate-
gier til en oppgave. I denne gkten ensket vi at elevene skulle
finne sd mange sammenhenger som mulig og etter hvert se
om de kunne sette mgnsteret sammen i et algebraisk system
(Wage og Torkildsen, 2019 og Solem mfl., 2021).

Den matematiske samtalen som skapes i klasserom, har
stor betydning for elevenes matematiske forstaelse. Tyde-
lige leeringsmal er viktig for & skape en malrettet diskusjon,
og leererens oppgave blir 4 bygge videre pa elevenes bidrag
inn i timen (Waege og Torkildsen, 2019; Liljedahl, 2023).
Dersom elever far mulighet til 4 delta i matematiske samta-
ler og diskutere seg imellom, kan det vaere med pa a skape
en dypere relasjonell forstaelse (Skemp, 1976). Eleven vil
da kunne oppfatte matematikken som meningsfull og bli
motivert til videre arbeid. Leererens oppgave vil veere a
orientere den enkelte eleven opp mot medelevers tanke-
prosesser og bruke deres bidrag til 4 sette sgkelyset pa sen-
trale matematiske problemer. Ved 4 skape en leringsarena
hvor matematiske samtaler star sentralt, vil elevene lere
a formulere og begrunne egne strategier. Videre blir de i
stand til 4 resonnere og se sammenhenger mellom ulike
strategier ved 4 studere egne og andres utregninger og
forklaringer (Weege og Torkildsen, 2019; Liljedahl, 2023).
Noen elever ville antagelig mestre det symbolske spraket
og komme fram til en generell formel for sammenhengen
(Solem mfl., 2021).

Refleksjoner
Da elevene forst var kommet i gang og hadde forstatt hvil-
ket monster de skulle regne etter, var de ivrige etter 4 lete
etter monster. Enkelte grupper var litt for ivrige og forsekte
seg pé en snarvei. De begynte 4 lete etter menster for de
hadde regnet alle kvadrater fra to til fem ferdig. Disse elev-
ene oppdaget fort at de hadde litt for lite tallmateriale til
a finne tydelige monstre, og valgte selv 4 ta et steg tilbake
eller fikk et hint om at det kunne veere lurt (Liljedahl, 2023).
Gruppene lette etter monster i ulike variasjoner og
vanskelighetsgrad. Det tok ikke lang tid for flere av grup-
pene merket at svaret ble det samme i kvadrater av samme
storrelse, uavhengig av hvor i hundrearket de befant seg.
Raskt kom ogsé oppdagelsen av at alle svar sluttet pa
null. Deretter oppdaget de mer og mer, og for hver opp-
dagelse ble de enda litt mer ivrige etter a lete etter noe
nytt. Oppdagelsene spredte seg rundt om i rommet, og
de snappet opp hint fra hverandre (Liljedahl, 2023). Noen
var veldig ivrige og kunne ha fortsatt lenger. Andre spurte
om de kunne fa lignende oppgaver neste uke. Vi gnsket a
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ga en runde med elevene 4 se pa de ulike tavlene og kon-
solidere mot slutten av timen, men det rakk vi dessverre
ikke. Forankringen ble derfor gjennomfert timen etter. I
tillegg gjennomforte vi en sporreundersekelse der vi spurte
elevene om deres opplevelser av oppgaven og denne méten
4 jobbe pa.

Vi har fatt en dypere forstaelse av hvorfor det er viktig
med tilfeldig valgte grupper. Det foles trygt 4 sette sammen
grupper man vet kommer til 4 fungere. Pa den andre siden
vet eleven pa forhand hvilken rolle i gruppa han skal ha, og
trer inn i den rollen. Da vi si gruppeinndelingene, ble vi litt
skeptiske til et par av gruppene. De sa svake ut, og vi var
redd et av gruppemedlemmene ville bli stiende med job-
ben alene. Slik ble det heldigvis ikke. Vi har blitt overbevist
om at tilfeldige grupper har en positiv effekt (Liljedahl,
2023). Men nar det er sagt, sa har tilfeldige grupper ogsa
en ulempe. Vi har noen elever som trenger trygghet for 4
torre 4 ta del i arbeidet. Disse elevene ble usikre og trakk
seg mer tilbake enn de ville ha gjort i trygge omgivelser.
Tilfeldige grupper er derfor etter vir mening positivt i en
trygg elevgruppe. Dersom man eksempelvis har elever i
klassen med aktivitetsplaner som inneholder tiltak rundt
gruppesammensetning, kan det veere nodvendig med noen
tilpasninger (Rowland mfl., 20053).

Vi var litt i tvil pA om oppgaven var i vanskeligste laget,
iog med at den 14 til 8. trinn. Tidligere erfaring med denne
elevgruppen har vert at elevene blir engasjerte av a bli ut-
fordret. Dersom oppgavene blir for enkle, mister de fort
interessen. De gnsker 4 utfordre seg selv. Alle gruppene
fant en form for menster, og alle var engasjerte p4 sitt niva.
Det ble som vi trodde, at alle grupper mestret a forklare
sammenhengende med ord og spesifikke eksempler. Flere
beveget seg over i generelle pastander og enkelt matema-
tisk sprak. Mens noen brukte matematiske symboler til 4
generalisere de ulike kvadratene. Det var avgjorende at vi
gjennomferte undervisningsopplegget Introduksjon til alge-
bra i forkant. Det var dette som gjorde at vi dpnet elevenes
«algebraiske gyne og orer», og som forte til at de brukte
et malrettet sprak mot en algebraisk tenkning (Solem mfl.,
2021; Waege og Torkildsen, 2019).

Elevene stilte mange spersmal underveis, men vi provde
a fokusere pa a stille motsparsmal, slik at elevene ble tvun-
get til 4 tenke selv. Utfordringen var a holde elevene i en
flyt gjennom hele timen. Vi opplevde at vi ikke strakk helt
til, og noen grupper falt litt ut i kortere perioder underveis,
da vi ikke var raske nok til # komme med hint. Elevene var
heller ikke godt nok trent til 4 stjele ideer fra andre tavler.

Forankringen ble gjennomfert etter Liljedahls
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anbefaling ved & gradere strategiene etter vanskelighetsgrad
og presentert fra bunnen. Det ble brukt mest tid pé det alle
gruppene forsto. De andre gruppene fikk uttrykke hva de
sa pa de vertikale tavlene, og hvordan de trodde gruppen
hadde tenkt, for selve gruppen fikk presentere sine tanker,
ideer og fremgangsmater. Dette fungerte meget bra.
Effekten ved bruken av vertikale tavler engasjerer alle
elever. De synes det er goy, de er mer fokuserte, og den ma-
tematiske samtalen er mye mer synlig nar de stir og jobber
sammen om et felles prosjekt. Nar vi ser hvilken positiv ef-
fekt undervisning med vertikale tavler har pa elevene, ville
det veert uhensiktsmessig a velge dette bort. Vi har over tid
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jobbet med Liljedahls (2023) sitt rammeverk og opplever
at dette gjor det lettere a nd intensjonen i leererplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Elevene samarbeider
og viser hay elevaktivitet, de utforsker sammen og deler
argumentasjoner og ulike representasjoner. Vi opplever at
deidenne timen fikk en bedre forstielse og at vi stimulerte
elevene til 4 tenke matematikk.

NOTER

2 https://www.mattelist.no/517#ressurs

3 Lesning pa oppgaven finner du her:
https://www.mattelist.no/517#losning

LITTERATUR

LILJEDAHL, P. (2023). A bygge tenkende klasserom i matematikk: 14
praksiser for bedre lering (1. utgave.). Cappelen Damm akademisk.
MATEMATIKKSENTERET.NO. (u.d.). Introduksjon til algebra.
Hentet 2. mars 2023 fra https://www.matematikksenteret.
no/1%C3%Aé6ringsressurser/grunnskole/introduksjon-til-algebra
SOLEM, I.H., ALSETH, B., ERIKSEN, E. & SMESTAD, B. (2021) Tall
og tanke 2 (1. utg. 6. opplag) Oslo: Gyldendal Norsk Forlag AS.
ROWLAND, T., HUCKSTEP, P. & THWAITES, A. (2005). Elementary
teachers’ mathematics subject knowledge: The knowledge quartet
and the case of Naomi. Journal of Mathematics Teacher Education
8:255—281.

UTDANNINGSDIREKTORATET. (2020a). Laereplan i matematikk
1-10 (etter 7. trinn) (MATo01-05). Hentet fra https://www.udir.
no/lk20/mato1-o0s/kompetansemaal-og-vurdering/kvi7?lang=nob
UTDANNINGSDIREKTORATET. (2020b). Laereplan i matematikk
1-10 (etter 8. trinn) (MATo1-05). Hentet fra https://www.udir.
no/lk20/mato1-05/kompetansemaal-og-vurdering/kvi6 ?lang=nob
WZGE, K. 0G TORKILDSEN, S.H. (2019). A planlegge og lede en
malrettet matematisk samtale. Realfagsloyper. Matematikksen-
teret. Hentet fra https://www.matematikksenteret.no/sites/
default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%20
8/08%20W%C3%A6ge%200g%20Torkildsen%20A%CC%8A%20
planlegge%200g%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20mate-
matisk%2o0samtale.pdf

WZEGE, K. (u.2) Hvordan legge til rette for gode matematiske
samtaler i klasserommet? Mattelist. Matematikksenteret. Hentet
fra: https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/
attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20
W% C3%A6ge%200g%20Torkildsen%20A%CC%8A%20plan-
legge%200g%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20mate-
matisk%20samtale.pdf

15


https://www.matematikksenteret.no/l%C3%A6ringsressurser/grunnskole/introduksjon-til-algebra
https://www.matematikksenteret.no/l%C3%A6ringsressurser/grunnskole/introduksjon-til-algebra
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/kompetansemaal-og-vurdering/kv17?lang=nob
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/kompetansemaal-og-vurdering/kv17?lang=nob
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/kompetansemaal-og-vurdering/kv16?lang=nob
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/kompetansemaal-og-vurdering/kv16?lang=nob
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf
https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/MAM/Revisjon%2020-21/Modul%208/08%20W%C3%A6ge%20og%20Torkildsen%20A%CC%8A%20planlegge%20og%20lede%20en%20ma%CC%8Alrettet%20matematisk%20samtale.pdf

TEMA: DEN AKTIVE ELEVEN

Tenkende
klasserom

Peter Liljedahl har snudd opp ned pa det meste
i klasserommene han har arbeidet med. Malet

- et intervju med
Peter Liljedanl

Av Tore Brgyn

har veert 3 fa elever til 3 bruke mer tid til 3 tenke i
matematikktimene. Etter mange ars forskning har
han kommet fram til en rekke konkrete anbefalinger.

Tenking er det mennesker gjor nar de
ikke vet hva de skal gjere. Derfor er det
viktig at alle elever far opplevelsen

av a sta fast, for sa selv a finne ut
hvordan de skal komme seg videre,
hevder professor Peter Liljedahl.

FOTO: FACULTY OF EDUCATION, SIMON FRASER
UNIVERSITY
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Peter Liljedahl er professor ved Simon
Fraser University i Vancouver i Canada.
Han har i arevis arbeidet med folgende
problem: Hvordan fremme en klasse-
romskultur som far elever til 4 tenke
kreativt rundt problemlgsning? Ideen
om prosjektet dukket opp da han for 20
ar siden observerte en klasse, og fikk
folgende to apenbaringer:

kopiark og begynte pa leksene. De
holdt pa med noe hele tiden - de
tenkte bare ikke selvstendig. For
det andre innsa jeg at [leereren] for-
beredte undervisningen ut fra an-
takelsen om at elevene enten ikke
kunne eller ville tenke selvstendig.
(A bygge tenkende klasserom i mate-
matikk, s. 18)

For det forste gikk det opp for meg
at jeg ikke pa noe tidspunkt hadde
sett elevene tenke selvstendig i
lgpet av de tre dagene jeg hadde
observert klassene. I hvert fall ikke
den formen for selvstendig tenk-
ning og refleksjon som vi vet m til
for at elevene skal klare seg godt i
matematikk videre. Det betyr ikke
at det ikke var aktivitet i undervis-
ningen. Elevene jobbet fra begyn-
nelse til slutt i timene. De tok no-
tater, svarte pa sporsmal, fylte ut

Dette ble utgangspunktet for et
langvarig forskningsprosjekt der en
rekke klasser ble observert for & finne
ut mer om elevenes atferd i timene.
Resultatet var ganske nedslédende. I
en typisk matematikktime viste 7585
prosent av elevene ikke-tenkende at-
ferd i 100 prosent av tiden. Resten av
elevene utviste ikke-tenkende atferd
i det meste av timen, bortsett fra §—12
minutter. Det meste av tiden gikk
med til & imitere det leereren gjorde,
late som om man arbeidet eller rett og
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slett slappe av og tenke pa andre ting.

Resultatet av forskningen ble blant
annet boken A bygge tenkende klasse-
rom i matematikk, som kom pa norsk i
hest. Her beskriver han 14 ulike prak-
siser som lereren kan benytte seg av
for 4 fa elevene til 4 tenke selvstendig
og dermed forbedre sin mulighet til &
leere. Tiltakene er til dels radikale, som
at elevene star i stedet for 4 sitte, at
de arbeider i smé grupper pa vertikale
tavler og motiveres gjennom oppgaver
som ikke nadvendigvis peker direkte
mot pensum.

Hvordan male tenkning

— Jeg har lurt pd hvordan du kan sla
fast hva som er det du kaller optimal
praksis for tenkning. Kan du for eksem-
pel finne en verdi for hvor mye tenking
som skjer i et klasserom og slik sammen-
ligne det med et annet klasserom ut fra
noen faste kriterier?

— Det a mile tenking har veert et
viktig tema for meg. Tenking er en
usynlig kognitiv prosess som vi ikke
kan méle direkte. Sa det jeg valgte 4
gjore i min forskning, var 4 ta bort det
som apenbart ikke var tenkning: kopi-
ere det lzereren gjor, late som om man
arbeider mens man egentlig gjor noe
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annet osv. Nar vi sa tok bort alt det
som apenbart ikke var tenking, ble vi
sittende igjen med et lite omrade der
det kan skje tenkning, selv om vi ikke
kunne garantere det. Og ved 4 minske
de aktivitetene i klasserommet som
klart ikke inneholder tenkning, s var
hypotesen at vi kunne gke forekom-
sten av tenkende atferd, sier han.

Men sé etter noen ar, gjorde han
den oppdagelsen at det likevel var en
mate han kunne male tenking pa, om
enn indirekte.

— Visa at det er en klar korrelasjon
mellom tenking og engasjement. Og
det heldige er at det & vaere engasjert,
er en synlig prosess. Du ser den i
hvordan elevene gestikulerer, harer
det pa stemmene deres og ser hvordan
de lener seg framover. Jeg har betrak-
tet elever i undervisningssituasjoner i
mange land, ogsa pa video, og jeg kan
alltid raskt si om en elev er engasjert
eller ikke, sier han.

Dermed begynte han a registrere
og kode for elevenes engasjement,
for slik 4 ha et mél pa forekomsten av
tenking. Gjennom 4 undersgke ulike
aktiviteter i mange forskjellige settin-
ger: ulike leerere, varierende alders-
trinn osv., s kom han fram til de 14

ulike praksiser som vil vaere optimale
for utviklingen av tenkende klasserom.

A komme ut av vanetenkningen
Ifelge Liljedahls er skolens problem
at den henger fast ved tradisjoner som
ble etablert allerede midt pé 1800-tal-
let nar det gjelder maten vi organiserer
klasserom og undervisning pd, og at vi
ikke har vaget 4 stille spprsmal ved alle
disse etablerte tradisjonene.

Da den offentlige skolen ble eta-
blert, si brukte man ifplge Liljedahl,
tre av tidens sentrale institusjoner som
forbilder: kirken, fabrikken og feng-
selet. Senere har det ifolge Liljedahl
skjedd enorme endringer i skolen,
men det er visse strukturer man aldri
stilt sporsmal ved.

— Hvorfor har vi skoleklokker? Jo,
fordi fabrikkene hadde det. Hvorfor
sitter elevene pa rekke og rad mens
leereren stér foran? Dette er fenome-
ner man aldri har tatt seg bryet med 4
undersoke. Vi har bare tenkt at det er
slik det ma veere, at det er dette som
er et klasserom per definisjon. Men i
mellomtiden har malene med under-
visningen endret seg. Na er det utfors-
kning, kreativ tenking, entreprengr-
skap osv. som dominerer. Vi prover
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altsd 4 innfere 20. arhundrets mal ved
hjelp av 1800-tallets klasseromsstruk-
turer. Det tenkende klasserom gjor,
er a undersoke disse tingene som det
ikke er blitt sett pa tidligere. Er det 4
sitte pa pulten og skrive notater den
beste maten a gjore ting pa? Er det
4 ha alle pultene pekende fremover
det beste? Nei, vi tror ikke det, sier
Liljedahl.

Bryte ned for a bygge opp

Noe av det umiddelbart synlige ved
Liljedahls tenkende klasserom vil nok
vere at elevene ikke sitter pa rekke,
men tvert imot star og samarbeider i
sma grupper rundt hver sine vertikale
tavler. Men ifglge Liljedahl er ikke
dette det mest sentrale blant hans 14
praksiser for & bedre leeringen. Han
forteller at han i bokas forste deler leg-
ger mest vekt pa 4 bryte med laererens
og elevenes forventninger til hvordan
undervisning skal vaere og hvordan et
klasserom skal se ut.

— Hyvis vi ensker at elevene skal
handle pa en annen mate enn de er
vant til, nar de kommer inn i klasse-
rommet, sa ma vi endre miljoet rundt
dem, sier han.

Det kanskje mest radikale forsgket
var da de fjernet absolutt alle mgblene
i klasserommet. Tiltaket var effektivt,
men de matte ga bort fra det ettersom
leererne likte det darlig. Det illustrerer
likevel hvor grundig de gikk til verks
for & sjekke hvilke endringer som
kunne fore til forbedringer.

Det mest effektive praksisene

Det er litt lenger ut i boken at lese-
ren blir introdusert for de praksisene
som har vist seg som de mest effektive
nar det gjelder & fremme leering. Det
handler om teknikker for a holde elev-
ene i flytsonen lengst mulig, effektiv
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bruk av notater — og ikke minst lekser.

Liljedahl mener tradisjonelle hjem-
melekser har liten verdi, ettersom
dette er noe elevene gjor fordi de ma
og at det forst og fremst er karakte-
rene som motiverer dem. De ser dem
altsd ikke som en mulighet til 4 leere.
I boken foreslar han derfor & slutte
4 snakke om lekser, og heller kalle
dem sjekk-forstdelsen-oppgaver. Disse
skal sa brukes av eleven selv for, som
det ligger i begrepet, sjekke sin egen
forstaelse. Oppgavene blir gitt i tre
vanskelighetsnivaer: mild, medium og
spicy, og det er elevene selv som velger
hvor de vil begynne.

— Vi ser en stor forskjell nar vi gir
denne typen oppgaver. Vi har provd
det ut i 70 klasserom i hele Nord-
Amerika, og i over 9o prosent av
klasserommene er det slik at vi har
problemer med a stoppe elevene nar
de forst er i gang. Klokka ringer, men
de forlater ikke klasserommet, det
er nesten et problem. Vi har undret
oss pa hva som egentlig skjer her. Nar
det gjelder tradisjonelle lekser, sa er
jo problemet det motsatte. Jeg tror
det dreier seg om at elevene fir en
mestringsopplevelse. De elsker 4 ha
folelsen av 4 ha kontroll, vite at de vet
noe, sier Liljedahl.

— Og dette fungere ogsd ndr de skal
gjore disse oppgavene hjemme?

— Vi ber dem aldri om a ta dem
med hjem. De kan gjore det om de
vil, og mange gjor det, men vi opple-
ver det som mest effektivt nar de gjor
dem ilgpet av de siste ti minuttene av
timen.

Tenkende klasserom for alle fag
— Har du vurdert om teknikkene dine er
aktuelle for andre fag enn matematikk?
— Absolutt, jeg diskuterte opprin-
nelig med redaktgren min om vi skulle

lage en bok rettet spesielt mot mate-
matikken, eller en bok rettet mot alle
fagene. Vi valgte det forste, siden jeg
har arbeidet sa mye spesielt rettet mot
matematikken. Men metoden vil fun-
gere innenfor alle fag: sprak, estetiske
fag, realfagene, kroppseving, sleyd,
yrkesfagene osv., og det kommer
snart fem nye bgker, to som handler
om henholdsvis de yngste og de eldste
elevene i grunnskolen, en videobasert
bok der man vil se hvordan hundrevis
av timer ser ut i tenkende klasserom,
en bok om coaching i leererutdannin-
gen, og sd endelig en om hvordan ten-
kende klasserom vil se ut innenfor alle
de ulike leereplanene, sier Liljedahl.

Kreativitet
— Hvordan forholder tenkende klasse-
rom seg til begrepet kreativitet?

— Tenking er det mennesker gjor
nir de ikke vet hva de skal gjore. A
bygge tenkende klasserom handler
fundamentalt sett om elever som
finner ut av ting fordi de star fast og
gnsker 4 komme videre. Det er da
kreativitet blir nedvendig, og slik sett
er det en tett sammenheng mellom
kreativitet og tenkende klasserom.
Men jeg vil presisere at kreativitet ikke
er et mal i seg selv, det ma heller sees
pa som et biprodukt av det vi holder
pa med. Jeg prover bare a fa elevene
til & tenke, sier Liljedahl.

BEDRE SKOLE nr. 4/2023 - 35. &rgang



ANNONSE

Kjop Aschehoug univers
til alle elever pa grunnskolen
og fa 30% rabatt pa grunnbgker
i norsk, matematikk og engelsk.

Fabel Matemagisk $fager Quest

« ASCHEHOUG,



TEMA: DEN AKTIVE ELEVEN

- leereplanhistoriens rede § trad

Av Britt Ulstrup Engelsen

Tanken om den aktive eleven, som selv bygger opp sin
kunnskap, er ikke en ny idé. En gjennomgang av leereplanene
fra de siste 100 arene viser hvordan malet har vaert det samme,

selv om begrepene har endret seg underveis.

Jeg skal i denne artikkelen se nzermere
pa hvordan krav til elevens leerings-
aktiviteter har kommet til uttrykk i
leereplaner for folkeskolen, og senere
(fra 1969) for grunnskolen, fra Nor-
malplanen av 1939 (N39) til Leereplan
for kunnskapsloftet fra 2020 (LK20).
I hele denne lange perioden har lee-
replanene lagt vekt pa elevaktivitet,
men, som vi skal se, har kravet om
aktive elever veert uttrykt pa ulike
mater. LK20s kompetansemal krever
for en stor del en refleksiv aktivitet
av elevene. Denne aktivitetsformen
forutsetter at lzererne tilrettelegger
en undervisning som setter elevene
i stand til & tenke — ikke bare huske.
To viktige endringer har preget
leereplanene i denne perioden, og end-
ringene har virket inn pé hvordan man
har sett pa elevens leeringsaktiviteter:

o P34 1990-tallet fikk vi en endring
fra progressive til restaurative
leereplaner.

¢ Mot slutten av perioden (pa
2000-tallet) fikk vi en endring
fra innholdsstyrte leereplaner til
malstyrte leereplaner.

20

Normalplanen av 1939 (N39)

N39 var vir forste «ordentlige» lere-
plan. Tidligere var det lokalt blitt utar-
beidet noen «lereplaner» som mest av
alt minnet om pensumlister. N39 var
et resultat av reformbevegelser i sko-
len i mellomkrigstiden. Stikkord var
reformpedagogikken pa kontinentet
og progressivismen (Dewey) i USA.
I Norge kan vi nevne navn som Anna
Sethne og Birger Ribsskog. Selv om
N39 ble utgitt i to varianter (i samsvar
med at man den gangen hadde to fol-
keskolelover — en for byfolkeskolen og
en for landsfolkeskolen), gjaldt planen
for hele landet. De mer prinsipielle
delene var like i begge leereplanvari-
antene. Undersokelser pa 1930-tallet
hadde vist at elevene husket svert lite
av de kunnskapene de hadde tilegnet
seg i skolen. Man mente derfor at lae-
ringsarbeidet i skolen matte innrettes
pa nye mater.

N39 var en leereplan som innebar at
skolen matte bli en arbeidsskole eller
aktivitetsskole. Elevene skulle selv
jobbe for 4 innhente sine kunnskaper
- for eksempel ved hjelp av gruppear-
beid. I alle fag ble det angitt minstekrav
(dvs. hva elevene i det minste skulle

leere i fagene). Det a sette minstekrav
skulle medvirke til at elevene fikk tid
til aktiv kunnskapsinnhenting. De
skulle ikke bare fylles med kunnskap,
slik man tradisjonelt hadde oppfattet
oppgaven til skole og undervisning.
Arbeidsmaten var en del av pensum;
folgelig matte stofftrengselen ikke
bli for stor. Men lererne fikk ikke
gjennom N39 tilstrekkelig veiled-
ning i kriterier for arbeidsskolen.
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Arbeidsskolepedagogikken var for sa
vidt til stede i leereplanen, men den ble
ikke lpftet fram for leererne (jf. Engel-
sen, 2020). Derfor ble det hevdet at
leererne oppfattet minstekravene som
tradisjonelle krav til leering av kunn-
skap i skolen (jf. Bakken, 1971, 1973).
Dessuten har ettertiden vist at minste-
kravene var blitt satt altfor heyt. Det
tok altfor lang tid 4 leere inn det som
minstekravene krevde, og det som
ble skadelidende, var realiseringen av
aktivitetsskolen.

N39 var lereplan for folkeskolen
i hele 35 ar — fra 1939 til 1974. Men
folkeskolen omfattet bare 7 ar. I et-
terkrigstiden - serlig fra 1950-tallet
og framover — brukte myndighetene
mye tid pa a utvikle et ungdomstrinn
som skulle vare i ytterligere 2 ér (For-
soksradet for skoleverket, 1966). Pa
1950- og 1960-tallet satte man i gang
en rekke forsek for & finne ut hvordan
man skulle tilrettelegge for elevdiffe-
rensiering (som det het i tidens termi-
nologi) pa det nye ungdomstrinnet,
og man endte etter hvert opp med
en form for organisert differensiering
i form av sékalte kursplaner.

Forsgksplanen fra 1960 (L60)

Man beholdt altsd N39 helt til 1974,
men lereplanen dekket ikke de to
siste arene i den ungdomsskolen som
holdt pé & vokse fram. Man matte ha
et supplement, og dette supplemen-
tet ble Leereplan for forsok med 9-drig
skole (L60). Mest kjent ble den for
sin organisering i sakalte kursplaner:
Kursplanene ble anvendt som en mate
a differensiere undervisningen pa: I de
sentrale skolefagene norsk, engelsk og
matematikk opererte planen pa 8. og
9. trinn med tre kursplaner: De beste
elevene valgte kursplan 3; de svakeste
elevene valgte kursplan 1. I tysk var det
bare to kursplaner, men systemet var
det samme. L60 inneholdt imidlertid
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ingen egentlige nye retningslinjer
for elevaktivitet. Det var fremdeles
arbeidsskolen som gjaldt.

Mot slutten av 1960-tallet gjennom-
forte Forsgksradet for skoleverket
prosjektet NISK (Norsk i ssmmen-
holdte klasser) - et meget stort pro-
sjekt (Forsgksradet for skoleverket,
1976). Blant annet ble NISK en del av
grunnlaget for neste leereplan.

Mgansterplan for grunnskolen

av 1974 (M74)

Med M74 ble det slutt pa kursplanene
og pa minstekravene. Man gikk fra or-
ganisert differensiering ved hjelp av
kursplaner til hva man betegnet som
pedagogisk differensiering: Na skulle all
undervisning foregé i sammenholdte
klasser. All differensiering (som det
stadig het) skulle foregé innenfor klas-
sens ramme (Dokka, 1975).

Lereplanen ble utformet som en
sakalt rammeplan: 1 avsnittet om lae-
restoff (M74, s. 25 ff.) ble det vektlagt
at det var den enkelte leerers ansvar &
velge stoff, arbeidsmater og hjelpe-
midler. M74 foreslo et utvalg av stoff,
men det var anledning for leererne til &
velge noe annet. Prosjekter med alter-
nativt undervisningsinnhold og alter-
native aktiviteter ble satt i gang - blant
annet i det sékalte Lofotprosjektet
(Hogmo, Tiller & Solstad, 1981; Sol-
stad, 1978). Elevene i Lofotprosjektet
hadde for eksempel ulike aktiviteter
knyttet til Lofotfisket. Det ble imidler-
tid ogsa fremmet kritiske synspunkter
pa at ansvar for valg av undervisnin-
gens innhold og aktiviteter for en stor
del ble overlatt til enkeltlzrere (Dale,
1973; Stromnes, 1971).

Denne lereplanen, som pa flere
mater brot med N39, fikk en levetid
pa ca. 13 ar. I 1987 ble den avlgst av
en leereplan med for en stor del tilsva-
rende undervisningsideologi. Ogsa
dette var en rammeplan som overlot

mye av innholds- og aktivitetsvalget
til leererne.

Mgnsterplanen av 1987 (M87)
Denne lereplanen var resultat av en
ganske omfattende revidering av M74
- iregi av det sakalte Grunnskolera-
det (Grunnskoleradet ble opprettet i
1969 og avleste det sakalte Folkesko-
leradet). Opprinnelig ble lzereplanen
publisert i 1985 under betegnelsen
MS85. M85 var blitt til under en bor-
gerlig samlingsregjering (Hoyre, Krf
og SP) med Kjell Magne Bondevik
som kirke- og undervisningsminis-
ter (1983-1986). Men i 1986 fikk Ap
regjeringsmakten, og Kirsti Kolle
Grendahl ble utdanningsminister
(1986-1988). AP trakk M85, ogi1987
utkom M87 — en lett bearbeidet MS8s.
M85 ble derfor lite mer enn en paren-
tes i var leereplanhistorie. Det er M87
ettertiden husker som lzereplanen ved
overgangen fra 1980- til 1990-arene.

Lereplanen var gjennomsyret av
en omsorg for det sarbare barnet (jf.
Telhaug, 1997, 2006). Horingsutkastet
til generell del av leereplanen (Grunn-
skoleradet, 1984) hadde inneholdt et
vedlegg — et notat om skolen og sam-
funnsutviklingen. Vedlegget hevdet
at det i samtiden var blitt pavist en
utstrakt framtidspessimisme blant
barn og unge (jf. Mathisen, 1990).
Grunnskoleradet eonsket derfor &
skape framtidshap og framtidstro hos
elevene. Grunnideologien — serlig i
den generelle delen av M87- var pro-
gressiv. I 1982 feiret Grunnskoleradet
sitt 20-arsjubileum. I et jubileums-
skrift la radet fram sine synspunkter
pa viktig utviklingsarbeid i skolen,
blant annet de folgende:

« ase trygghet og gode mellom-
menneskelige forhold som en
viktig pedagogisk forutsetning

« alegge oppleringen best mulig
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til rette for elever med

ulike behov og forutset-

ninger
o agiden enkelte elev

oppgaver og utfordringer som

utlgser engasjement og innsats

« dskape tilhorighet gjennom
deltaking og medansvar
(Grunnskoleradet,1982, s. 51)

To trekk var for gvrig et seerkjenne ved
denne leereplanen:

For det forste: Pd begynnelsen av
1970-tallet hadde myndighetene fjer-
net den sékalte spesialskoleloven fra
1951. I stedet hadde man innfert en ny
paragraf (§ 7.1) i grunnskoleloven fra
1969. Ut fra denne paragrafen skulle
alle elever fa et tilpasset opplegg i
vanlig skole. «Likeverdig og tilpas-
set undervisning» ble derfor viktig
i M87s generelle del (M87, s. 26ff).
Det ble understreket at tilpasset opp-
leering matte veere et grunnleggende
prinsipp for all undervisning i skolen
(Nordahl & Dobson, 2009; Nordahl
& Overland, 1999). Tilpasset opplee-
ring er i dag et viktig leereplankrav til
undervisning for alle elever — bide de
svake og de skoleflinke.

For det andre: M87 pala leererne
pa den enkelte skole a utforme lokale
leereplaner for undervisningen pa sin
skole (Grunnskoleradet, 1986) og ogsa
- ut fra retningslinjer i M87 - velge
det konkrete innholdet og de kon-
krete aktivitetene i undervisningen
(jf. Engelsen, 2016, 2017; Gundem,
1993). Leereplanen anbefalte bruk
av prosjektarbeid som arbeidsform
i grunnskolen, og lereplanen ga
detaljerte retningslinjer for hvordan
leererne kunne tilrettelegge for slikt
arbeid (M87, s. 53f).

Den progressive perioden i utdan-
ningsideologien nermet seg imidler-
tid sin avslutning. Pa 1990-tallet ble
den avlpst av en tenkning som noen
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betegnet som mer restaurativ (jf.
Engelsen, 2003; Telhaug, 1992, 1997,
2006; Telhaug, Kjol, Tonnesen, Volck-
mar & Wallum, 1999). Falcetta (2023)
mener imidlertid at man allerede i
MS87 kunne ane endringer i retning av
en mer restaurativ pedagogikk med
vekt pa at skole og undervisning skal
tilpasse seg samfunn og neeringsliv
(se ogsa Telhaug, 1992). Vekten 14 pé
basiskunnskaper og leeringstrykk. Den
neste lereplanen, som utkom etter
bare 10 ar — 11997 — bar preg av en slik
tenkning.

Laereplan for grunnskolen
av 1997 (L97)
Tidlig pa 1990-tallet ble Gudmund
Hernes statsrad for utdanning (1990-
1995, i Kirke-, utdannings- og forsk-
ningsdepartementet). Han var mer
aktiv enn mange utdanningsministre
hadde pleid 4 vere, og han kom til &
prege de mange utdanningsreformene
som ble satt i gang pé 1990-tallet —
blant annet grunnskolereformen som
i1997 resulterte i Leereplanverket for
en 10-drig grunnskole (L97). Det ble
nedsatt sakalte referansegrupper som
skulle bidra med grunnlag til den nye
leereplanen, men for en stor del job-
bet Hernes selv fram utkast. Ryktet
ville ha det til at han egnsket a gjen-
skape den skolen han selv hadde gatt
i pa 1950-tallet — den gangen N39 var
gjeldende leereplan (se ovenfor). Hans
ideal var ikke rammeplanen, men en
leereplantype som kunne minne om
N39: Lg7 inneholdt lange lister over
kunnskapsinnholdet som elevene var
forventet a tilegne seg. Riktignok fant
man ikke lenger minstekrav og heller
ikke obligatorisk innhold i leereplanen.
I stedet ga den eksempler pa forventet
kunnskapsinnhold, men for sikkerhets
skyld hadde forlagenes leerebgker med
alt det eksemplifiserte innholdet.

I lereplanutkastene ble eleven

framstilt som en som talte utfordrin-
ger. Vekten pé basiskunnskaper og
leeringstrykk kom klart fram:

Oppleringen mé derfor fremme ev-
nen til flid og til & gjore seg umak.
Den ma nere utholdenhet ved a la
de unge oppleve at erfaringer, kunn-
skaper og anlegg gir bedre mestring
og blir verdsatt. (H92, 5.1 6)

Telhaug hevdet at den sarbare eleven
fra M87 na var blitt til den robuste
eleven i det nye planverket (jf. Tel-
haug, 1997, s. 148). Det restaurative
inntrykket var imidlertid sterkest
i horingsutkastene til ny lereplan.
Horingsrunden medferte en del
endringer i den foreslatte leereplan-
en — i retning av et mer progressivt
idégrunnlag. Eleven framsto likevel
i denne lereplanen som robust og
innsatsvillig.

Tema- og prosjektarbeid (Koritzin-
sky, 1997) ble en obligatorisk del av
undervisningen, den forste tiden med
prosentangivelser for hvor mye av un-
dervisningstiden som skulle brukes til
slike aktiviteter. Leereplanen ga imid-
lertid lite veiledning i hvordan slikt
arbeid skulle legges til rette for. M87
hadde hatt klarere retningslinjer for
hvordan man kunne legge til rette for
slikt arbeid selv om det ikke ble frem-
stilt som en obligatorisk arbeidsmate
i denne lereplanen, men bare var en
anbefalt arbeidsform.

Skolegangen ble utvidet til 10 ar
ved at barna skulle begynne pa sko-
len det aret de fylte 6 ar, og 1. klasse
skulle, ifolge Hernes, veere preget av
det «beste fra to verdener» — fra bar-
nehagen og fra skolen. Dessverre har
forskning vist at skolepedagogikken
har vunnet over barnehagepedagogik-
ken! Begrepet [eering har vunnet over
begrepet lek (Solleland mfl., 2021).

Lg7 var gjeldende leereplan i snaue
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9 ar. 1 2006 overtok en ny leereplan.
Den var stadig preget av en restaurativ
pedagogikk, og begrepene lering og
leeringstrykk sto fremdeles sentralt.

Laereplan(er] for kunnskapslaftet
(LKob, LK13, LK20])

Internasjonale kunnskapsundersgkel-
ser — blant annet PISA (Programme
for International Student Assess-
ment)- viste at norske elever hadde
mindre kunnskap enn forventet.
Elevenes resultater var ikke direkte
dérlige; de befant seg omtrent midt
pa treet. Men de var ikke blant de
beste, som man hadde trodd. Kristin
Clemet (Hgyre) var na blitt statsrdd
for utdanning (2001-2005) i en sam-
lingsregjering mellom Hoyre, Venstre
og KrF (Bondevik II-regjeringen,
2001—2005). Hun ville forbedre elev-
enes kunnskapsresultater, og hun
satte derfor i gang et nytt leereplan-
arbeid. Grunnskoleradet var tidlig pa
2000-tallet blitt erstattet av det sakalte
Utdanningsdirektoratet (opprettet i
2004), og arbeidet med & utvikle en
ny leereplan ble lagt til det nye direk-
toratet.

Det nye lereplanarbeidet fikk
betegnelsen kunnskapslofiet — en
betegnelse som kunne tolkes som et
kunnskapsleft eller som et kunnskaps-
lofte. Mélet var uansett at elevene
skulle kunne dokumentere et hoyere
kunnskapsniva. Departementet for
utdanning ble i samsvar med dette
etter hvert omdept til Kunnskapsde-
partementet (1. jan., 2006; for dette:
Utdannings- og forskningsdeparte-
mentet 1990-1991 0g 2002-2005). Da
den nye leereplanen var ferdig (2006),
var Qystein Djupedal blitt kunnskaps-
minister (fra SV, 2005-2007, i en rod-
gronn samlingsregjering, mellom Ap,
SV og Sp - Stoltenberg Il regjeringen,
2005-2013), men han satte i liten grad
sitt preg pa den nye lereplanen. Den
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forble i hovedsak en lereplan fra en
borgerlig regjering.

Den nye leereplanen, LKo6, inne-
holdt mange nye elementer. For oss er
det viktigste at leereplantypen ble en-
dret: Alle tidligere leereplaner hadde
veert innholdsorienterte. De hadde in-
formert om hvilket kunnskapsinnhold
elevene var forventet 4 tilegne seg.
Den nye lereplanen var malstyrt —
elevene skulle kunne dokumentere at
de hadde nddd de kompetansemalene
som var listet i leereplanen. All under-
visning skulle vare rettet mot disse
milene. A utvikle en type lereplan
som fokuserte pa mal, var i samsvar
med internasjonale tendenser, men for
vare leerere var dette en ny og uvant
mdte & planlegge undervisning pa.

Lereplan for kunnskapsleftet har
hittil kommet i tre varianter: Den for-
ste kom i 2006 (LK06). Den ble blant
annet kritisert fordi de oppsatte ma-
lene var for mange og for generelle. A
rekke gjennom alle de listede malene
ble oppfattet som vanskelig, samtidig
som budskapet fra myndighetene til
skoleeiere, skoler, lerere og elever
var at alle malene var like viktige. De
matte alle bli jobbet med i undervis-
ningen og leringen. I 2013 kom en ny
revidert utgave av leereplanen, men
betegnelsen LK06 ble beholdt. Da ble
mallistene i noen grad revidert. En ny
og mye mer fundamental revidering
ble publisert i 2020 (LK20), men be-
tegnelsen «Leareplan for kunnskaps-
loftet» ble beholdt. Den reviderte
leereplanen fra 2020 som fremdeles
gjelder, bygger pa to offentlige ut-
redninger - de sékalte Ludvigsen-
utredningene, etter lederen i utvalget:
Sten Ludvigsen (NOU 2014: 7; NOU
2015: 8) og en stortingsmelding (Meld.
St. 28 (2015-16). Skolemyndighetene
sa i stortingsmeldingen klart fra at de
onsket 4 beholde den malorienterte
leereplantypen som ble innfort med

LKo6: «Lereplanene skal fortsatt
inneholde kompetansemal som ut-
trykker hva elevene er forventet a
mestre etter endt opplering pa ulike
trinn» (Meld. St. 28 (2015-16), s. 46).
Millistene ble likevel forsekt foren-
klet, men blir stadig utsatt for kritikk
fordi kritikerne mener malene er for
mange og for generelle.
Lereplanrevisjonen fra 2020 om-
tales ogsa som fagfornyelsen. Dette
fordi LK2o0 retter oppmerksomheten
mot hva den anser for 4 veere vesentlig
faglig innhold. I Meld. St. 28 (2015-16)
papekte Kunnskapsdepartementet i
trad med Ludvigsen-utvalgets to inn-
stillinger (se ovenfor) at man ensket
en reform i skolen med vekt pa faglige
kjerneelementer. Det matte vere et
tydelig fokus pa «hva som er det mest
sentrale elevene skal lere i faget»
(s. 33), eller «hva som er fagenes byg-
gesteiners (s. 34). «Fagets kjerneele-
menter bestdr av sentrale begreper,
metoder og tenkemdter, kunnskapsom-
rader og uttrykksformer i faget (s. 34;
min kursivering). I alle fag opererer
man med sakalte kjernebegreper - lis-
ter over hva sakalte kjerneplangrupper
som ble nedsatt i alle fag, mente var
den viktigste kunnskapen i de respek-
tive fagene (jf. Engelsen, 2020).
Allerede i den opprinnelige LK06
og i de dokumentene som utgjorde et
grunnlag for leereplanen (NOU 2002:
10; NOU 2003: 16; St. meld. 30 (2003-
04)), fant vi vekt péd elevaktivitet.
NOU 2003: 16 framhevet betydningen
av konstruktivistisk leering, der elevene
bygger opp sin kunnskap ved bruk av
adekvate leeringsstrategier. Helt fra
LKo6 var ny (2006), la naturfagpla-
nen vekt pa forskerspiren, og i den
justerte leereplanen som ble tatt i bruk
skolearet 2013/14: LK13), framhevet
planen i samfunnsfag utforskeren. Den
reviderte leereplanen fra 2020 retter i
tillegg oppmerksomheten mot sakalt
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dybdelcering. Opp mot dybdeleringen
satte stortingsmeldingen overflatelae-
ring (breddelering er ogsé brukt),
som «kjennetegnes av innlering av
faktakunnskap uten at elevene setter
kunnskapen inn i en sammenheng»
(Meld. St. 28 (2015-16), s. 33). Man
mente overflateleering hadde preget
mye tradisjonell skolelering. Grunn-
lagsdokumenter for LK20 (se ovenfor)
hevdet at dybdelering forutsatte at
elevene mitte vere aktive og reflek-
terte under leeringsarbeidet. Mange
av kjerneelementene i LK20 er i trad
med dette synspunktet: De framhever
at elevene skal reflektere, og de skal
undre seg. De skal utforske, og de skal
skape kunnskapen selv.

100 ar med gnske om

«aktive» elever

Vi har vi foretatt en lang reise gjennom
leereplanhistorien fra N39 til LK20 -
en reise pa nesten 100 ar. Til tross for
endringer i terminologi gjenkjenner
viiLK2o0 vesentlige vektlegginger fra
N39: Minstekrav og arbeidsskole var
viktige begreper i N39, mens viktige
begreper i LK20 er faglige kjerneele-
menter og dybdelcering. Begrepene er
ulike, men betegnelser fra begge lee-
replaner dreier seg om & finne fram til
det mest sentrale faglige innholdet for
undervisningen og leeringsarbeidet i
skolen, samtidig som det blir lagt vekt
pa elevenes aktive arbeid med stoffet.
Likevel finner vi ogsa viktige ulikheter
mellom de to lereplanene:

Listene over faglige kompetanse-
mal i LK20 inneholder ikke eksakte
kunnskapsangivelser av den typen vi
kunne finne i N39s minstekrav (og for
sa vidt ogsa i L97; se ovenfor). Lere-
planen krever ikke lenger at elevene
skal kjenne Ibsens forfatterskap. I
stedet skal man reflektere over og
sammenligne ulike teksttyper. Heller
ikke kunnskap om den 2. verdenskrig
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er et npdvendig krav. I stedet skal man
reflektere over historiske og natidige
samfunnskonflikter, men leereplanen
sier ikke hvilke — det skal velges lokalt.
Pi den maten framtrer LK20 som en
blanding av to tidligere lereplantyper:
Ved sin bruk av begrepet kjerneele-
menter minner den om minstekravene
i N39. Men fordi planen ikke angir
eksakte kunnskapskrav, men lar disse
bli valgte lokalt, har den trekk som
minner om rammeplanene M74 og
MS387 (se ovenfor).

I LK20s ord om dybdelering fin-
ner vi igjen den aktive eleven som selv
bygger opp sin kunnskap - den eleven
som ble vektlagt ogsd i N39 (se oven-
for). Ludvigsen-utvalget framstiller
dybdelcering som et nytt begrep innen-
for pedagogikken. Raaen & @sterud
(2017) mener imidlertid at forholdet
mellom dybdelering og overflatelee-
ring/breddelering nermest alltid har
vert et viktig diskusjonstema innenfor
pedagogikken. Engelsen (2019) ser
likheter mellom Ludvigsen-utvalgets
leereplansyn og den sakalte viten-
skapssentrerte leereplantenkning som
sto sterkt innenfor pedagogikken pa
1950- og 1960-tallet.

Med uttrykket dybdelering har det
imidlertid skjedd en endring i under-
visningssyn, mener Thuen (2017):

... breddekunnskapens idé har rot-
ter i en encyklopeditradisjon, tan-
ken om at jo mer kunnskap elevene
var i besittelse av, jo mer rustet var
de for voksenlivet som samfunns-
borger og som yrkesmenneske.
(Thuen, 2017, s. 212)

Nér dybdelering blir vektlagt, skal
elevene derimot lzre 4 bruke kunn-
skapen refleksivt, aktivt og kritisk
(jf. Thuen, 2017, s. 212). Notater fra
Utdanningsdirektoratet legger vekt pa
at elevene skal finne fram til adekvate

leeringsstrategier som kan
fremme dybdelering, men er
relativt diffuse pa hva slags leerings-
strategier det kan dreie seg om.

Til tross for alt som har hendt i ver-
den i lopet av disse nesten 100 arene,
er det egentlig fd endringer i synet pa
den aktive eleven: Selv om man har
skiftet ut begrepet arbeidsskole (N39)
med begrepet dybdelering (LK20),
ser man stadig for seg den aktive elev-
en som selv bygger opp sin kunnskap.
Vekt pa elevaktivitet har veert en «red
trad» gjennom var leereplanhistorie.
N39 framhevet at folkeskolen matte
vere en arbeidsskole, og leereplanen
la vekt pé en aktivitetsskole med mye
bruk av gruppearbeid. Senere har
man gitt anbefalinger om (M87) og
stilt krav om (L97) bruk av prosjektar-
beid som arbeidsmate i skolen. I LK20
snakker man om leering, leeringstrykk
og - ikke minst - dybdelering, men
disse begrepene gir, ifplge Hall Chris-
tensen (2022), uttrykk for en viss en-
sidighet der et tradisjonelt kognitivt
leeringssyn blir overfokusert pa. Det er
liten plass for alternative leeringsfor-
mer. Det er, for henne, for mye vekt
pé kontroll av lerte mal og tilsvarende
liten apning for vurdering av andre
sider ved eleven. Man legger vekt pa
4 na de kompetansemalene som er
ogistet i leereplanen, men man er lite
apen for utilsiktede resultater - enten
de er negative eller positive. Hun on-
sker seg leereplanbegreper som i storre
grad dpner ogsé for mer utradisjonelle
syn pé eleven og pa leeringsarbeidet i
skolen.

LK2o0 krever altsa leerere som kan
stille tankestimulerende sporsmal til
sine elever. Ut fra planens kompetan-
semal er det ikke nok & sperre hvem,
hva, nar, hvor mange osv. Hvorvidt
leererne vil mestre 4 stille sparsmal
som kan utfordre elevenes tenke-
evne, deres evne til refleksjon, vil vi
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EDUCATE-prosjektet har utviklet en protokoll for
utforsking i klasserommet. Den beskriver hva
utforsking kan vaere, og hvordan utforskende
praksiser kan gjennomferes. Her er noen forslag
til hvordan lzerere kan bruke protokollen i egen
undervisning.




TEMA: DEN AKTIVE ELEVEN

Utforskingsprotokollen er utviklet pa bakgrunn av det nye
leereplanverket LK20 og forskningslitteratur. Malet har
veert & kunne gjenkjenne utforsking i undervisningen. Den
kan brukes av forskere som gnsker 4 observere utforskende
undervisning. Den kan ogsa brukes av lerere som gnsker &
utvikle utforskende praksiser i egen undervisning. Den er
utviklet spesielt for sju fag i grunnskolen og videregiende
skole: engelsk, fremmedsprak, norsk, KRLE / religion og
etikk, matematikk, naturfag og samfunnsfagene, men ber
kunne brukes ogsa i andre fag.

Hva er «utforsking»?
Protokollen tar utgangspunkt i beskrivelsen av utforsking
i overordnet del av LK2o0:

I oppleeringen skal elevene fa rike muligheter til & utvikle
engasjement og utforskertrang. Evnen til 4 stille sporsmal,
utforske og eksperimentere er viktig for dybdeleering. Sko-
len skal respektere og dyrke fram forskjellige mater & utfors-
ke og skape pa. Elevene skal lere og utvikle seg gjennom
sansning og tenkning, estetiske uttrykksformer og praktiske
aktiviteter. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13)

I LK20 kommer utforsking for eksempel til uttrykk i de
kompetansemélene som begynner med verbet «a utfors-
ke». Det forklares pa folgende mate i Utdanningsdirekto-
ratets statte til leereplanene i fag:

A utforske handler om 4 oppleve og eksperimentere og
kan ivareta nysgjerrighet og undring. A utforske kan bety
a sanse, soke, oppdage, observere og granske. I noen til-
feller betyr det a underspke ulike sider av en sak gjennom
dpen og kritisk drofting. A utforske kan ogsi bety 4 teste
eller prove ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller
utstyr. [...] I naturfag er [det ogsa] & bruke data for a lage

EDUCATE er et forsknings- og evalueringsprosjekt som
ser pa innfgringen av ny leereplan i sju fag i grunnskolen
og videregaende skole: engelsk, fremmedsprak, KRLE/
religion og etikk, matematikk, naturfag, norsk og sam-
funnsfagene. EDUCATE har utviklet observasjonsproto-
koller for livsmestring, utforsking og digital kompetanse
i disse fagene (Brevik mfl, 2023). Prosjektet er finansiert
av Utdanningsdirektoratet og ledes av Lisbeth M. Brevik
og Greta B. Gudmundsdottir.
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forklaringer grunnleggende for 4 utforske. (Utdanningsdi-
rektoratet, 2022)

Beskrivelsene over knytter utforsking til elevenes «enga-
sjement», «utforskertrang», «nysgjerrighet» og «und-
ring», og apner for en viss frihet eller selvstendighet for
elevene med hensyn til hvordan de jobber utforskende
med faget (Granlund, 2021). Protokollen legger vekt pa
utforskende aktiviteter i undervisningen, fordi slik under-
visning kan ses pa som en del av en gnsket praksisendring
etter LK2o0.

Hva utforsking handler om

I noen fag, som naturfag og samfunnsfagene, er utforsking
ikke noe nytt, mens i andre fag er utforsking noe som
har kommet mer eksplisitt inn med LK20. Malet med a
presentere var utforskingsprotokoll er a illustrere et sett
muligheter for & inkludere utforsking i undervisningen som
passer i skolefagene.

Protokollen kan derfor brukes til 4 se etter om under-
visningen knyttes til utforskende aktiviteter, og i s tilfelle
hvordan dette gjores: Hva er den eller de utforskende ak-
tivitetene her, som gir elevene rom til 4 undre seg, finne ut
av noe eller underseoke nermere?

Der leerere gjerne er vant med & bruke rubrikker for
vurderingskriterier i vurdering av elevarbeider, kan rubrik-
kene i utforskingsprotokollen brukes av leerere for a utvikle
eget arbeid med utforsking i fagene. Protokollen kan ogsa
brukes i student- og kollegaveiledning for 4 observere og
snakke om utforskende undervisning og hvordan kollegiet
kan styrke arbeidet med utforsking i undervisning i et eller
flere fag.

To hovedomrader

Protokollen deler utforsking inn i to hovedomréder:
1) leererens undervisning og 2) elevenes aktive deltakelse
i utforskende arbeid.

o Lererens undervisning handler om hvordan lereren un-
derviser om utforsking, og hvordan lereren tilretteleg-
ger for elevenes deltakelse i utforskende arbeid.

Pa det andre omradet ser vi nermere pa elevenes aktive
deltakelse i utforskende arbeid. Den kan deles inn i tre faser
som forskningslitteraturen viser at er sentrale i utforskende
arbeid: forberedelse, undersokelse og konsolidering (Grant
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mfl., 2017; Halvorsen, 2017; Ronnebeck mfl., 2016; Selwyn,
2014; Swan mfl., 2018; @degaard mfl., 2021).

Vi inkluderer alle de tre fasene i var beskrivelse av elev-
enes arbeid, men det er viktig 4 understreke at utforsking
ogsa kan forega ved at elevene deltar kun i én eller to av
fasene. De tre fasene kan derfor ses pa som ulike deler av
et utforskende arbeid, eller som enkeltstiende utforskende
aktiviteter i klasserommet:

o Elevers forberedelse handler om hvordan elevene forbe-
reder undersokelser.

o Elevers undersokelse handler om hvordan elevene un-
dersoker noe i faget, pa en mate som gir rom for selv-
stendige valg eller selvstendig tenking og legger til rette
for elevenes engasjement, utforskertrang, nysgjerrighet
eller undring.

o Elevers konsolidering handler om hvordan elever forkla-
rer og reflekterer over det de har kommet frem til, og

bygger kunnskap pa bakgrunn av undersokelsen sin.

Hvordan kan laerere bruke utforskingsprotokollen?
En vanlig kritikk mot utforskende arbeidsmater i skolen
er at det ses pa som tidkrevende arbeid. Her haper vi pro-
tokollen kan bidra til at leererne tvert imot bruker mindre
tid til 4 finne informasjon om hva utforsking kan bringe
inn i undervisningen, og at de kan bruke protokollen som
et utgangspunkt som de kan bygge videre pa i egen under-
visningsplanlegging.

Utforsking kan omfatte leererens undervisning og elev-
enes arbeid i flere faser, men vi ensker samtidig a fremheve
at det er mulig 4 jobbe med utforsking ogsa pa mindre
omfattende mater.

Rubrikken under viser hva utforsking kan vere i de
ulike fasene. P4 niva 1 er det ikke snakk om utforsking i
undervisningen. Pa niva 2 til 4 er det snakk om ulike former
for utforsking, fra leererstyrt utforsking til utforsking som
legger til rette for elevenes analyse, resonnering eller tolk-
ning og ekende grad av selvstendighet.

Hvis du som lerer onsker & inkludere utforskende akti-
viteter som en del av mer leererstyrt undervisning, kan du
for eksempel se pa beskrivelsene av niva 2 i protokollen.
Dersom du gnsker 4 la elevene jobbe mer eksplisitt med
utforsking som involverer tolking og resonnerende arbeid,
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kan du se pd beskrivelsene av niva 3. Skulle du gnske 4 legge
til rette for utforsking som involverer tolking og analyser
og samtidig gir elevene storre valgfrihet, kan du se pa niva
4. Utforskingsprotokollen folger i sin helhet pa neste side.

Laererens undervisning

Dette handler om hvordan lerere underviser om utfor-
sking, for eksempel ved 4 vise elevene hvordan de kan ga
frem for & gjennomfore et eksperiment eller annen under-
sokelse, eller legger til rette for elevenes egen utforsking.
Nivé 2 kjennetegnes av tilstedeveerelse av utforsking, det vil
si at leereren underviser om eller legger til rette for utforsk-
ing, men uten at aktivitetene krever at elevene analyser,
resonnerer eller tolker noe. Pa nivé 3 legger leereren opp
til analyse, resonnering eller tolkning og pa niva 4 er det i
tillegg rom for at elevene har frihet til a velge ulike former
for utforsking.

Elevenes forberedelse

A forberede den utforskende aktiviteten kan handle om
a vekke nysgjerrighet eller undring, aktivisere elevenes
forkunnskaper om det som skal utforskes, introdusere
en utfordring eller planlegge en undersokelse. Pa niva 2
deltar elevene i forberedelse til en undersokelse gjennom
a folge instrukser, for eksempel ved a delta i idémyldring
eller aktivering av forkunnskaper. P4 niva 3 planlegger
elevene undersgkelser som krever analyse, resonnering
eller tolkning. Her kan problemstillingen veere gitt av leerer.
Pa niva 4 inkluderer planleggingen at elevene forbereder
undersgkelser basert pa problemstillinger de har valgt selv.

Elevenes undersgkelser

Det at elevene deltar i undersgkelser, kjennetegnes av at
de skal finne ut av noe og det er et element av apenhet.
Ofte er det flere mulige fremgangsmater og mulige svar,
og undersgkelser kan gjennomferes pa flere mater, ogsa
gjennom a samtale og skrive tekster. Selv nar elevene far
informasjon om et faktum eller et korrekt svar, kan akti-
viteten veere utforskende, hvis de oppfordres til 4 finne ut
hvordan eller hvorfor det er sinn. For eksempel kan det
veere utforsking 4 finne ut om arsakene til en krig, iden-
tifisere grammatikkregler, begrunne hvorfor en navngitt
karakter er hovedperson i en litterzer tekst, eller hvorfor to
byer har ulike juletradisjoner, sa lenge elevene far mulig-
het til 4 finne ut av noe som ikke er gitt for dem fra for.
Pi niva 2 undersoker elevene noe etter instruks fra lerer,
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EDUCATEs UTFORSKINGSPROTOKOLL versjon 1.1

Protokollen Utforsking evaluerer pa hvilken mate undervisningen legger til rette for utforsking i fagene. Den ser
pa to hovedomrader: 1) leererens undervisning og 2] elevenes aktive deltakelse i utforskende arbeid. Laererens
undervisning handler ikke bare om hvordan laereren underviser om utforsking, men ogsa hvordan leereren
tilrettelegger for elevenes deltakelse i utforskende arbeid. Elevenes aktive deltakelse i utforskende arbeid handler
om hvorvidt en eller flere elever deltar aktivt i forberedelse til, gjennomfaering eller konsolidering av utforskende
arbeid som gir rom for selvstendige valg eller selvstendig tenking og legger til rette for elevenes engasjement,
utforskertrang, nysgjerrighet eller undring. Utforsking kan observeres i alle fag og omfatter ikke ngdvendigvis
begge hovedomrader eller alle tre faser.

Hovedomrader

Leererens
undervisning

Laerer

Forberedelse

Elevene forbe-
reder undersg-

kelser

Undersokelse

sokelser

Elever

Konsolidering

Elevene konso-
liderer undersg-

kelser

Elevenes under-

1
Ingen
utforsking i
undervisningen

Laerer underviser
ikke om utforsking
og legger ikke til
rette for elevenes
utforsking.

Elevene deltar ikke i
forberedelse til
undersgkelser.

Elevene undersgker
ikke.

Elevene oppsum-
merer ikke under-
sokelser.

2
Tilstedevzaerelse
av utforsking i
undervisningen

Leerer underviser om
eller legger til rette
for utforsking gjen-
nom forberedelse,
undersgkelse eller
konsolidering som
ikke krever analyse,
resonnering eller
tolkning.

En eller flere elever
planlegger & under-
sgke noe basert pa
sparsmal eller in-
struks fra leerer, men
uten a planlegge
undersgkelsene selv.

En eller flere elever
undersgker noe som
ikke krever analyse,
tolking eller reson-
nering. Elevene falger
instrukser gitt av
leerer eller andre.

En eller flere elever
beskriver hva de har
kommet frem til i
undersgkelsene, eller
hvordan de gikk frem.

3
Eksplisitt
arbeid med
utforsking

Laerer underviser om
eller legger til rette
for utforsking gjen-
nom forberedelse,
undersgkelse eller
konsolidering som
krever analyse, reson-
nering eller tolkning.

En eller flere elever
planlegger @ under-
sgke noe som krever
analyse, resonnering
eller tolkning.

En eller flere elever
undersgker noe som
krever analyse, reson-
nering eller tolkning.

En eller flere elever
trekker slutninger fra
det de kom frem til i
undersgkelsen eller
fremgangsmaten, og
begrunner hvorfor.

4
Aktualisert
arbeid med
utforsking

Laerer underviser om
eller legger til rette for
utforsking gjennom for-
beredelse, undersgkel-
se eller konsolidering
som krever analyse,
resonnering eller tolk-
ning. Elevene har frihet
til a velge ulike former
for utforsking.

En eller flere elever
planlegger & undersgke
noe basert pa selvvalgt
problemstilling som
krever analyse, reson-
nering eller tolkning.

En eller flere elever
undersgker noe de har
valgt selv, som krever
analyse, resonnering
eller tolkning.

En eller flere elever
reflekterer over de
slutninger som er
trukket pa bakgrunn av
undersgkelsene, eller
over hvordan de gikk
frem.

@. TS Protokollen er lisensiert under folgende CC-lisens: Navngivelse-Ikke-Kommersiell-Del pa samme vilkar.
EDUCATES protokoller refereres til som folger: EDUCATE 1.1 (2023). Protokoll for observasjon av klasseromspraksiser.
Institutt for leererutdanning og skoleforskning, Universitetet i Oslo. https://doi.org/10.5281/zenodo.7602371
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men undersgkelsen krever ikke analyse, resonnering eller
tolkning. Pa niva 3 krever undersokelsene nettopp denne
type aktiviteter, mens pé niva 4 er det i tillegg snakk om at
elevene underseker noe de har valgt selv (i trdd med niva
4 pé forberedelse).

Elevenes konsolidering

Konsolidering av en undersgkelser handler om at elevene
oppsummerer eller reflekterer over det de har funnet ut av.
En slik konsolidering kan for eksempel veere a diskutere
ulike tolkninger eller implikasjoner av en undersokelse,
formidle resultater eller reflektere over det utforskende
arbeidet de har deltatt i. Konsolidering gar fra at elevene
beskriver det de har kommet frem til pd niva 2, til at de trek-
ker slutninger og begrunner disse pa niva 3 og reflekterer
over slutningene eller fremgangsmatene sine pa niva 4. Det
er altsa en ekende kompleksitet i elevenes konsolidering av
undersgkelsene de har gjort. Det er viktig 4 understreke at
utforsking ikke trenger 4 inkludere alle de tre fasene. Hver
av fasene kan i seg selv utgjore en utforskende aktivitet for
elevene. Det sentrale er at elevene jobber med 4 finne ut av
noe som ikke er gitt for dem fra for, enten ved a forberede,
gjennomfore eller konsolidere en undersokelse.

Lisbeth M. Brevik er professor
i engelskdidaktikk ved Institutt for
leererutdanning og skoleforskning ved
Universitetet i Oslo. Hun leder fors-
kningsprosjektet EDUCATE - Evaluering
av Fagfornyelsen i fag pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet og et team pa
20 forskere. Hun forsker ogsa pa engelsk- og franskundervis-
ning i ulike land og er opptatt av a inkludere studenter som
medforskere i prosjekter.

Nora Elise Hesby Mathé er for-
steamanuensis i samfunnsfagdidaktikk
ved Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo.
Hun er ansvarlig for samfunnsfagene
i EDUCATE. Hun forsker hovedsakelig
pa klasseromspraksiser i samfunnsfag
og er opptatt av utforsking og elevenes rolle i undervisning og
samfunnet.
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Hvordan legge til rette for

utforsking i undervisningen?

Malet med denne artikkelen er & vise hvordan utforsking
kan tas inn i fagene pa ulike mater og med ulik leererstyring
og elevfrihet. Beskrivelsen av utforsking over eri trad med
LK20 og legger til rette for at utforsking kan jobbes med pa
forskjellige mater og bade i korte og lengre undervisnings-
opplegg og aktiviteter, tilpasset de ulike fagene og formalet
med undervisningen. Det betyr at utforsking kan ta form av
et arbeid der elevene deltar i forberedelser, undersokelser
og konsolidering eller som en mindre omfattende aktivitet
der elevene for eksempel bare deltar i en undersekelse av et
sporsmal eller fenomen. Det kan blant annet veere 4 samle
informasjon via kilder pa Internett, utfore et eksperiment,
samle data i ute i samfunnet og delta i en utforskende sam-
tale der elevene sammen bygger forstaelse og kunnskap.
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— ulike tradisjoner kan bli til felles

muligheter

Etter innfgringen av kunnskapsleftet har utforskende
arbeidsmater blitt en viktig del av bade engelsk- og

norskfaget. Men i et utvalg observerte klasserom viser

Av Silje Eikrem Isakidis, Bard
Nordli Nilsen og Katherina Dodou

En av de storste endringene i engelsk og norsk etter LK20 er
at elevene na i storre grad skal arbeide utforskende i fagene
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Engelsk og norsk beskri-
ves som sentrale fag for kulturforstaelse, kommunikasjon,
danning og identitetsutvikling (Kunnskapsdepartementet,
2020), men fagene har til felles at utforsking ikke tidligere
har blitt vektlagt i seerlig grad. Derfor blir det spesielt in-
teressant 4 folge med pa hvordan utforsking blir integrert
i disse fagene. I to nye masterstudier har man registrert
hvordan dette gjores i klasserommet pa vgi.

Silje Eikrem Isakidis (2023) og Bard Nordli Nilsen (2023)
benyttet data fra leererintervjuer og videoobservasjoner av
undervisning for a forsta hvordan utforsking sa ut i noen
utvalgte timer pa vgi i engelsk- og norskfaget etter LK20.
Begge masteroppgavene ble skrevet i tilknytning til forsk-
ningsprosjektet EDUCATE (Evaluering av fagfornyelsen i
fag) ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved
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det seg at de to fagene har ulike innfallsvinkler nar det
gjelder utforskingens tema og arbeidsmater.

Universitetet i Oslo. Isakidis og Nilsen var medforskere i
EDUCATE som en del av sin masterspesialisering (Brevik,
2022).

Utforskende arbeid i laereplanen
I retningslinjene til leereplanene i fag star folgende:

A utforske handler om 4 oppleve og eksperimentere og
kan ivareta nysgjerrighet og undring. A utforske kan bety
4 sanse, soke, oppdage, observere og granske. I noen til-
feller betyr det a4 undersoke ulike sider av en sak gjennom
apen og kritisk drofting. A utforske kan ogsa bety 4 teste
eller prove ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller

utstyr. (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 16)

A utforske er det mest brukte verbet i fagenes lzereplaner
i LK20 (Karseth mfl., 2020). Selv om lereplanen kobler
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utforskende tilnzerminger til spesifikke deler av fagene, gir
beskrivelsene rom for tolkning av hva det egentlig betyr 4
utforske i engelsk og norsk. I leereplanens beskrivelser av
fagenes relevans og sentrale verdier, star det at norskfaget
skal ruste elevene til & «delta i samfunnet gjennom en ut-
forskende og kritisk tilneerming til sprak og tekst», mens
engelskfaget skal bidra til at «en utforskende tilnzerming
til sprak, kommunikasjonsmenstre, levemater, tenkesett,
og samfunnsforhold épner for nye perspektiver pa verden
og oss selv».

Leereplanen i norsk knytter videre utforsking til
kjerneelementene «tekst i kontekst» og «spriket som
system og mulighet», der det blant annet stér at elev-
ene «skal utforske og reflektere over skjonnlitteratur og
sakprosa», og «leke, utforske og eksperimentere med
spraket pa kreative mater». Lereplanen i engelsk knytter
utforsking til kjerneelementet «kommunikasjon», som
spesifiserer at elevene skal fa «utforske spraket fra farste
stund», og den klargjor i kompetansemalene for vg1 at
elevene skal kunne «utforske og reflektere over mangfold
og samfunnsforhold i den engelskspréklige verden ut fra
historiske sammenhenger».

Utforsking i litteraturen

Beskrivelsene i LK20 er interessante i lys av litteratur
innenfor utdanningsfeltet. Ifplge Kirschner mfl. (2006)
kan man sporre seg om utforskende arbeidsmater er sipass
krevende at elevene ikke far noe ut av det. Utforsking side-
stilles gjerne med minimalt stettet undervisning. Leering
gjennom utforskende arbeidsmater har klare paralleller
til Vygotskys (1978) leeringsmodeller, der det kan virke
motiverende 4 fa frihet og ansvar for egen leering.

Et relevant perspektiv her er Gee (2017) sitt syn pa lee-
ring med teknologi. Han papeker at utforskende arbeids-
mater har som mal & skape dybdelering. For Gee (2017)
er formalet med denne typen lering ikke & huske, men a
utvikle kritiske ferdigheter i behandling av ny informasjon.
Han skisserer en type leering som bidrar til 4 skape kritiske
og selvregulerende mekanismer for eleven, med fokus pa
ferdigheter som behgves i samfunnet som helhet. Spersma-
let blir da hvordan lzereren kan legge opp undervisningen
for 4 fa til dette.

Utforskende arbeid i engelsk og norsk

Isakidis (2023) og Nilsens (2023) studier peker pa flere fel-
les kjennetegn pa utforsking i den observerte engelsk- og
norskundervisningen. Et av disse handler om at elevene
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fikk veere nysgjerrige og underseke apne sporsmal. Et annet
er at elevene fikk mulighet til 4 samarbeide i grupper og
hjelpe hverandre med 4 finne svar. Et tredje kjennetegn er
at friheten elevene fikk til 4 veere nysgjerrige, finne ut ting
og samarbeide, var tydelig definert av lereren.

Samtidig som mye er felles, viser analysene i de klas-
serommene vi observerte, at det ogsa er ulikheter mellom
fagene. For eksempel er det utforskende arbeidet knyt-
tet til ulike temaer. I engelsktimene fikk elevene utforske
selvvalgte engelskspraklige land, aktuelle nyheter og utove
kreativ fortellerkunst, mens utforskingen i norsktimene
var knyttet til lesning av skjgnnlitteratur. Videre skjedde
det utforskende arbeidet pa ulike méter. I engelsktimene
lagde elevene forskjellige produkter, som powerpoint-
presentasjoner, podkaster og filmer basert pa selvskrevne
manus. I norsktimene skjedde det utforskende arbeidet i
form av utforskende litteraere samtaler.

Nedenfor presenteres noen eksempler pa funn fra hver
studie. Vi begynner med a presentere engelsklerernes
syn pa utforsking i faget og deres undervisningspraksiser
basert pa lererintervjuer og klasseromsobservasjoner. Her
fokuserer vi spesielt pa hva lererne mente utforskende ar-
beidsmetoder krever av elever og lerere. Deretter tar vi en
neermere titt pa litteratursamtaler i norskfaget basert pa
klasseromsobservasjoner. Det som kommer frem her, er en
form for utforskende samtaler som lereren la til rette for,
men der elevene selv fikk ta ansvar for samtalen.

Kreativ filmproduksjon i engelskundervisningen

De seks engelsklererne Isakidis (2023) intervjuet, var i stor
grad enige om hva utforsking innebzrer i engelskfaget, og
det stemmer godt med det vi si i videoopptakene. Lererne
bade beskrev og praktiserte utforskende arbeidsmeto-
der som en kombinasjon av elevarbeid med stor grad av
selvstendighet og tett oppfolging fra lerer, der elevenes
nysgjerrighet og engasjement ble vektlagt.

Selvstendighet og statte

Alle de intervjuede engelsklererne understreket npdven-
digheten av 4 stotte elevene og folge dem opp tett i det
utforskende arbeidet, noe som ble gjenspeilet i under-
visningen vi observerte. En stor del av utforskingen var
forankret i oppgaven elevene fikk, som var kjennetegnet av
apenhet og valgfrihet, samt muligheten for & trekke paral-
leller, resonnere, og komme med egne tolkninger. Larerne
understreket at oppgaven kunne lgses pa ulike méter. Som
en lerer sa:
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Leerer: Jeg tenker jo at utforskende leering handler om &,
innenfor gitte rammer, la elevene fi lov til 4 na-
vigere innenfor ulike tema [...] veilede de til 4 bli
nysgjerrige innenfor temaene vi jobber med og
gi de ulike verktoy og ulike metoder som de kan
bruke nysgjerrigheten pa. [Utforskende laring]
ma styres i stor grad, serlig i starten. (Isakidis,
2023, 5. 34)

Lerernes beskrivelser og undervisningspraksis tyder pa at
de ikke sd noen motsetning mellom det 4 gi elevene en stor
grad av frihet og det a folge dem tett opp. De utforskende
engelsktimene Isakidis (2023) observerte, besto riktignok
nesten utelukkende av selvstendige elevaktiviteter, indi-
viduelt eller i grupper, men i forkant av det utforskende
arbeidet hadde lzererne forberedende helklasseundervis-
ning. I disse timene ga leererne grundige beskrivelser av
oppgaven, la tydelige rammer og viste modeller slik at
elevene visste hva som ble forventet av dem. Samtidig
understreket leererne at modellene kun var forslag, og at
elevene selv kunne velge hvordan de ville lase oppgaven,
sa lenge de oppfylte kriteriene.

Denne stotten kunne veere at leererne presenterte ulike
lpsninger for elevene og ga prosessorienterte tilbakemel-
dinger, og slik heller stilte sporsmal ved elevenes tanke-
menstre enn 4 peke pa feil. I en av klassene der elevene
arbeidet sammen i grupper for a lage en nyhetssending,
hadde leereren etablert en fast samtale med gruppelederne i
slutten av hver time. I disse samtalene oppsummerte eleven
arbeidet og planen videre, og lereren fulgte opp med
sporsmal og tilbakemeldinger. Det 4 legge sa mye tillit i at
elevene skal jobbe utforskende pa en produktiv mate, kan
veere utfordrende. Likevel s vi at leererne stottet elevene pé
ulike méter underveis i arbeidsprosessen, og at de gradvis
fiernet denne stotten etter hvert som elevene jobbet mer
selvstendig.

Nysgjerrighet og engasjement

I de fleste engelsktimene fikk elevene stor frihet til 4 velge
hvordan de ville gjennomfere arbeidet, og de jobbet ofte i
grupper. Det er flere eksempler pa at elevene aktivt enga-
sjerte seg i oppgaven og dro nytte av samarbeidsaspektene
ved oppgaven. Blant annet i arbeidet med a lage en film
basert pa egenprodusert manus viser samtaleutdraget
nedenfor hvordan en elevgruppe diskuterte lengden
pa sin egen film sammenlignet med filmen til en annen
gruppe. De reflekterte over alternativene og valgte a legge
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til undertekster og hdndskrevne tekster pa engelsk for a
oppfylle et av hovedkriteriene for oppgaven:

Elev 1:
Elev2: Ah, dere har mye samtale [...] Vi har ikke noe

Det er samtalen som tar lang tid.

samtale [...] Men det er et av hovedkriteriene,
inkludere samtale da.
Elev 3:
Elev 2:

Skal vi lese teksten hoyt, som en voice-over?

Det passer ikke med videoen, men kanskje tekst
eller noe pa engelsk. Nar han skriver, det kan
vere pa engelsk ogsa.

Elevene fikk frihet til & velge hvordan de ville ga frem for 4
gjenskape manuset som film. De diskuterte om ulike inn-
fallsvinkler var hensiktsmessige, og utforsket ulike mater
a produsere filmen pé. Her er et eksempel der elevene var
nysgjerrige pa ulike mater & legge til blod pa i forskjellige
produksjonsstadier, og fikk innspill fra leereren om det a
bruke et program til 4 visualisere blod i stedet for a lage
kunstig blod selv:

Elev 1: Ja, fake blod.

Leerer: Sa du kan, det er mulig a legge til blod i produk-
sjonen, jeg mener etter produksjonen [...] Da ma
du vite hva du gjeor, men du kan helt enkelt putte
pa etlag som er rent blod, og det kan du laste ned
med en ‘green screen’-effekt bak. Og i Adobe kan
man prove, velge fargen, green screen, fjerne det,
og da vil det bare vere blod igjen. Sa det eneste
du kan se pa det laget som du [...] putter pa top-
pen, da kommer det til & bare veaere blodet. Og det
kan veere sann [lager eksplosjonslyd], sprut ut, og
det kan funke.

Et fellestrekk mellom engelsktimene i de ulike klassene var
at nar de jobbet utforskende, fikk de oppgaver som strakte
seg over tid og pa tvers av timer. Likevel var ikke dette et
krav til utforskende tilnerminger i den engelsk- og norsk-
undervisningen vi observerte. I eksempelet nedenfor fra
norskundervisning pa vg, ser vi at utforskende litterzere
samtaler ogsd ble gjennomfort i lopet av langt kortere tid.

Utforskende litteraere samtaler i norsktimene

I flere av norsktimene vi filmet pa vgi, ble det jobbet med
skjonnlitteratur, blant annet et romanprosjekt ved en
videregaende skole der elevene forberedte seg til og gjen-
nomferte littersere samtaler. Nilsen (2023) valgte derfor i
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sin masteroppgave 4 se naermere pd hvordan elevene ut-
forsket romanen gjennom bruk av EDUCATEs videodata.
Masteroppgaven peker pa konkrete mgnstre ved elevenes
utforskende littersere samtaler som kan veere relevante a
bruke ogsa i andre skolefag.

A utforske tekster sammen

I romanprosjektet valgte elevene blant fire romaner og
gjennomferte til sammen 30 littersere samtaler. Formalet
med de littersere samtalene var 4 stimulere leseproses-
sen. 4 av de 30 samtalene handlet om romanen Kjeerlighet
(1997) av Hanne Qrstavik, og Nilsen (2023) gjennomfoerte
en dybdeanalyse av disse fire samtalene, blant annet fordi
romanen har bade formmessige og tematiske aspekter som
egner seg for utforsking i en samtale. Hver samtale varte i
rundt 10 minutter, og i alt ble 347 elevinnspill analysert for
a identifisere meonstre i elevenes utforsking.

Elevinitiativ og respons

I videomaterialet fant Nilsen (2023) at elevene serlig ut-
forsket romanen de hadde lest, ved 4 ta initiativ til 4 stille
apne sporsmal og 4 tolke teksten og hverandres innspill. I
tillegg var det en klar tendens til at de ga stottende respon-
ser til hverandre, og brukte begrunnelser og eksempler fra
romanen til & bygge ut andre elevers péstander eller tolk-
ninger. Gruppedynamikken ble tydelig gjennom elevenes
responser og kan tolkes som en selvforsterkende struktur
for utforsking. Pa den méten bidro elevene til hverandres
utforsking av romanen ved & bygge ut hverandres forstéd-
elser, men ogsa ved 4 gi stotte til hverandres deltakelse i
samtalen. Nedenfor er et utdrag fra en av de littereere samta-
lene der elevene gradvis utvidet forstielsen sin sammen og
pé den méten utforsket en av hovedkarakterene i romanen
(Nilsen, 2023, s. 45):

Elev2: Ja, detkan hende da.

Elev 4: Hvis hun folte seg fanget i noe hun ikke forventet.
Elev1: Ja.

Elev2: Hun lar han fi mye frihet fordi han er 18. Selv om
han er voksen, si...

Elev 4: Ja.

Elev 1:
Elev 2:
Elev 1:

Elev 4:

Han kan ikke passe pa seg selv.

Men det handler jo liksom om ensomhet da.

Og enveis kjaerlighet.

Ja, ogjakten etter kjeerlighet fra moren sin da. Det
er jo en viktig del av oppveksten sin, at man har
kjeerlighet i hjemmet sitt.
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Elev2: Sikkert noen han mangler.
Elev3: Ja.
Elev1: Mhm.

I denne littereere samtalen ser vi hvordan elevene béde stottet
hverandres pastander og tolkninger og la til egne eksempler
og begrunnelser. Elevene bidro dermed til 4 utvide hveran-
dres forstaelse av romanens virkelighet, noye og med omhu,
gjennom samarbeid. En analyse av samtlige elevinnspill fra
de fire litteraere samtalene viste hvordan elevene sammen
forhandlet om tekstens mening. Denne forhandlingen er
vesentlig for elevenes lering. Ved a tenke sammen i form av
samtaler (Mercer & Dawes, 2008) skapte elevene ny innsikt.

I'tillegg til tolkninger brukte elevene ofte apne sporsmal
i de littereere samtalene, og disse innspillene hadde begge
en klar utforskende funksjon. Apne sporsmal retter opp-
merksomheten mot det elevene ikke vet, og tolkninger
etablerer rom for forhandling og utforsking av ulike per-
spektiver pd romanen. Ofte vil teksteksempler fra romanen
ogsa bidra til at nye og ukjente tema bringes inn i diskusjo-
nen. Alle disse trekkene ved de littersre samtalene bidro til
a skape utforskende idéutvekslinger rundt romanen. I disse
samtalene kan elevene prove og teste ut sine tolkninger,
mote ulike perspektiver og slik fd anledning til 4 utforske
romanen ytterligere. Samtidig vil de gjennom arbeidet
oppleve styrken ved a utgjore en del av et fellesskap.

Det er imidlertid viktig & papeke at utforskende litteraere
samtaler ikke er noe nytt som kom inn med den siste leere-
planen. Den tradisjonelle litteraere samtalen, som har vert
en velbrukt og populer metode for mange lerere, kan ogsa
betraktes som en utforskende arbeidsmate.

Veien videre

Nar vi snakker om utforsking i engelsk og norsk pa vgi, er
det lett a knytte det til elevenes frihet og selvstendighet i
arbeidet i klasserommet. Samtidig ser vi bade i videoma-
terialet og i leererintervjuene fra EDUCATE-prosjektet at
leererne vektlegger bade det a legge til rette for og stotte
elevenes utforsking. Samtidig viser de to masteroppgavene
(Isakidis, 2023; Nilsen, 2023) at dette gjores pa ulike mater
i de to fagene.

Basert pé analyser av norsktimer pa vg1 trekker Nilsen
(2023) frem hvordan elevene fikk rom til 4 utforske en
roman gjennom littersere samtaler i grupper, og hvordan
gruppene utviklet et tolkningsfellesskap ved a bygge pa
hverandres innspill og responser. Basert pa analyser av lee-
rerintervjuer og engelsktimer pa vgi trekker Isakidis (2023)
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Av Emilie-Marie Bergstram,
Anne Dorthe Brekke
og Nora Elise Hesby Mathé

Med innfagringen av laereplanen for kunnskapsleftet har utforsking fatt en mer markant
plass samfunnsfagene. En masterstudie har undersgkt hvordan laerere i ungdomsskolen
og i videregaende legger til rette for og statter laering gjennom utforskende arbeidsmater.

Utforsking er ikke et nytt fenomen i samfunnsfagene, men
har fatt fornyet betydning i de nye lereplanene, blant annet
ved at kjerneelementet undring og utforsking inngar i leere-
planen bade for ungdomstrinnet og for videregaende skole.
Her trekkes det frem at elevene aktivt skal forholde seg til
kunnskap om hvordan samfunnet blir til. Verb som & undre,
vurdere, reflektere, skape og soke er sentrale i beskrivelsen
av kjerneelementet. Gjennom 4 ta i bruk flere ulike kilder
skal elevene kunne utforske ulike forhold i samfunnet eller
isine egne liv.
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Utforsking i samfunnsfag og samfunnskunnskap

Denne artikkelen bygger pé funnene som presenteres
i masteroppgaven til Emilie-Marie Bergstrom og Anne
Dorthe Brekke (2023). Studien bygger pa intervjuer med
leerere pa 8. trinn og vg1 og observasjon av utvalgte under-
visningstimer pa begge trinnene. Her kommer det frem at
utforsking brukes i undervisningen blant annet for 4 forsta
pagaende konflikter i verden og vurdere informasjon fra
de ulike aktgrene. Gjennom utforsking jobber elevene
med & finne ut hva som kjennetegner falske nyheter og
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konspirasjonsteorier. Funnene viser at elevaktivitet og
leererens tilrettelegging for dette er sentrale kjennetegn pa
det som kan kalles utforskende arbeid. Leererne stotter
elevenes utforskende arbeid pa ulike mater, eksempelvis
ved 4 imgtekomme elevenes nysgjerrighet gjennom 4 for-
mulere spersmal, hjelpe dem med 4 finne kilder og forsta
begreper, og ved 4 vise hvordan de kan komme i gang og
styre tiden underveis.

I det folgende ser vi pd hva teori og litteratur sier om
aktive elevers og lreres rolle i utforskende undervisning,
etterfulgt av en kort redegjorelse for Bergstrom og Brekkes
(2023) studie. Til slutt diskuterer vi to hovedtemaer som er
fremtredende i den undervisningen som er analysert pa 8.
trinn og vg1: betydningen av elevaktivitet og samfunnsfag-
leererens rolle i det utforskende arbeidet.

Utforskende undervisning og aktive elever

Sentralt i litteraturen om utforskende undervisning er at
elevene er aktive i prosessen med 4 konstruere kunnskap
(Grant mfl., 2017; Hmelo-Silver mfl., 2007). Dette kan for
eksempel handle om at elevene stiller sparsmal, samler og
analyserer informasjon, og at de formulerer argumenter
basert pa kildene de tar i bruk. For & arbeide utforskende i
faget trenger elevene altsd muligheter til 4 aktivt kunne be-
arbeide fagstoffet med stotte fra lerer og gjennom a lese og
a taibruk relevante kilder. Ifolge Halvorsen (2017) handler
utforskende undervisning blant annet om at elevene skal
undersoke et spersmal ved 4 samle og analysere informa-
sjon, vurdere ulike kilder og trekke konklusjoner. Disse
elementene er ogsa trukket frem som sentrale ferdigheter
i bade samfunnsfag og samfunnskunnskap (Kunnskaps-
departementet, 2017).

Leererens rolle i det utforskende arbeidet
I litteraturen er det bred enighet om at leererens rolle og
veiledning er av stor betydning nér elevene jobber utfors-
kende (Grant mfl., 2017; Hmelo-Silver mfl., 2007; Selwyn,
2014). Leerernes stotte kan handle om tilbakemeldinger
pa det utforskende arbeidet eller det kan handle om selve
organiseringen av den utforskende undervisningen. Holton
og Clarke (2006) trekker frem to viktige funksjoner ved
leereres stotte: 1) at leereren hjelper eleven i den aktuelle
leeringssituasjonen, og 2) at stotten danner grunnlaget for
elevens selvstendige leering i fremtiden.

Stette og veiledning kan skje pé ulike mater, og tidli-
gere forskning viser at det er hensiktsmessig om leereren
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Hvordan legge til rette for
utforsking i samfunnsfagene

o Engasjer elevene i samtaler rundt dpne
samfunnsfaglige sparsmal.

« Apne for valgmuligheter i samfunnsfaglige tema og
arbeidsform.

o Tilby stotte i alle faser av det utforskende arbeidet,
for eksempel klare retningslinjer, stette i kildesek,
forventninger til fremdrift og veiledende spgrsmal.

o Forbered og konsolider det utforskende arbeidet
sammen med elevene.

tilpasser dette til den enkelte elev (de Jong mfl., 2023;
Thacker mfl., 2018). Larerens rolle som veileder i utfors-
kende undervisning handler om 4 hjelpe elevene med a
organisere arbeidet med tanke pé tiden de har til radighet,
og vise hvilke ressurser og kilder de kan ta i bruk, tilpasset
deres ferdighetsniva. Kort sagt handler ikke utforskende
undervisning om a slippe elevene helt lgs, men snarere 4
legge til rette for at de far mulighet til & utforske i trdid med
leeringsmalene. For at elevene skal mestre utforskingen, og
for at de skal ha leeringsutbytte, bor leereren veilede under-
veis, hjelpe elevene med a forsta fagstoffet og bekrefte det
elevene bade gjor og sier nér de er pa rett spor. Med andre
ord: Leererens rolle med 4 tilrettelegge for det utforskende
arbeidet er helt sentral.

Om studien
I denne artikkelen diskuteres funnene fra masterstudien
til Bergstrom og Brekke (2023), som undersokte utfor-
skende undervisning i samfunnsfag pa 8. trinn og i sam-
funnskunnskap pa vgi. Masteroppgaven undersgkte bade
leerernes forstaelse av utforskende undervisning og hvordan
utforsking kan se ut i klasserommet. Masteroppgaven er
tilknyttet EDUCATE-prosjektet (se faktaboks) og ana-
lyserer leererintervjuer og videoopptak fra undervisning
som sekunderdata.

Leererintervjuene ble analysert for 4 finne ut hva de la
i begrepet utforsking, og hvordan de fortalte at de jobbet
med dette i sin undervisning. Videomaterialet er analysert
kvalitativt ved hjelp av EDUCATE sin protokoll for obser-
vasjon av utforsking (EDUCATE 1.0; Brevik mfl., 2023),
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som legger vekt pé leererens tilrettelegging for utforsking
samt elevenes deltakelse i forberedelser, undersgkelser
og konsolidering av det utforskende arbeidet (se Brevik
mfl., 2023). Vi har benyttet observasjonsprotokollen til
a identifisere kjennetegn péa utforsking i samfunnsfag-
undervisning. Nedenfor presenterer vi to hovedfunn fra
studien: betydningen av elevaktivitet og leererens rolle i
det utforskende arbeidet.

Betydningen av elevaktivitet

Flere samfunnsfaglerere forteller at en sentral del av deres
forstéelse av utforskende undervisning handler om a ta
utgangspunkt i at elevene selv er aktive deltagere i proses-
sen med 4 gjore faginnholdet relevant. Dette er i trad med
det vi finner i litteraturen (Grant mfl., 2017; Hmelo-Silver
mfl., 2007) og i overordnet del av leereplanen (Kunnskaps-
departementet, 2017), og kan illustreres med et sitat fra en
av leererne: «Det er elevsentrert, fordi jeg kan ikke utforske
for elevene.» Samme lerer forteller videre at utforskende
undervisning handler om 4 gé bort fra et mgnster som tar
utgangspunkt i at elevene skal pugge leererens formidling
av et faginnhold. Denne tankegangen stottes ogsa av en
av de andre leererne, som legger vekt pa at elevene skal fa
bestemme veien selv, og at «de far laget et litt annet kart
i hodet enn det jeg klarer & putte inn i hodet pa dem hvis
jeg star og forteller om det samme».

Ogsa i videoene fra undervisningen som ble analysert,
var det tydelig at elevaktivitet er en viktig del av det utfors-
kende arbeidet i samfunnsfagene. Her er et eksempel fra
en time i samfunnskunnskap i vg1, der leereren vektlegger
elevenes aktive rolle ved & utforske en rekke spgrsmal i
forbindelse med Russlands invasjon av Ukraina:

Elev:  Hvis Ukraina bare overgir seg, hva skjer da?

Lerer: Deter et veldig godt spersmal. Det Putin har sagt,
som er malet, er 4 fijerne regjeringen i Ukraina.
Jeg gar ikke sa mye i dybden, det er en oppgave
som dere skal se pé i dag.

Elev: Sa ville han fortsatt at Ukraina skulle vere en
stat?

Leerer: Som sagt, det skal dere finne ut av. Men jeg tror

ikke det finnes et entydig svar. Putin sa dette og
dette og dette, men si har vi eksperter som sier
han mener det, eller han mener det, han sikter

mot det osv.
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Eksempelet over viser hvordan lereren legger til rette for
at elevene skal ta aktivt del i de utforskende prosessene. I
den aktuelle timen ser vi et eksempel pa hvordan elevene
far anledning til 4 veere nysgjerrige og «aktivt kunnskapsse-
kende og -skapende sammen med andre» (Kunnskapsde-
partementet, 2019, s. 2). Elevene arbeider med en pagaende
konflikt, de skal vurdere hvilke kilder som egner seg til 4
belyse det aktuelle sparsmalet, og vurdere informasjon fra
ulike politiske aktarer i en konflikt der ogsa propaganda
brukes.

Dette arbeidet kan knyttes til den delen av leereplanen
som sier at utforsking i samfunnsfagene handler om 4 un-
dersgke hvordan kunnskap om samfunnet blir til. Leereren
bekrefter relevansen av elevenes spersmal, men gir ikke noe
endelig svar. Pa denne maten er det eleven som fir ansvar
for den videre prosessen.

Lereren forteller ogsa at det ikke nedvendigvis finnes
noe entydig svar. Dette kan veere med pa 4 motivere elevene
til & fortsette med 4 soke etter bade informasjon, sammen-
henger og forklaringer pa komplekse problemstillinger.

Samtaleutvekslingen i utdraget over er et tydelig ek-
sempel pa at leererens praksis samsvarer med det de selv
forteller i intervjuene, leereren kan ikke utforske for elev-
ene. Eksempelet illustrerer ogsa hvordan utforsking kan
skje i kortere sekvenser i klasserommet. Laereren kan legge
til rette for, statte, gjore fagstoffet tilgjengelig og bestemme
rammene, men selve utforskingen krever at elevene er
aktive i prosessen med 4 finne og bearbeide kunnskapen.

Samfunnsfaglzererens rolle i det
utforskende arbeidet
Et annet viktig funn er at leererens stotte er sentral i den
utforskende undervisningen. Dette kommer til syne i bade
leererintervjuene og videomaterialet, og det er i trad med
forskningslitteraturen (jf. Grant mfl., 2017; Selwyn, 2014;
Swan mfl., 2015).

Lererne forteller i intervjuene at deres jobb innebzerer
a veilede elevene underveis i prosessen. De trekker blant
annet frem at elevene kan ha behov for veiledning i opp-
starten av oppgaven, at de trenger hjelp til 4 organisere
tidsbruken sin, og at de har behov for klare rammer og krav
til oppgaven, slik at de vet hva som forventes av dem. Ogsa
i analysen av videodata kommer betydningen av lererstatte
til syne. Vi ser laererens stotte til elevene i de sporsmalene
og oppgavene som elevene far, og tidsrammene lereren
legger opp til, og vi kan se at lzereren tilpasser denne stotten
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med hensyn til hvor langt elevene har kommet i oppgaven.
Det kommer ogsa frem at elevene har ulikt behov for statte.
Noen behgver stotte i 4 utforme de utforskende sidene ved
oppgaven, andre til 4 finne gode sekeord og kilder som de
kan utforske nermere, og noen behgver stotte i form av
begrepsavklaringer for de kan ga i gang med eget utfor-
skende arbeid.

Nedenfor folger et eksempel fra en time i samfunnsfag
pé 8. trinn, der elevene skulle fordype seg i og presentere
en falsk nyhet eller konspirasjonsteori. Samtaleutdraget
viser hvordan lereren setter seg ned ved siden av en elev
og leser gjennom teksten hans. Underveis stotter leereren
eleven ved & komme med forslag til endringer eleven kan
gjore, og ved 4 stille veiledende spersmal som eleven kan
utforske videre:

Leerer: Ok, der var den. Na ma vi lese igjen: «Koronavi-
rus er et skalkeskjul for et biovapen som bare dreper folk.
Den 26. august 2019 ble det i skjul holdt en verdenskonfe-
ranse hvor det ble tatt opp et ganske sjokkerende tema for
oss sivile. P4 et hemmelig laboratorium i... i Russland.» Ja.
«Ble det forsket pa en mite & utrydde fredsfiender pa, et
biovapen.» Og séd bare stopper det her. Her ma vilegge inn
noe. Det ble lagt en plan om testing av dette. «Signerte
alle landslederne en avtale om.. .» Den setningen ga ikke
helt mening. Ok. Sa vi ma bygge pé her: «Pé et hemme-
lig laboratorium i Russland ble det forsket pa en mate &
utrydde fredsfiender pa, et biovapen.» Dette sakalte va-
penet.. . Hva kan vi si om det?

Elev:
Lerer: Ja. Dette sakalte vapenet er det vi i dag kjenner

Om hva med vapen? Om vapenet?

som covid-19. Er det det som er poenget?

EDUCATE er et forsknings- og evalueringsprosjekt som
ser pd innfgringen av ny laereplan i fagene. | grunnskolen
folger de sju fag: engelsk, fremmedsprak, KRLE, mate-
matikk, naturfag, norsk og samfunnsfag. | videregaende
skole fglger de disse fagene: engelsk, matematikk 1P og
1T, naturfag, norsk, religion og etikk, samfunnskunnskap
og tysk. EDUCATE har fokus pa innfaringen av livsmest-
ring, utforsking og digital kompetanse. Prosjektet er
finansiert av Utdanningsdirektoratet og ledes av Lisbeth
M. Brevik og Greta B. Gudmundsdottir. Rapport 3 handler
om utforsking og publiseres i desember 2023.
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I eksempelet ovenfor ser vi hvordan lereren stotter eleven
etter behov, i trad med litteraturen (Holton & Clarke, 2006;
Thacker mfl., 2018; Wood mfl., 1998). Lareren veileder
her ved 4 stille apne sporsmal, slik at eleven ma tenke og
reflektere selv, men ogsé ved 4 gi konkrete instrukser. Stot-
ten er pa denne méten bade i form av direkte innspill for 4
hjelpe eleven med 4 oppna progresjon i oppgaven og i form
av at lereren stiller sporsmal som kan veilede eleven i riktig
retning. Utforskingen som foregar her, er ogsa et eksempel
pa hvordan det a utforske kan vare en prosess som foregér
over tid, ettersom elevene jobber med oppgaven over flere
timer.

I trdd med kjerneelementet «undring og utforsking»
pd ungdomstrinnet er dette ogséd et eksempel pa at eleven
bruker ulike kilder og en utforskende tilnaerming til 4 forsta
hvordan kunnskap om samfunnet blir til (Kunnskapsde-
partementet, 2019). Ved 4 leere 4 kjenne igjen ulike trekk
ved konspirasjonsteorier og falske nyheter kan elevene bli
bedre rustet til 4 vurdere hvordan kilder kan bidra til 4
belyse forhold i samfunnet fra flere sider.

Utforsking i korte og lengre tidsrom

De to eksemplene over har til felles at den utforskende
undervisningen tilrettelegger for elevaktivitet, samtidig
som leererne tilbyr stotte underveis i elevenes arbeid. Fordi
utforsking kan knyttes til arbeid med samfunnsvitenskape-
lige metoder, er det lett 4 se for seg at utforsking skjer i
fordypningsarbeid over flere skoletimer. Oppgaven ovenfor
som handlet om falske nyheter og konspirasjonsteorier, er
et eksempel pa dette. Eksemplet om Russlands invasjon
av Ukraina er et eksempel pa utforsking som skjer i korte
sekvenser i lapet av en skoletime. Utforskende samtaler
eller kortere oppgaver der elevene skal jobbe med apne
sporsmal, er ogsa eksempler pa dette.

Utforsking i klasserommet i samfunnsfagene

Bergstrom og Brekkes (2023) analyser av intervju- og
videodata viser at leererne opplever at elevene har behov for
stotte i det utforskende arbeidet. Videre kommer det frem
at utforskende undervisning kan gjennomferes pé ulike
mater, bade ved selvstendig arbeid over tid og i kortere
sekvenser og med sterkere leererstyring. Samtaleutdragene
illustrerer at elevene har behov for ulik type stotte, og at
leererne stotter elevene etter behov. Videre er elevaktivitet
et sentralt kjennetegn pa utforskende undervisning. Selv
om elevene skal vaere aktive selv, har de behov for stette
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og veiledning underveis, og leererne ga uttrykk for at de
gjennom en utforskende tilneerming til faget har storre
mulighet til 4 tilpasse utforskingen for den enkelte elev.
Med andre ord har utforskende undervisning mulighet til
a fremme elevaktivitet, samtidig som den bygger videre
pa elevenes interesser og nysgjerrighet. Pa denne maten
kan lerere gjennom utforskende arbeid legge til rette for
at faginnholdet gjores relevant og bidra til 4 virkeliggjore
samfunnsfagundervisningens danningspotensial.

Emilie-Marie Bergstrem er lektor
ved Marienlyst skole. Hun har en mas-
tergrad i samfunnsfagdidaktikk fra In-
stitutt for leererutdanning og skolefors-
kning ved Universitetet i Oslo, der hun
var medforsker i forskningsprosjektet
EDUCATE - Evaluering av Fagfornyelsen
i fag. | masteroppgaven forsket hun pa utforskende undervis-
ning i samfunnsfagene pa 8.trinn og vg1.

Anne Dorthe Brekke er lektor

ved Akademiet VGS Oslo. Hun har en
mastergrad i samfunnsfagdidaktikk fra
Institutt for leererutdanning og skole-
forskning ved Universitetet i Oslo, der
hun var medforsker i EDUCATE. | mas-
teroppgaven forsket hun pa utforskende
undervisning i samfunnsfagene pa 8. trinn og vgr.

Nora Elise Hesby Mathé er

fersteamanuensis i samfunnsfagdidak-
tikk ved Institutt for laererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo.
Hun er ansvarlig for samfunnsfagene i
EDUCATE, som blant annet ser pa inn-
faringen av utforsking i sju fag i grunn-
skolen og videregaende skole. Hun forsker hovedsakelig pa
klasseromspraksiser i ssmfunnsfag og er opptatt av utforsking
og elevenes rolle i undervisning og samfunnet.
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A slippe

— ytforskerne | klasserommet

Av Bjarte Mongstad
og Gunvor Wendel

Med kunnskapsleftet LK20 kom det
en overordnet del som stiller ganske
tydelige krav til utforsking og a opp-
fordre til nysgjerrighet hos elever i
skolen.

Barn og unge er nysgjerrige og
onsker 4 oppdage og skape. I opp-
leeringen skal elevene fa rike mu-
ligheter til & utvikle engasjement
og utforskertrang. Evnen til a stille
spersmal, utforske og eksperi-
mentere er viktig for dybdelering.
(LK20 - overordnet del)

Hvilke verktgy har vi som lerere til
a oppfylle dette? Hvordan skal vi gi
elevene gode metoder for & bruke
egen nysgjerrighet og utforskertrang?
Det er ikke uvanlig at en elevs forste
losning pa en oppgave er a google. Sa
finner man et svar som noen har fun-
net for, gjor kanskje en kildesjekk om
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Gjennom a tilrettelegge kan man presentere
etablerte forskningsmetoder pa en slik mate

at elever kan bruke dem i historiefaget.

det finnes flere som har funnet samme
svaret, og sd er oppgaven lgst. Er det
a veere nysgjerrig? Er det 4 utforske?
Er det 4 skape? Nei, mener vi. Det er 4
reprodusere og passivt la seg forme ut
fra en etablert kunnskapsbank.
UtForskerne er en norsk tilpas-
ning av den engelske metoden RE-
searchers, som er utviklet av lerere
og forskere ved universitetet i Exeter.
Metoden tar utgangspunkt i fire vel-
etablerte arbeidsmetoder som enhver
forsker raskt ville kunne kjenne igjen:
underspke historiske beretninger, in-
tervjue kilder, vere deltagende og ob-
serverende, og reflektere og filosofere
over etablerte fakta. Disse metodene
blir s& presentert i form av fire fik-
tive personer som hver representerer
egenskaper og arbeidsmetoder som
kjennetegner de fire innfallsvinklene
til kunnskap: Se-sammenhengen-Sara,
Torre-a-sporre-Trine, Prove-sjol-Petter

og Drofte-alt-Didrik (Freathy mfl.,
2015).

Tanken bak metoden er at alle kan
veere nysgjerrige, og alle kan vaere ut-
forskende. Selv om forskning er et fag-
felt for godt utdannede akademikere,
er ikke nysgjerrighet og vitebegjer
forbeholdt professorer og amanuen-
siser. Ogsa 6-aringer, 12-aringer og
16-aringer har en trang til & utforske
og lete etter svar. Sa hvorfor ikke lere
dem gode og velprovde metoder for &
finne svarene de leter etter?

Vi vil i denne artikkelen vise til
praktisk bruk av metoden og prove
a vise frem hvordan metodikken
kan skape nettopp nysgjerrighet og
utforskertrang. Vi gir ingen grundig
innfering i metoden, men dere finner
gode nettsteder dere kan oppseke for
en meget grundig innfering i sa vel
metoden som teorigrunnlaget bak
den, i kildelisten.
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Introduksjon av metoden

for elevene

Enhver metode er vanskelig a lykkes
med nar man ikke selv kjenner seg
komfortabel med & bruke den. Dette
gjelder selvsagt ogsa for elever i alle
verdens klasserom. Sé vart forste grep
var 4 modellere metoden og bruken av
den for elevene i hel klasse. Pa 8. trinn
valgte vi derfor 4 introdusere én ka-
rakter av gangen, der hver ny karakter
blir ssammenlignet med de gvrige etter
hvert som man blir kjent med dem.

Var erfaring er at rekkefolgen man
introduserer karakterene i, ikke er
sa viktig, men det vil veere til hjelp
for elevene at man legger vekt pa a
vise likheter og ulikheter til tidligere
introduserte karakterer for & tydelig-
gjore forskjellene i arbeidsmetoder og
hvilke svar de kan tenkes gi.

Samtlige karakterer har et sett ver-
dier og en syklisk arbeidsmetode. Alle
kommer tilbake til allerede etablert
kunnskap om temaer og anvender
denne som en sil eller lakmustest
for ny kunnskap som er under utfor-
ming. Her kommer ogsé elementer fra
dybdelering inn i arbeidet. Hva kan
man fra for om temaet? Og hvilken
annen kunnskap som man sitter pa,
kan veere med og forme ny kunnskap
som oppstar under arbeidet? Kan
man tenke tverrfaglig? Er det mulig
at det man lerer i samfunnsfag én
dag, kan brukes i KRLE neste dag?
A etablere rutiner for 4 gjore denne
typen «kunnskapssjekk» hos elever
i leeringen er for oss sveert nyttig for
klare 4 etablere nysgjerrighet og en ut-
forskende tilnerming til ny kunnskap
hos elevene. Dette er det Gert Biesta
refererer til som dialogisk lering, der
elevene ikke reproduserer en sannhet
eller kunnskap leereren har gitt dem,
men har opparbeidet en evne til &
skaffe seg innsikt selv (Biesta 2014,
S.96).
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Vi vil na ta dere med pa fire kon-
krete undervisningsopplegg som vi
mener illustrerer godt hvordan meto-
den skaper «evne til 4 stille sporsmal,
utforske og eksperimentere», slik
overordnet del i LK20 krever av oss.

Se-sammenhengen-Sara

Sara er en karakter som liker 4 lese kil-
der, hore pa historier, sjekke videoer
og dokumentarer og lage en sammen-
heng av det. Egentlig ikke ulikt den ar-
beidsmetoden som opp gjennom his-
torien har veert ganske dominerende
i klasserommene. Sara vil fort kunne
komme frem til svar som andre har
funnet, og som allerede er etablerte
sannheter som verden forholder seg
til. Sa hvordan kan Sara veere med a
skape forskertrang og nysgjerrighet?

Vi brukte Sara i innledningen av et
undervisningsopplegg om seksualitet,
samliv og familie. Gjennom a skape et
troverdig og lokalt forankret grunnlag
(vi skrev selv fortellingene vi brukte,
hvor karakterene i disse hadde lokal
forankring) lot vi elevene fa innblikk
i tre menneskers hverdag. Tre som
delte hus og hjem, men som hadde
sveert ulike fortellinger om de samme
hverdagslige hendelsene i livet. Elev-
ene ble da utfordret pa at de skulle
forholde seg til tre stykker som for-
talte sannheten (eller fakta, om man
vil) om akkurat de samme hendelsene,
men pa tre ulike mater. Hvem eier da
svaret — altsa svaret med to streker

under — som elever svert ofte stre-
ber etter 4 finne? Det svaret de tror
leereren allerede sitter med, og som de
ogsa skal komme frem til? Sara er den
karakteren som apner for at man kan
ha mange svar pa samme sporsmal, og
at svaret man finner, farges av hvilken
historisk, kulturell og faglig bakgrunn
man selv har. Sara legger til rette for
at elever forstar at ens bakgrunn, ens
forkunnskap og ens egen oppfatning
av hva som er «fakta», farger den nye
kunnskapen man skaper seg. Og Sara
skaper nysgjerrighet og kreativitet,
nysgjerrighet pa om man kanskje ma
gjennomga en del etablerte sannheter
med nye gyne. For er fakta na fortsatt
fakta? Og kreativitet — Sara gir nye
oyne 4 lese med. Kanskje man kan
torre a tolke og konkludere med det
man selv mener er riktig, ikke bare
finne svaret man tror alle andre finner?

Undervisningsopplegget forte til
sveert mye nysgjerrighet hos elevene.
Hvordan gar det videre med mennes-
kene i fortellingene? Hvordan lgser
de hverdagsproblemer og utfordrin-
ger i livet fremover? Kreative forslag
til hvordan man kan lgse problemer
med kjerlighetssorg, skilsmisse, nye
kjeerester, utroskap og skoleproblemer
kom fort og velvillig frem fra elevene.
Elevenes nysgjerrighet rundt alt dette
skapte behovet for 4 lage undervis-
ningsopplegget til en trearig foljetong.
Hvert arstrinn har sine fortellinger og
sine utfordringer for elevene som de
skal skape kunnskap fra.

Sara jobber i sykluser, og neste
syklus er né a reflektere over eget
liv og egen lere. Og hvordan men-
neskers levesett kan vere med og
forme hva de gjor, hvordan de for-
holder seg til andre, og hvordan de
selv péavirker sine omgivelser. Elev-
ene utfordres til a tenke gjennom
hvordan de selv lot seg engasjere og
pavirke til etisk refleksjon, verdivalg
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og mellommenneskelige relasjoner
etter & ha lest fortellingene. Og de
blir ogsa utfordret til a reflektere over
hvordan en selv er med pa & pavirke
andres liv, andres hverdag, andres valg
og verdier.

Drafte-alt-Didrik

Sara fungerer godt til a4 utforske
andre menneskers syn og vinkler, og
i syklusen er det ogsa viktig for Sara &
utforske sine egne verdier og sin egen
etikk. I forlengelsen av dette brukte
vi karakteren Drofte-alt-Didrik til
4 jobbe mer malrettet inn mot det
a lete etter etablerte sannheter og
hvordan man forholder seg til disse
i arbeid med egen lering. Elever er
gjerne opptatte av 4 se verden mer i
svart-hvitt enn man ensker at de skal
gjore, og Didrik, med sine filosofiske
utgangspunkt og seken etter dypere
forstaelse, er med pé a apne horisonter
og gi en innsikt som gér litt lenger ned
enn bare til overflaten av kunnskapen.

Vi lot elevene bryne seg pa Didrik
sine innfallsvinkler i det videre arbei-
det med temaet. Dette for & vise at man
kan jobbe med samme tema, samme
«sannheter» og samme «fakta», men
likevel ende opp med veldig forskjel-
lige syn pa hva som er riktig svar pa
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oppgavene man skal svare pa. Didrik er
pé mange mater utForskernes Fredrik
Solvang. Her skal det stilles sparsmal
ved alt som er etablert. Et kritisk blikk
skal rettes mot egen og andres praksis,
et blikk for & utforske, eksperimentere
og stille sporsmél ved etiske praksiser
og personlige valg. Didrik er klar til &
stille de ubehagelige, men betimelige
sporsmalene.

I dagens samfunn kan skolen veere
en viktig motvekt til flokkmentalitet,
konformitet og likhetsfremmende
tankegang. Det er viktig a skape en-
gasjement og mot hos elevene, slik at
de kan utvikle en personlig stemme til
bruk i samfunnet. Og da er det viktig
at man gver opp denne ferdigheten
til 4 ikke bare sta for egne meninger,
men kunne tufte egne meninger pa
rasjonelle tanker. Didrik sin sykliske
arbeidsmetode fordrer at man stiller
sporsmal ved egne meninger, og at
man utforsker begrunnelsene man
har for det man tror pid. Gjennom
bruken av metodikken skaper vi rom
for at elevene kan utforske seg selv,
sine egne meninger, sine forestillinger
og sine «fakta». A veere nysgjerrig pa
seg selv ber vere en fin mate 4 gve
opp toleranse og aksept for andres
meninger pa.

Prove-sjol-Petter

Denne karakteren kjennetegnes ved
behovet for & oppleve selv, utvikle
empati og forstielse gjennom 4 ta and-
res perspektiv, og fole hvordan ting er
eller var. Petter egner seg derfor godt
til ekskursjonsbaserte opplegg.

Pa 8. trinn er temaet teknologisk
utvikling oftest sentrert rundt den in-
dustrielle revolusjon. Klassen hadde
gjennomgatt en periode med arbeid
som hovedsakelig tok for seg den
tidlige fasen av dette i Storbritannia.
Nar vi sa skulle skifte fokus til Norge,
valgte vi derfor 4 ta for oss Trondheim
og byens industrielle framvekst. Det
er mye 4 se rundt omkring i byen, s
vi valgte 4 legge opp til en ekskursjon
for 4 gi litt, men ikke nok, kunnskap.
Dette hapet vi skulle stimulere til
videre utforsking. I arbeidet med &
legge opp ruten stottet vi oss tungt til
en bok skrevet av to tidligere laerere
pa skolen vér, Jan Breida og Helge
Halvorsen.

Utforskerne arbeider i sykluser, og
vi la her opp til fire tydelige faser for
arbeidet. Forste syklus var & opparbei-
de den generelle bakgrunnskunnska-
pen om utvikling av dampteknologi,
beliggenhet for tidlig industri og om
klassesamfunnet pa 17—-1800-tallet og
arbeideres kar.

I andre syklus sto ekskursjonen for
tur. Opplegget skulle gjennomferes i
grupper der alle elevene hadde spe-
sifikke roller, slik at det fulgte samar-
beidsstrukturer og kunne gi mestring
for alle. Elevene fikk utdelt et hefte
med hint om hva de skulle se etter,
sammen med et lite bykart for turister
som skulle brukes til & markere ruten
de gikk. Vi jobbet hardt for 4 lage hint
som ikke sa lett kunne lgses ved bruk
av Google. Hvert sted de fant, skulle
loggfores gjennom beskrivelser, svar
pa et sporsmal og et gruppebilde pa
stedet. Under viser vi noen eksempler
pa hvordan hintene var lagt opp.

47



TEMA: DEN AKTIVE ELEVEN

Kryss broen som ligger bortenfor
Nidarosdomen i retning en stor

bygning med uvanlig form.

Kaptein:
broen ser ut, bide oppa og pé sidene.

Legg merke til hvordan

Navigator:Merk av pa kartet, pass

pa at dere gar i riktig retning.

Fotograf: Ta bilde av gruppa pé
broen og ta et bilde av utsmyknin-
gene pa broen med forskeren.
Forsker: Det finnes plaketter &
lese pa denne broen. Noter innhol-
det og fortell til resten av gruppa.

Her skulle elevene finne fram til den
gamle jernbanebroen Elgeseter bro,
og bygningen er Studentersamfundet
i Trondheim, som er en red, rund

bygning.

En av broene over Nidelven har en
portal.

Hele gruppa: Hvilken funksjon tror
dere denne portalen har hatt? Fo-
tografen ma ta bilde av detaljer som
gir enidé om dette. Fa hjelp avnoen
til 4 ta bilde av hele gruppa under
portalen, eller bruk selfiestick.

1 Spill av (k) -

Bilde fra elevfilm, gjengitt med samtykke.

Her er det selvsagt Gamle Bybro som
er mélet — en gammel heve-senkebro
der vinsjer og kjettinger fortsatt stir
igjen.

Etter at ekskursjonen var overstatt,
sto tredje syklus for tur. Her skjer det
meste av utforskningen. Vi holdt oss
til en analog arbeidsform. I denne syk-
lusen skulle elevene se over notater og
bilder og lage seg spersmal rundt ting
som de trengte 4 finne mer informa-
sjon om. Dette er den mest krevende
fasen, da elevene er uvant med 4 matte
tenke selvstendig rundt hva de kan,
og hva de kan leere mer om. Da de
hadde fatt en oversikt over hvilken
informasjon de manglet, var det tid
for 4 underseke videre. Vi ga elevene
tilgang til lokalhistorieboken som var

Bilde av Elgeseter bro fra elevfilm, gjengitt med samtykke.
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utgangspunkt for ruten pa ekskursjo-
nen. Der fant de mer informasjon om
noen av stedene, men ikke npdvendig-
vis en storre forstaelse av kontekst og
historisk relevans. I tillegg til boken
hadde vi invitert professor i historie
ved NTNU Pal Tonstad Sandvik.
Han har forsket mye pa utviklingen
av norsk industri, og delte sjenergst
av sin kunnskap med elevgruppene,
basert pd spersmalene hver enkelt
gruppe hadde kommet fram til.
Fjerde fase var bearbeiding av
materiale og produksjon av en digital
fortelling eller film, der de fikk bruk
for bildene som var tatt underveis,
og hvor de la til en fortellerstemme
med informasjon om hva de hadde
funnet. Denne delen inneholdt ogsé
en prosessvurdering av samarbeidet
i gruppa. Grunnen til at prosessvur-
dering ble sa sentralt, var at skolen i
samme periode hadde samarbeidslae-
ring som tema pa alle trinn, og at vi
var helt i starten av var utpreving av
utForskerne. N4, fire ar senere, legger
vi mer vekt pa elevens oppfatning av
hvordan bruk av de ulike karakterene
har pavirket leeringsutbyttet deres.
Dette opplegget ble laget og gjen-
nomfort i Trondheim, hvor vi er s
heldige 4 ha tilgang til et universitet
med historieprofessorer. Det er jo ikke
tilfellet i det meste av landet, men de
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fleste steder befinner seg innenfor
kretsen til et lokalhistorielag hvor man
kan finne mye god kunnskap. Slike
historielag kan man jo ogsa trekke
inn i planleggingsfasen, dersom man
onsker & gjennomfere et lignende
opplegg som det vi gjorde med uni-
versitetet. Den viktigste effekten av
arbeidsmetode og opplegg her var at
elevene fikk se konkrete, historiske
eksempler pa hvilken betydning land-
skap og ny dampteknologi fikk for
hjemstedet deres. All den teoretiske
kunnskapen som tok utgangspunkt i
historiske hendelser i et annet land,
var faktisk relevant ogsa for dem. De
fikk muligheten til & anvende kunn-
skapen de hadde tilegnet seg om et
annet land, pé forhold i sitt eget lo-
kalmiljo, og erfare at det finnes bade
likheter og ulikheter i utviklingen, for
sa a reflektere over mulige arsaker til
forskjellene. Dette mener vi bidrar til
dybdelering i trdd med Udirs defini-
sjon av begrepet:

Dybdelering er 4 leere noe sa godt
at du forstar ssmmenhenger og kan
bruke det du har leert i nye situasjo-

ner.!

Tarre-a-sporre-Trine

Karakteren kjennetegnes ved at hun
intervjuer og forsgker 4 sette seg i
andres sted, for gjennom det 4 forstd
seg selv og andre. Hun har som en
av sine verdier a kjenne til kulturarv.
UtForskerne er en metode som ogsa
kan brukes pé allerede eksisterende
og utprevde oppgaver, for & hjelpe
elevene med metodearbeidet. Dette
har vi prevd ut blant annet i Historisk
Forenings utmerkede opplegg «Min
familie i historien». Her er det flere
metoder som egner seg, for eksem-
pel bade Se-sammenhengen-Sara og

Prove-sjol-Petter. Vi onsket a bruke
Trine i utforskningen av neer fortid
i forbindelse med arbeidet med det
moderne Norge og den kalde krigen
pa tiende trinn. Kort fortalt er «Min
familie i historien» en oppgave for &
utforske forholdet mellom mikro- og
makrohistorie.>

Vi la det opp ved at forste syklus
var en veiledet VOL-type oppgave®
med modellering fra lerer. Mélet var
naturlig nok 4 fa oversikt over hva man
vet, og hva man trenger eller pnsker
a sporre om. I denne syklusen jobbet
elevene i en enkel tabell. Tabellen er
laget av HiFo og forklares pa deres
YouTube-kanal.*

Elevene skrev inn ting de visste
om slektningen de skulle intervjue,
for eksempel fodselsar og -sted, fami-
lie, utdanning og yrkesliv. De laget sa
noen spersmélsutkast, og etter hvert
som det ordinere leringsarbeidet gikk
fremover, fikk de oversikt over histo-
risk kontekst som kunne fylles inn i
tredje kolonne. Vi hadde to timer per
uke med ordinzr undervisning, og én
time til 4 jobbe med oppgaven.

Andre syklus var gjennomfering
av intervju. Elevene hadde fatt noen
rammer, for eksempel at personen
de intervjuet matte veere minst 16 ar
11990. Enkelte elever hadde av ulike

Start med en tankemyldring om hva du vet allerede

Hva vet jeg om x?

Hvilke sparsmal kan jeg stille?

Hvilke storre tema kan vaere
relevante?
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TEMA: DEN AKTIVE ELEVEN

arsaker ikke mulighet til & gjore dette,
og disse fikk intervjue noen utenfor
familien. Etter intervjurunden opp-
sto det gjerne hull i fortellingen, og
elevene fikk dermed en forstaelse av
at selv om man starter med et forsk-
ningssporsmaél, sa vil gkt kunnskap
generere nye sporsmal man ma finne
svar pa. Dermed starter en ny syklus.

Denne oppgaven hadde ogsi en
egenvurderingskomponent der de
skulle reflektere over om arbeidsme-
toden hadde gitt dem en annen og ny
forstaelse av perioden enn de ellers
ville hatt. Under er gjengitt en elevs
refleksjon over dette.

I lgpet av perioden jeg har jobbet
med denne oppgaven har jeg laert
utrolig mye. Jeg har fatt en forsta-
else pa hvordan livet til mine neer-
meste ble preget av hendelsene un-
der den kalde krigen. En forstéelse
har jeg ogsa fatt far [sic.] hvordan
den kalde krigen pa forskjellige
mater preget nabolandene Norge
og Sverige. Alt i alt vil jeg kalle den
perioden med jobbing med dette
prosjektet som nyttig. (Gjengitt
med samtykke.)

En vei til dybdelaering?

Hvordan opplever sa vi at utForskerne
hjelper oss i & oppna nysgjerrighet,
skapertrang og utforskende tilneer-
ming som Udir beskriver i overordnet
del? Hjelper Sara, Didrik, Petter og
Trine elevene videre i leeringsarbei-
det? Vi vil pasta de gjor det. Gjennom
bruk av utForskerne gir vi elevene
verktay til 4 gjennomfore sitt eget ut-
forskende leringsarbeid bade i klasse-
rommet og gjennom refleksjon rundt
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egen leering. Som man kan utlede av
beskrivelsene i denne artikkelen, si er
det noe flytende overganger mellom
karakterene. Kan oppgaven om in-
dustrihistorie bare relateres til Petter?
Kan man se pé ekskursjon som nok en
kilde og heller kalle det et Sara-opp-
legg? Vi mener det er ungdvendig &
veere helt rigid i hvilken karakter man
bruker, og hvordan arbeidet skal leg-
ges opp ut fra denne. Poenget med
metodikken er a leere elevene a bruke
ulike typer kilder for 4 oppna lering.

Vi startet med korte, model-
lerte oppgaver der alle matte jobbe
innenfor samme karakter, for at de
skulle bli kjent med metoden. Dette
skulle til slutt gjore elevene bevisste pa
egen leeringsprosess, slik at de skulle
bli i stand til 4 ta kompetente valg i
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senere utforskende oppgaver. Valg av
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Tre tips til deg

som er lcerer i
mat og helse!

Fiskesprell gir penger
til innkjgp av sjgmat
i undervisningen

Révarestgtten er pa kr 40,- per elev pd
mellomtrinnet og kr 65— per elev pé
ungdomstrinnet. Skolen kan soke stgtte
hvert skoledr.

Les mer og benytt deg av tilbudene
vare pa fiskesprell.no/skole

Hver skole kan fa tilsendt
gratis kokebgker og lcerer-
veiledning fra Fiskesprell

Fiskesprells undervisningsmateriell til

mat- og helsefaget er basert pa den nye
|cereplanen i mat og helse (2020). Gjennom
fagstoff, oppgaver og oppskrifter dekkes
de fleste kompetansemal i faget.

ANNONSE
-—

Visste du at Fiskesprell har gratis tilbud til
mat- og helsefaget i grunnskolen? Benytt
deg av disse tre tilbudene for & fylle skoledret
med |cererikt innhold for dine elever.

Kokkesprell - en lcererik
konkurranse for elever pa
mellom- og ungdomstrinnet

Kokkesprell er et undervisningsopplegg

og konkurranse til mat- og helsefaget, hvor
elevene samarbeider om @ komponere sine
egne oppskrifter med sjgmat. Vinnerne
mottar kr 10.000,- til klassekassen, samt en
sipmatfest i regi av Fiskesprell. Kokkesprell
gir, i tillegg til den ordincere ravarestgtten,
kr 40,- i stotte per elev som deltar.

Fiskesprell er et nasjonalt kostholdsprogram i samarbeid mellom
Helse- og omsorgsdepartementet, Ncerings- og fiskeridepartementet,
Klima- og miljgdepartementet og Norges sjpmatrdd.
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Leereres
undervisning om

tverrfaglige
siiitema

En studie viser at lzerere lar elevers hverdagserfaringer

og forforstaelser fa god plass i undervisningen og

klasseromssamtalene rundt de tverrfaglige temaene.

22> Av Anniken Furberg, Kenneth Silseth
og Kari Anne Radnes

De tre tverrfaglige temaene folkehelse og livsmestring,
demokrati og medborgerskap og beerekraftig utvikling
som ble innfert med LK20/LK20S, retter seg mot det
som betegnes som «gjenstridige problemer» (Sether &
Kvamme, 2019; Rittel & Webber, 1973). Slike problemer
er komplekse og fagovergripende samfunnsutfordringer
hvor det ikke finnes ideelle losninger, og hvor det vil vere
interessemotsetninger og ulike synspunkter. Eksempler pa
slike samfunnsutfordringer er klimaendringer, trusler mot
demokratiet og utfordringer knyttet til psykisk helse og
ensomhet i dagens samfunn.

For 4 forstd og hand-
tere utfordringene
trengs kunnskap
fra ulike vi-
tenskapelige
fagomrader
og evne til

En viktig utfordring blir a skape tydeligere koplinger
mellom hverdagserfaringer og fagkunnskap.

a kunne se utfordringene i lys av okonomiske, politisk og
etiske perspektiver. Slike komplekse tema skal altsa norske
elever mote gjennom hele skolegangen.

Innferingen av de tre tverrfaglige temaene ma sees i sam-
menheng med at skolen har en ngkkelrolle i samfunnsutvik-
lingen. Skolen former fremtidige generasjoners kunnskap,
kompetanse, identitet, fellesskapsfolelse og handlekraft.
Derfor blir det viktig hvordan skolen mgter samtidens
utfordringer. Dette forsker vi pa i prosjektet EVA2020:
Fagfornyelsen i mote med klasseromspraksiser'.

I denne artikkelen presenterer vi noen av vére funn fra
en studie som baserer seg pé analyser av observasjoner fra
klasserom og leererintervijuer fra tre omfattende casestudier
pé en ungdomsskole og to videregaende skoler.? Malet med
studien har veert 4 belyse muligheter og utfordringer som
kommer til uttrykk i leereres planlegging og gjennomfering
av undervisning om de tre tverrfaglige temaene.

Kort om den gjennomfarte studien

Studien baserer seg pa data fra tre omfattende casestudier,
der vi har fulgt lerere og elever ved en ungdomsskole og to
videregaende skoler i deres planlegging og gjennomfering
av undervisningsopplegg om de tverrfaglige temaene. Vi
har rekruttert skoler som har en organisatorisk fleksibilitet
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iarbeidet med tverrfaglige tema, altsa skoler som i perioder
lgser opp fagtimeplanen for a gi rom for tverrfaglige under-
visningsopplegg som rommer ulike enkeltfag.

Vi valgte skoler som vi forventet ville gi oss rike data, og
som dermed har gitt oss muligheten til 4 studere i dybden
hvordan lzerere planlegger og gjennomferer undervisning
i de tverrfaglige temaene. Datamaterialet bestér av totalt
107 timer videoopptak av klasseromsinteraksjoner, situa-
sjonsbilder, observasjonsnotater, undervisningsmateriell
og elevprodukter, samt intervjuer med rektorer, leerere og
elever. Funnene vi presenterer i det folgende, er basert pa
analyser av klasseromssamtaler mellom lzrere og elever,
intervjudata, elevprodukter og véire observasjoner i klas-
serommet. For vi presenterer noen av vare hovedfunn, vil
vi gi en kort beskrivelse av de tre undervisningsoppleggene
vi fulgte.

Tre undervisningsopplegg om tverrfaglige tema
Folkehelse og livsmestring

Undervisningsopplegget i folkehelse og livsmestring med
tittelen «Hvem er du? En uke om identitet og fellesskap»
ble gjennomfert pa et helt 9. trinn ved en ungdomsskole,
hvor vi fulgte en klasse med 39 elever i alderen 14-15 ér og 2
leerere. Fagene KRLE og samfunnsfag inngikk i opplegget,
som strakte seg over totalt 15 undervisningstimer (a 60
minutter) fordelt pa fem dager i samme uke. Det faglige
fokuset og leeringsaktivitetene rettet seg mot fagbegrepene
identitet, fellesskap, selvtillit, selvbilde, rolle, utenforskap,
vennskap og kroppssprik. Hovedarbeidsformene var hel-
klassesamtaler og gruppearbeid, og elevene var delt inn i
grupper pé tre—fire elever. I gruppearbeidet laget elevene
ulike produkter gjennom prosjektet.

I en av aktivitetene laget for eksempel elevgruppene
plakater om et av de utvalgte fagbegrepene. Gruppene job-
bet med plakaten ved bade a tegne, klippe, skrive og soke
etter informasjon pé nettet som de brukte som ressurser i
arbeidet. Plakatene inneholdt bade personlige refleksjoner
eller illustrasjoner og mer faglige beskrivelser, og for mange
av gruppene var det tydelig at det estetiske uttrykket var
viktig. Aktiviteten ble avsluttet ved at elevgruppene pre-
senterte plakatene for resten av klassen.

I en annen aktivitet laget elevene en videoappell om
mobbing og ekskludering. I appellene koblet elevene mob-
bing med psykisk uhelse og presenterte konkrete forslag til
hva unge selv kan gjore for a forebygge og stoppe mobbing
gjennom inkludering. Gjennom helklassesamtalene og pre-
sentasjonene fikk elevene mulighet til & dele sine forstaelser
og erfaringer fra gruppearbeidet i klassefellesskapet.
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Demokrati og medborgerskap
Undervisningsopplegget om demokrati og medborger-
skap var del av et helskoleopplegg knyttet til Internasjonal
uke (IU) og Operasjon Dagsverk (OD). OD arrangerer
hvert ar i forkant av selve aksjonen Internasjonal Uke, som
skoler kan velge & delta pa. Temaet for OD i 2021, da vi sam-
let inn data, var utenforskap i Sor-Afrika. IU-uka fikk tittelen
Du er innafor, som apnet for & knytte an til lokale forhold
for unge i Norge i dag. I gjennomferingen av IU-uka var alle
klasser og fag involvert, og opplegget strakte seg over tre
fulle skoledager. Vi fulgte en vga-klasse pa studiespesialise-
ring, bestdende av 19 elever. Undervisningsopplegget besto
bade av skoleaktiviteter, der alle elevene pa skolen deltok,
og aktiviteter i hver av klassene. Eksempler pé skoleakti-
viteter er apningsseremoni, faglige foredrag, Kahoot med
OD-tematikk og konkurranselgp. Arbeidet i klasserommet
besto av aktiviteter som alle klassene gjennomforte. De s
for eksempel en OD-film med tilhgrende refleksjonsoppga-
ver og deltok i en escaperoom-aktivitet. I tillegg skulle hver
klasse utarbeide et utstillingsbidrag i form av en postervegg
eller et sceneinnslag som skulle presenteres pa en felles-
samling for hele skolen, familie og venner den siste dagen.
Klassen vi fulgte, valgte 4 jobbe med en postervegg, der de
serlig loftet frem mangfoldet i klassen som tema. En annen
hovedoppgave var at alle klassene skulle pynte klasserom-
met sitt, og pyntingen ble evaluert av en dommergruppe
som premierte det best pyntede klasserommet. I arbeidet
med disse to oppgavene jobbet elevene i to grupper, der
den ene hadde hovedansvaret for posteren, og den andre
for dekorasjonene. Samarbeid pé tvers av gruppene og ar-
beid med produkter som representerte hele klassen, bidro
til a styrke klassefellesskapet.

Baerekraftig utvikling

Det tverrfaglige undervisningsopplegget i beerekraftig
utvikling ble gjennomfert i en studiespesialiserende vgi-
klasse bestaende av 28 elever i alderen 15-18 ar og 3 lerere.
Fagene engelsk og naturfag inngikk i prosjektet, som strakte
seg over totalt ni undervisningstimer (2 9o minutter) gjen-
nom en periode pé fire uker. I prosjektet med tittelen Food,
health and sustainability laget elevene en digital skoleavis
med ulike vinklinger pa mat, helse og beerekraft.

Elevene ble delt inn i grupper pa tre-fire elever som
fungerte som en avisredaksjon. Redaksjonene kunne selv
velge tema, innhold og form pa bidragene. Eksempler pa
temaer var fremtidens mat, sult, matsvinn, beerekraftig
kosthold og et gkologisk perspektiv pa mat. De fleste av
gruppene produserte en sammensetning av ulike bidrag

53



i form av avisartikler og videoproduksjoner, og flere viste
stor kreativitet i utformingen av sine bidrag.

Gruppa som hadde fremtidens mat som tema, laget for
eksempel en artikkel om bruk av insektbaserte proteinkil-
der i mat. En av elevene bestilte sirissmel pa nettet, som de
blandet med vanlig mel som en av ingrediensene i hjem-
mebakte muffins. Elevene laget deretter et videoinnslag der
de filmet lerere og medelever da de smakte pa muffinsene.

En annen gruppe gjennomfprte et intervju per e-post
med lederen i Miljgpartiet De Gronne, mens en tredje
gruppe intervjuet en forsker fra Havforskningsinstituttet.
Eksempler pa videobaserte elevprodukter er intervjuer i
form av «fem pé gata» (nermere bestemt «fem pé gangen»
pa skolen), intervjuer med lerere, kantinemedarbeider
eller ansatte i lokale butikker og restauranter med fokus
pa elevgruppenes utvalgte tema.

I det folgende vil vi beskrive noen av funnene vare fra
observasjoner av de tre undervisningsoppleggene. Vi vil
starte med noen av mulighetene som trer frem i leerernes ar-
beid med tverrfaglige undervisning, for sa a beskrive noen
av utfordringene som leerere ogsa star overfor i denne typen
undervisningsarbeid. Avslutningsvis gir vi noen rad om
tverrfaglig arbeid og arbeid med de tverrfaglige temaene.

Leerere legger vekt pa leeringsmilje

og relasjonsbygging

Analysene vare viser at leererne pé alle skolene vektla ar-
beid med leringsmiljg i undervisning om de tverrfaglige
temaene. Leererne stottet elevene sine pa ulike méter, bade
emosjonelt og faglig, og de la til rette for relasjonsbygging
(Ertesvag & Selvik, 2020; Hansen, 2014). Dette kom til
uttrykk gjennom positiv samhandling i klasserommene,
gjennom leerernes sensitivitet overfor elevenes signaler
og behov for statte, og gjennom lerernes vilje til 4 inklu-
dere elevenes interesser og perspektiver i arbeidet med de
tverrfaglige temaene.

Lererne og skolene arbeidet mélrettet med 4 utvikle
fellesskapsfolelse ved a involvere alle elever og lerere
ved skolen og pa klasseniva gjennom helklassesamtaler.
Lererne la opp til aktiviteter som kunne styrke klassefel-
lesskapet, og de la til rette for at elevene skulle samarbeide
og stotte hverandre.

I utviklingen av undervisningsopplegget om folkehelse
og livsmestring tok leererne for eksempel utgangspunkt i en
elevundersokelse som viste at elevene ved skolen uttrykte
et pnske om 4 tematisere vennskap og inkludering. Dette
ble utgangspunktet for opplegget som handlet om ungdoms
relasjon til hverandre og bygging av fellesskap i klassen og
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ungdomsmiljeet, hvor ulike utfordringer som kan oppsta i
relasjoner ble tematisert og diskutert. I prosjektet knyttet til
demokrati og medborgerskap sa vi hvordan elevene deltok
i en rekke aktiviteter som styrket fellesskapet og tilhorig-
heten pa skoleniva, samtidig som klasseromsaktivitetene
la til rette for bygging av klassefellesskapet.

Elevmedvirkning

I LK20/LK20S far elevmedvirkning og medbestemmelse
en fremtredende posisjon. Det er derfor interessant at lae-
rerne pa tvers av skolene uttrykker at tverrfaglig arbeid om
tverrfaglige tema rommer muligheten til a styrke nettopp
elevmedvirkning. Analysene vére viser variasjon i hva lee-
rerne legger i begrepet elevmedvirkning. Noen lerere legger
vekt pa elevmedvirkning i bred forstand og legger til rette
for at elevene for eksempel selv kan formulere oppgaver,
fordele arbeidet seg imellom og finne egne lgsninger pa
problemer og tema de jobber med. En bred forstaelse av
elevmedvirkning ble synliggjort pa Skole 2, der det tverr-
faglige prosjektet var et helskoletiltak. Der hadde en gruppe
elever med representanter fra ulike klasser hovedansvaret
for 4 planlegge og gjennomfere den internasjonale uka.
Pa klasseniva hadde elevene stor frihet til 4 velge tema og
format pa produktene de ville presentere pa det avsluttende
arrangementet. De sto ogsa fritt til 4 organisere samarbei-
det og styre sine arbeidsprosesser.

Andere lerere la opp til en smalere form for medvirkning,
hvor elevene motte ferdig definerte oppgaver som kunne
lpses pa ulike mater, og hvor de kunne forfolge egne inter-
esser. En slik form for elevmedvirkning kom for eksempel
til syne i undervisningsopplegget om beerekraftig utvikling,
der lererne valgte overordnet tema, la foringer for arbeids-
progresjon og gruppesammensetning, mens elevene fikk
velge undertema, arbeidsformer og skoleavisbidragenes
form og innhold.

Elevers hverdagserfaringer
Tidligere forskning viser hvor viktig det er a aktivere elev-
enes forkunnskaper og hverdagserfaringer som ressurser
i det faglige arbeidet, men ogsa at dette kan veere utford-
rende for leerere 4 fa til i praksis (Furberg & Silseth, 2022;
Jaber, Davidson & Metcalf, 2023). De tverrfaglige temaene
som bergres i de gjennomferte undervisningsoppleggene,
knytter seg til samfunnsutfordringer som angér elevene pa
ulike mater.

Analysene vare viser at elevenes hverdagserfaringer,
personlige opplevelser og interesser fikk stor plass bade i
klasseromssamtaler, leeringsaktiviteter og elevprodukter.
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Flere av elevene refererte for eksempel til samtaler med
foreldre og jevnaldrende, og til ting de hadde fatt med seg
gjennom digitale plattformer og sosiale medier.

I undervisningsoppleggene fikk elevene velge tema,
problemstillinger og uttrykksformer som var viktige for
dem. Det elevene brakte med seg inn i klasserommet fra
sin livsverden, ble pd denne maten verdsatt av lererne og
tatt i bruk som ressurser i undervisningen.

Et eksempel pa hvordan dette kom til uttrykk i under-
visningsopplegget om folkehelse og livsmestring, er en
helklassesamtale der flere elever delte sine erfaringer med
utenforskap. Flere av de erfaringene som elevene viste til,
handlet om utenforskap pé digitale plattformer. Et ek-
sempel pa en slik en erfaring som ble delt, knyttet seg til
gaming-aktiviteter, neermere bestemt Fortnite, og hvordan
det 4 ikke fa veere med i spillelag som dannes av venner, kan
oppleves som a bli satt utenfor. I undervisningsopplegget
om temaet mat, helse og beerekraft ble elevers hverdagser-
faringer synliggjort bade i klasseromssamtalene og bidra-
gene til skoleavisa, for eksempel ved at elevene refererte til
samtaler med foreldrene rundt middagsbordet, familiens
matvaner og nzrbutikkens store konteinere med utgatte
matvarer.

A kople elevers hverdagserfaringer til fagkunnskap
Samtidig med at elevenes hverdagserfaringer og forforsta-
elser far plass i undervisningen, klasseromssamtalene og
i elevproduktene, ser vi at erfaringene deres i begrenset
grad integreres og koples med faglig kunnskap i klasse-
romssamtalene. Det vil si at hverdagserfaringene i mindre
grad realiseres som ressurser i faglige samtaler rundt de
tverrfaglige temaene.

Mer generelt ser vi at fagkunnskap og fagenes perspek-
tiver i liten grad ble virksomme, spesielt pa to av skolene.
Videre finner vi at elevenes beskrivelser og argumenter i
liten grad ble problematisert, diskutert og satt i sammen-
heng med faglige begreper, teorier og perspektiver.

Ved at personlige erfaringer vektlegges, blir det ogsa
ofte slik at man fokuserer pé individuelle tiltak og i mindre
grad fokuserer pa samfunnsrelaterte og politiske lesninger.
Losningene pa samfunnsutfordringene star dermed i fare
for a ensidig vektlegge et individuelt ansvar, og i mindre
grad politiske lesninger og tiltak. Hindtering av samfunns-
utfordringer som tas opp i de tverrfaglige temaene, krever
evne til 4 se kompleksitet og gjore faglige, politiske og
etiske vurderinger.

Det at faglige ressurser i liten grad ble virksomme i
samtaler mellom elever og leerere, innebzrer at koplingen
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mellom faglige ressurser, hverdagserfaringer og samfunns-
utfordringer i stor grad overlates til elevene. Dette kan
bidra til en betydelig variasjon i elevens faglige arbeid og
forstaelse.

A skape sammenheng mellom varierte

aktiviteter og tverrfaglige tema

Til tross for en bred enighet blant forskere om betydningen
av det 4 legge til rette for elevsamarbeid og utforskende
leeringsaktiviteter, viser studier at slike undervisningssi-
tuasjoner kan vere utfordrende (Howe, 2021; Mikitalo-
Siegel mfl., 2011). Analysene vére viser en utfordring nar
det gjelder a skape helhet og sammenheng i omfattende
tverrfaglige undervisningsopplegg. Pa to av skolene fremsto
undervisningsaktivitetene som lgselig ssmmenknyttet til
hverandre. Videre sa vi at flere av aktivitetene hadde en
svak kopling til faginnhold og begreper. Dette innebzerer
en fare for fragmentering, bade i betydningen av at det blir
vanskelig for elevene a forstd hvordan de ulike delaktivi-
tetene henger sammen i et lengre undervisningsforlep, og
at det blir vanskelig for elevene a se hvordan aktivitetene
knytter seg til fagkunnskap og begreper. Det betyr altsa at
elever i prinsippet kan ha gjennomfert aktiviteter i trad
med lererens instruks, men uten 4 ha fatt en utvidet faglig
forstaelse av temaet det jobbes med.

A skape helhet og ssmmenheng i omfattende tverrfaglige
undervisningsopplegg henger tett sammen med leerernes
strukturering av undervisningen. Det var en betydelig va-
riasjon mellom undervisningsoppleggene nar det gjelder
graden av strukturering. I et av undervisningsoppleggene
vi s p4, la leererne foringer for bade temavalg, oppgaver,
arbeidsformer og elevprodukter, mensi et annet fikk elev-
ene stor frihet til selv a velge tema og organisere arbeidet.

Slik vi vurderer det, krever tverrfaglige undervisnings-
opplegg strukturering fra leereren. Samtidig viser analy-
sene betydningen av a legge til rette for elevsamarbeid og
utforskende og kreative tilnerminger til de tverrfaglige
samfunnsutfordringene. I trdd med det tidligere forskning
viser, ser altsa vi at en balansert kombinasjon av lererstyrt
strukturering og elevstyrt utforsking er krevende 4 fa til.

Flerfaglighet, tverrfaglighet eller transfaglighet

Flere forstaelser av tverrfaglighet gjor seg gjeldende i faglit-
teraturen, og disse knytter seg ofte til graden av integrasjon
av enkeltfag og hvilken posisjon fagene far i arbeidet med
temaet som bergres i undervisningen (Drake & Reid, 2020;
Sether & Kvamme, 2019). Figur 1 viser en oversikt over
ulike former for tverrfaglige tilneerminger. Flerfaglighet
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Figur 1: Ulike tverrfaglige tilnaerminger. Modifisert versjon hentet fra Drake og Reid (2020).

inneberer at ulike fag arbeider med samme problem eller
tema, uten at de faglige grensene krysses eller at sam-
menhengen mellom fagene i liten grad blir tematisert. For
eksempel kan man tenke seg at vurdering skjer innenfor
fagene. Tverrfaglighet innebeerer at fagene fortsatt er relativt
fremtredende og avgrenset, men med en viss integrasjon
mellom fagene. Samtidig trer temaet eller problemomradet
i fokus tydeligere frem ved at fagenes perspektiver, metoder
og begreper sees pa som ulike tilnerminger til det aktuelle
temaet. Transfaglighet innebzerer at disiplinene overskri-
des i en overordnet syntese. I skolens undervisning kan
dette skje ved at det enkelte fag underordnes autentiske
og samfunnsrelaterte problemstillinger og arbeidsmater
som springer ut av det tverrfaglige temaet, ofte bestemt
av elevene selv.

Var studie viser en variasjon i skolenes tverrfaglige til-
nerming, der undervisningsopplegget om beerekraftig ut-
vikling kan betegnes som flerfaglig. I dette undervisnings-
opplegget inngikk naturfag og engelsk, og begge lerere
underviste sammen i alle timene. Undervisningen synlig-
gjorde likevel liten grad av integrasjon mellom fagene, ved
at leererne (uformelt) fordelte ulike faglige ansvarsomrader
mellom seg, samtidig med at elevene oftest henvendte
seg til engelskleerer ved spersmal om utforming av tekst,
formuleringer og sjanger i arbeidet med sluttproduktene
sine, mens faglige spersmal i stor grad ble rettet mot na-
turfaglereren. En flerfaglig tilneerming ble ogsa synliggjort
gjennom sluttvurderingen, ved at elevene ble vurdert pa
ulikt grunnlag og med hver sin sluttkarakter i de to fagene.
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Undervisningsoppleggene om folkehelse og livsmestring
og demokrati og medborgerskap kan beskrives som ulike
former for transfaglige tilnzerminger i betydningen av at
grensene mellom de inkluderte enkeltfagene ble visket
ut, samtidig med at enkeltfagenes begreper, metoder og
perspektiver i liten grad ble virksomme i mote med sam-
funnsutfordringene som ble tatt opp.

Vare analyser gir grunnlag for 4 hevde at de to skolenes
transfaglige tilneerminger bidro til at fagenes begreper,
ressurser og perspektiver i liten grad ble gjort relevante i
undervisningen. Og motsatt, at den flerfaglige tilneermingen
i undervisningsopplegget om beerekraftig utvikling med et
tydeligere skille mellom de ulike fagenes begreper, ressurser
og perspektiver gjorde det faglige fokuset tydeligere, men
pé bekostning av en tverrfaglig tilneerming til samfunnsut-
fordringene. Dette viser at ulike tverrfaglige tilneerminger
kan romme bade muligheter og utfordringer, og at det er
viktig at leerere reflekterer rundt disse i sin planlegging og
gjennomfering av tverrfaglige undervisningsopplegg.

Muligheter og utfordringer

I denne artikkelen har vi loftet frem funn fra prosjektet
EVA2020: Fagfornyelsen i mote med klasseromspraksiser som
peker pa bade muligheter og utfordringer i arbeid med de
tverrfaglige temaene. Blant mulighetene som viser seg i de
observerte undervisningsforlgpene, er relasjonsarbeid og
utvikling av en fellesskapsfolelse i klasserommet. Videre
ser vi at tverrfaglig arbeid om tverrfaglige tema rommer
muligheten til 4 styrke elevmedvirkning, og at elevenes
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hverdagserfaringer og interesser far stor plass i undervis-
ningen. Samlet sett ser det altsa ut til at arbeid med de
tverrfaglige temaene legger til rette for at elevene blir aktivt
engasjert, far utove medbestemmelse og opplever at deres
livsverden blir gjort relevant i leeringsarbeidet pa skolen.

Blant utfordringene ser vi at det kan vaere krevende a
skape tydelige koplinger mellom fagkunnskap og hverdags-
erfaringer som elevene bringer inn i lzeringsarbeidet. En
strategi som kan bidra til 4 styrke koplingen, kan veere 4 ta
pa alvor og terre 4 sta i elevenes méter & resonnere om et
tema pd, samtidig som man sammen med elevene tester ut
hvordan ulike fagbegreper, metoder og perspektiver kan
bidra til & belyse og forsta erfaringene de bringer med seg,
og motsatt. I tillegg sa vi at delaktivitetene i undervisnings-
oppleggene var lost knyttet til hverandre og til det overord-
nede tverrfaglige temaet. En mate 4 styrke ssmmenhengen
pé er 4 legge til rette for jevnlige konsolideringsaktiviteter.
Konsolidering handler om a reflektere over det man har
gjort og leert, og hva man kunne gjort annerledes (Kaendler
mfil., 2015). Dette kan vere i form av aktiviteter eller hel-
klassesamtaler der elever og leerere stopper opp i flyten av
aktiviteter og reflekterer sammen.

Tidligere rapporter i EVA2020 har vist at det er en
spenning i leereplanens beskrivelse av hvordan elevene
skal arbeide med de tverrfaglige temaene (Karseth mfl.,
2020; 2022). I LK20/LK20S legges det opp til at elev-
ene skal utvikle en forstaelse av de tverrfaglige temaene
i enkeltfagene, samtidig som overordnet del vektlegger at
de tverrfaglige temaene «skal bidra til at elevene oppnar
forstaelse og ser ssmmenhenger pa tvers av fag». Denne
spenningen i leereplanverket inneberer at leerere far liten
stotte i arbeidet med 4 kople enkeltfag, fagkunnskap og de
tverrfaglige temaene. Profesjonsfellesskapet star dermed

Temaer eva2020 vil forfglge videre

Mens denne rapporten har tatt for seg leereres planleg-
ging og gjennomfgring av undervisning om tverrfaglige
tema, vil den neste delrapporten ta for seg elevrollen
og elevers laeringsprosesser og kompetanseutvikling

i undervisning om de tre tverrfaglige temaene. Dette
vil veere basert pa data samlet inn i de tre siste case-
studiene i EVA2020, som gjennomfares hest 2023 og
var 2024.

Du kan lese mer om forskningen i EVA2020 her:
https://www.uv.uio.no/forskning/prosjekter/
fagfornyelsen-evaluering/
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overfor ulike valg, dilemmaer og fortolkningsmuligheter
knyttet til arbeid med de tverrfaglige temaene. Det er
viktig at profesjonsfellesskapet utvikler et fagsprak som
gjor leererne i stand til 4 sette sin skolefaglige kunnskap inn
i tverrfaglige omgivelser. Det innebzrer en forstaelse av
ulike former for tverrfaglighet og evne til a se arbeidet med
de tverrfaglige temaene i sammenheng med andre sentrale
intensjoner i LK20/LK208S, som betydning av dybdelaring,
verdiloftet og vektleggingen av skolens danningsoppdrag.

De tverrfaglige temaene krever faglig utviklingsarbeid
hvor man ser ulike skolefag i ssmmenheng. Vare studier
viser betydningen av at skoleledelsen har forventninger
til planlegging og gjennomfering av tverrfaglig arbeid.
Samtidig har vi ogsa sett betydningen av at ledelsen gir
handlingsrom til profesjonsfellesskapet og sikrer at lzererne
utvikler eierskap til metoder, tilnerminger og begrunnelser
for valgene de gjor under planleggingen og gjennomferin-
gen av tverrfaglige undervisningsopplegg.

Noen rad i arbeidet med de tverrfaglige temaene
Basert pa erfaringene vi har gjort sa langt, gir vi her noen
rdd for hvordan man pa ulike nivaer kan arbeide for a stotte
arbeidet med de tverrfaglige temaene. Vi haper de kan veere
til nytte:

Leerere
Inviter elevene til & dele hverdagserfaringer, ideer og
interesser i leeringsaktiviteter og helklassesamtaler, og
hjelp elevene til 4 forstd at dette er ressurser som kan
sees i sammenheng med faglig kunnskap og fagenes
perspektiver.
Hjelp elevene til & heve blikket fra individuelle og lokale
tiltak og lesninger pa samfunnsutfordringer i retning av
politiske og strukturelle tiltak som de kan diskutere og
utforske.
Test ut ulike mater & strukturere og stotte elevenes
arbeid pé. Utforskende og omfattende undervisnings-
opplegg som tematiserer komplekse samfunnsutfor-
dringer, fordrer en balansegang mellom lererstyring
og elevmedvirkning.

Profesjonsfellesskapet
Prioriter tid til a utvikle et fagsprak og felles tolkninger
av temaer og begreper i leereplanverket som har betyd-
ning for deres arbeid med undervisning om de tverr-
faglige temaene.
Diskuter ulike former for tverrfaglighet, og hvordan de
ulike fagenes perspektiver, begreper og metoder, samlet
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og hver for seg, kan bidra til & belyse sentrale sporsmal
og perspektiver pa samfunnsutfordringer i fokus.
Diskuter elevvurdering i tverrfaglig arbeid, og hvordan
dere kan legge til rette for gode vurderingspraksiser
som bade ivaretar enkeltfagene og en tverrfaglig til-
neerming til samfunnsutfordringene.

Skoleledelse
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Vis at tverrfaglig arbeid verdsettes og prioriteres. For-
ankring i skoleledelsen er viktig for utvikling av god
tverrfaglige undervisning.

Synliggjer krav og forventning om tverrfaglig arbeid,
men gi ogsa handlingsrom til profesjonsfellesskapet og
anerkjenn leerernes autonomi og pedagogiske kompe-
tanse.

Sett av tid og ressurser til planlegging, gjennomfering
og etterarbeid, slik at arbeidsplaner gir rom for felles
planlegging og utvikling av undervisningsopplegg pa

22> Anniken Furberg er professor i
pedagogikk ved Institutt for leererut-
danning og skoleforskning ved Univer-
sitetet i Oslo. Der leder hun blant annet
det forskningsbaserte evalueringspro-
sjektet EVA2020: Fagfornyelsen i mate
med klasseromspraksiser finansiert
av Utdanningsdirektoratet. Hennes
forskningsinteresser retter seg mot
klasseromsstudier med fokus pa
leerer-elev-samtaler, bruk av teknologi
i undervisningen og tverrfaglig under-
visning og leering.

2> Kenneth Silseth er professor i
pedagogikk ved Institutt for pedagogikk
ved Universitetet i Oslo. Han har ledet
casen om folkehelse og livsmestring
i EVA2020. Hans forskningsinteresser
er blant annet klasseromsinteraksjon,
teknologi og laering, og leeringsidentitet.

2)) Kari Anne Radnes er farsteama-
nuensis i norskdidaktikk ved Institutt
for leererutdanning og skoleforskning
ved Universitetet i Oslo. Hun har ledet
casen om demokrati og medborgerskap
i EVA2020. Hennes forskningsinteres-
ser er blant annet leeringssamtaler i
norskfaget, teknologi som stette for
deltakelse, og arbeid med tverrfaglige
tema.

tvers av fag, og at lerere i perioder har mulighet til &
undervise sammen.

Anerkjenn at utvikling av gode tverrfaglige undervis-
ningspraksiser er krevende. Legg til rette for en utfor-
skende og apen tilneerming der bade muligheter og ut-
fordringer ved tverrfaglige undervisningsopplegg blir
underspkt og diskutert.

NOTER

1

2

Prosjektet EVA2020: Fagfornyelsen i mote med klasseromspraksiser er et
av delprosjektene i prosjektet Evaluering av fagfornyelsen: Intensjoner,
prosesser og praksiser (EVA2020), og er finansiert av Utdanningsdirek-
toratet.

Denne artikkelen er basert pa EVA2020 Rapport 6: Furberg, A.,
Radnes, K.A.,, Silseth, K., Arnseth, H.A., Kvamme, O.A., Lund, A.,
Sxther, E., Vasbo, K., Ernstsen, S., Fundingsrud, M.W., Qistad, J.H.,
Slungard, K. (2023). Fagfornyelsen i mote med klasseromspraksiser:
Lecereres planlegging og gjennomforing av undervisning om tverrfaglige
tema. Universitetet i Oslo (ISBN 978-82-93847-11-3).
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rakettforskere har lyst til & scrolle seg gjennom de interaktive plansjene.
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Skolens
Mate mea

kunstig
intelligens

Generativ kunstig intelligens har potensial til a gjere en rekke
oppgaver bade bedre og pa mer tidsbesparende mater enn
oss mennesker. Det er samtidig en fundamental forskjell

generativ

pa a bruke teknologi i en leeringsfremmende hensikt og en

Av Eyvind Elstad

Det er en stor forskjell mellom det &
bruke teknologi som produktivitets-
fremmende verktey i neeringslivet
og i elevenes leringsprosess. Sjakk-
programmer knuser verdens beste
sjakkspillere: Gir det da fortsatt me-
ning at mennesker lerer 4 spille sjakk?
Dagens kalkulatorer loser med letthet
en rekke matematikkoppgaver: Gir
det fortsatt mening at elever lerer
grunnleggende ferdigheter i regning?
Generativ kunstig intelligens kan lage
portretter pa hgyde med det mange
profesjonelle kunstnere kan lage: Gir
det fortsatt mening at barn leerer &
tegne? Generativ kunstig intelligens
kan pa kommando lage argumente-
rende tekster av hoy kvalitet: Gir det
fortsatt mening at elever lerer a skrive
argumenterende tekster i skolen?
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produktivitetsgkende hensikt.

Svarende pai alle disse spersmalene
er etter mitt syn helt klart: ja!

To undergrupper
Kunstig intelligens (KI) er teknologi
som kan justere sin egen aktivitet og
har evnen til & utfere oppgaver som
normalt ville kreve menneskelig in-
telligens. Det finnes to undergrupper.
Regelbasert KI er for eksempel den
typen samtaleroboter som banker,
skattemyndigheter osv. tilbyr sine
kunder, og som gir forhandsdefinerte
svar pa spersmal. Generativ KI som
ChatGPT, Bard og LIAMA er sprak-
modeller som kan generere mer natur-
lig og variert tekst basert pa tidligere
samtaler.

Et vesentlig fremskritt i utviklingen
av generativ KI var oppfinnelsen av en

ny nettverksarkitektur, the Transfor-
mer. Denne nettverksarkitekturen ble
implementert i for eksempel Google
Translatei2019 og har bidratt til 4 for-
bedre programmets evne til & oversette
noenlunde presist. Sprakmodellene
som na finnes, har ogsa blitt forhdnds-
trent pa et meget stort tekstmateriale.
I slutten av 2022 lanserte OpenAl sin
samtalerobot ChatGPT, som har over-
rasket mange, inkludert meg selv. T-en
henspiller pa the Transformer, mens
P-en henspiller pé ordet pre-trained,
det vil si at sprikmodellen er for-
handstrent pa et meget stort materiale.
G-en henspiller pa dens generative
egenskaper. Den er kort sagt i stand
til & predikere neste ord i en setning.
Materialet som denne samtaleroboten
er forhandstrent pé, har innebyggede
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skjevheter og kulturelle slagsider. Sper
du om en forklaring pa fotosyntesen
eller en analyse av Hamlet, far du over-
raskende gode svar. Spor du derimot
om 4 redegjore for de viktigste verkene
i Knut Faldbakkens forfatterskap, var
svarene fra samtaleroboten frem
til oktober 2023 meget misvisende.
Samtaleroboten «hallusinerer» lett.
Elever som gnsker 4 sette seg inn i nor-
ske samtidsforfattere, bor altsa bruke
andre kilder enn ChatGPT.

Sper du samtaleroboten om & sam-
menlikne Ibsens skuespill Gengangere
med den klassiske greske tragedie,
far du en punktliste som kan vere
et utgangspunkt for diskusjon eller
videre utsporring av samtaleroboten
for flere detaljer. I sum kan slik utsper-
ring ende opp i lange og velformulerte
tekster. Men i min bokhylle har jeg
likevel langt bedre tekster om Ibsens
forfatterskap enn det ChatGPT pro-
duserer. Generativ KI gir ikke de beste
tekster pa alle innholdsomréder. Dette
verktoyet er bare én av flere tilganger.

Sprakmodellene fanger opp at for-
holdet mellom to ord i en setning ikke
bare avhenger av de to ordene, men
ogsa av de ordene som kommer for og
etter dem. Denne egenskapen baserer
seg pa det som kalles oppmerksomhets-
mekanismer, det vil si mekanismer som
lar sprikmodellene veie viktigheten
av forskjellige ord eller symboler i
en setning. Dette hjelper dem med &
fange opp langsiktige avhengigheter
og relasjoner mellom ord. Ved 4 la
spraikmodellene forhandstrene péa en
enorm mengde data er egenskapen ved
a predikere neste ord i en setning blitt
forbedret. Etter hvert som spraikmodel-
lene blir trent pa mer data og oppda-
tert med enda mer informasjon, vil de
kunne bli bedre til & generere ngyaktig
og informativ tekst. Kvaliteten kan like-
vel variere (Chen mfl., 2023).
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Vil pavirke hvordan vi arbeider
Generativ KI vil trolig pavirke sam-
funnet pa dyptgripende mater og veere
verktgy som brukes i en rekke yrker.
Samtalerobotene har dessuten politisk
slagside. For eksempel er ChatGPT
venstrevridd, mens LLaMA er noe
mer hoyrevridd (Feng mfl., 2023). En
konsekvens blir at kritisk kompetanse
er usedvanlig viktig i en fremtid der
alle samfunnsborgere forventes &
matte forholde seg til generativ KI.
Derfor mé skolen dette. Men generativ
KI er bare én av flere komponenter i
skolen «gkosystem».

Eksperimentelle og kontrol-
lerte forsek med generativ KI viser at
ChatGPT forer til at en rekke yrkes-
oppgaver, som a skrive spknad, lage
pressemeldinger og markedsplaner
og lignende tekstproduksjon, blir
bade langt raskere og bedre utfort
(Noys & Zhang, 2023). Dette skaper
et potensial for produktivitetsgevin-
ster bade i neeringslivet og i offentlig
administrasjon. Utdanninger som
forbereder for spesifikke yrker, som
journalistyrket, advokatyrket osv.,
ma selvsagt leere studentene hvordan
de kan bruke denne teknologien i sin
yrkesutgvelse. En advokat kan for
eksempel be GPT4.0 om 4 sammen-
fatte saksdokumenter opp til 25 000
ord. Sannsynligvis er dette svert
arbeidsbesparende. Nar teknologien
gjor arbeidet bade tidsbesparende og
bedre, hvorfor ikke da bruke denne
typen teknologi i skolen? Og hvilke
gunstige funksjoner kan generativ KI
ha for elevenes leeringsprosess og for
leereres undervisningsarbeid?

Det korte svaret er at det kommer
an pa hvordan teknologien brukes.
Det kommer an pa elevene. Har du
vitebegjerlige elever, eller har du kal-
kulerende elever (dvs. elever som bru-
ker teknologien til 4 slippe unna med
minst mulig innsats for maksimalt
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utbytte i form av karakterer), eller har
du elever som bade kan veere vitebe-
gjerlige og kalkulerende, avhengig
av situasjonen og konteksten? Elever
med en kalkulerende innstilling til
leringsarbeidet vil lett ta snarveier
nar de bruker digitale verktoy. Elever
kan for eksempel kopiere og lime inn
informasjon fra en samtalerobot eller
internett uten 4 oppgi kildene sine.
Den vitebegjerlige kan pa den andre
siden bruke KI som en hjelp i en dy-
pere leringsprosess.

Skolen og laererne ma

ta aktive valg

Undervisning er et kunnskapsbasert
handverk. Med de teknologiske mu-
lighetene som byr seg frem i dagens
situasjon, ma leerere forholde seg til ved
a ta aktive valg om teknologibrukens
hva, hvorfor og hvordan. Her er det
leererne ma finne ut hvordan generativ
KI kan og ber brukes som verktoy i
skolen. Skolene ma ta et strategisk grep
for & moete de utfordringene som tek-
nologiutviklingen gir. Potensialet som
generativ KI har i skolen, avhenger av
skolefaget (innholdets egenart) og elev-
enes alderstrinn. Leererne er nedt til &
finne ut av dette. Forskning og regule-
ringer ligger etter. I april 2023 nedsatte
Kunnskapsdepartementet et utvalg som
utreder hva KI betyr for leerernes un-
dervisningsarbeid og politikkutforming
pé nasjonalt og lokalt niva.

Prosessen med at hver elev har sin
egen digitale enhet pa skolen, er ner
fullfort. Spersmaélet er hvordan gene-
rativ KI kan brukes pa leringsfrem-
mende mater, og hvordan lerere kan
bruke teknologien i sitt arbeid. Man
kan se for seg personliggjorte leerings-
opplevelser, det vil si at samtalerobo-
ten svarer mer eller mindre treffende
og opplysende pa det den blir spurt
om. Nér den fungerer pa sitt beste, vil
man bli imponert over resultatene.

Pa sitt verste risikerer vi at elevenes
leeringsprosesser blir svekket, gjen-
nom at det blir produktet (altsa den
besvarte oppgaven eller den ferdige
teksten) som kommer i sentrum, og
ikke det laeringsarbeidet hver enkelt
elev ma gjore for a tilegne seg kunn-
skaper og ferdigheter i fagene.

Vil inntoget til generativ KI endre
leererrollen «from the sage on the
stage to the guide on the side»? Vil
dette innebzre en deprofesjonalisering
av leereryrket? Spersmalet er berettiget
fordi teknologi har overtatt en rekke
arbeidsoppgaver som tidligere har
veert utfort av mennesker. Samtidig
skapes ogsa nye arbeidsplasser nir nye
teknologiske lgsninger utvikles. Den
teknologiske utviklingen har gitt ve-
sentlige bidrag til produktivitetsgevin-
ster i arbeidslivet og har vert en viktig
arsak til den materielle velstanden vi
opplever i dag.

Teknologien kan sannsynligvis
avlaste leererne for en del av det ruti-
nearbeidet de mé utfere i dag. Dette
kan skje pé tilsvarende mate som i
mange andre yrker, der teknologi i
storre eller mindre grad har overtatt
arbeidsoppgaver som tidligere ble
utfort av mennesker. Vil det fortsatt
veere behov for lerere som moter
elever med de kvaliteter som vi hittil
har forbundet med god undervisning?
Vil endringene i skolen komme hurtig,
eller vil de inntreffe gradvis?

Hva leererne ma kunne

Det nytter ikke a stenge ute generativ
KI fra bruk i skolen. Nér tannkremen
forst er ute av tuben, gar det ikke an 4
fa den tilbake. Skolen som institusjon
ma finne ut hvordan den kan héndtere
generativ KI. Leerere ma tilegne seg
kompetanse i hvordan ChatGPT og
tilsvarende teknologiske nyvinninger
kan tas i bruk for 4 fremme leering,
men ogsa forhindre det som hemmer
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leeringsprosessen. Dette omfatter blant
annet folgende kompetanser i:

a lage effektive ledetekster

a beherske utfordringene som skap-
es nar ChatGPT og andre samtale-
roboter brukes i klasserommet og
utenfor

a holde seg oppdatert pa endringer
i funksjoner og anvendelser
aveilede elever til & bruke KI1i deres
selvstyrte leringsprosess

a utforme vurderingssituasjoner
som gir kunnskap om hva elevene
faktisk kan

Generativ KI kan ogsa gi beslutnings-
stotte for leereren. Blant annet omfat-
ter dette folgende kompetanser:
4 analysere hvilke kunnskapsfor-
utsetninger elevene ber ha for at
undervisningen om et emne skal
treffe elevens faglige niva
a lage utkast til en undervisnings-
plan for en undervisningstime eller
en periode
a lage forslag til skolefaglige pre-
sentasjoner av leerestoff
4 finne mater 4 bruke KI pa som
stotter formativ vurdering, blant
annet gjennom & skape rammer for
leeringsfremmende  tilbakemeld-
inger, herunder a utvikle analy-
tiske rubrikker (vurderingskrite-
rier) som elevene kan bruke i sitt
leeringsarbeid
4 bruke generativ KI til & utvikle
informasjon  (leeringsmateriale)
som passer til elevenes kunnskaps-
niva eller egnede oppgaver eller
losningsforslag pa oppgaver
a bruke generativ KI til & fa ideer til
oppgaver, kreative ideer til under-
visning, forenklinger av komplekst
faglig innhold osv.
a bruke generativ KI til 4 utarbeide
forslag til informasjonsskriv til
elever, foreldre osv.
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Generativ KI kan ogsa veere nyttig i
den direkte interaksjonen med elever
ved at teknologien avlaster leereren
gjennom 2 gi umiddelbare tilbake-
meldinger pa elevenes sporsmal.
Alt dette krever at lerere forholder
seg til fenomenet generativ KI ved &
tenke strategisk om hvordan man kan
utvikle egen kompetanse, men ogsa
strategisk bevissthet om ledelse av
elevenes leringsprosesser.

Om 3 bruke pedagogisk skjgnn
Losningen pa spersmalet om hvor-
dan KI ber anvendes i skolen, er
den samme for ChatGPT som for
andre digitale verktgy i klasserom-
met: Noen ganger ber elevene bruke
denne teknologien, og noen ganger
ber de arbeide med leringsoppgaver
uten tilgang pa KI. Lesningen blir den
samme som med kalkulatorer: Det er
leereren som skal bestemme nér elev-
ene far bruke kalkulatorene sine, og
nar de ikke far det. Det samme gjel-
der ChatGPT og andre programmer.
Det er noen ganger hensiktsmessig &
utvikle skriveferdigheter uten tekno-
logisk assistanse og noen ganger med.
Her trenges et profesjonelt skjonn for
nér teknologi skal brukes, og nar den
ikke skal brukes.

Nar elever bruker generativ KI, kan
verktoyet anvendes som hjelpemid-
deli prosessorientert skriving. Eleven
kan bruke ChatGPT til idédugnad i
skriveprosessens startfase. Den tek-
sten som samtaleroboten produserer,
kan sa redigeres og forbedres ved
at eleven forsgker a finne sitt eget
genuine uttrykk for tanker gjennom
ordvalg, argumentasjonslogikk, re-
toriske virkemidler og det utvalg av
faktainformasjon som eleven mener
horer med i en tekst. Pa denne maten
kan eleven prege teksten med sin egen
personlige uttrykksmate. I en skrive-
prosess gjentas denne aktiviteten flere

ganger (med tilbakemelding fra hver
gjennomgang som brukes til a forbe-
dre resultatet). Det er her ChatGPT
kan brukes for a forbedre en tekst.
For eksempel kan ChatGPT identifi-
sere feil i grammatikk, stavemate og
syntaks. ChatGPT kan ogsa foresla
forbedringer av klarhet og noyaktig-
het og hvordan en tekst kan virke mer
overbevisende. Man kan be samtalero-
boten om a streke under endringer
som den foresldr. Dermed kan eleven
studere og overveie de endringene
som er foreslatt. Med andre ord kan
KI brukes til 4 gi tilbakemelding pa
elevens tekst, foresla forbedringer til
dette forsteutkastet, og dermed utvi-
kle kvaliteten i tekstutkastene. Etter at
eleven har tatt i bruk disse tilbakemel-
dinger, kan ChatGPT brukes pa nytt
for a gi ytterligere forbedringsforslag.
Dette fortsetter til eleven er forngyd
med resultatet. For at det skal skje
lzering, ma eleven reflektere over end-
ringene i produksjonsprosessen. Det
er ikke tenkt at denne arbeidsméten
erstatter skriveoppleering, men at den
kan brukes som et av flere virkemidler.

Endres véire oppfatninger av god
undervisning av at generativ KI bru-
kes i skolen? Det som vi hittil har
forbundet med god undervisning, vil
trolig ogsa ha gyldighet i en skole der
laerere og elever anvender generativ
KI. Pa noen omrader vil tilgjengelig-
heten av generativ KI kunne endre
noe, eksempelvis oppovelse av elev-
enes skriveferdigheter. Her har som
nevnt teknologien potensial til 4 bidra
til funksjonelle forbedringer.

Pa noen omrader vil teknologitil-
gjengeligheten heller fremstd som et
substitutt for andre leeringsmaterialer,
et verktoysubstitutt. Et eksempel er
innhenting av informasjon om forfat-
terne og deres verker, naturfenomener
osv. Elever vil kunne finne atskillig
mer innsiktsfulle analyser av klassiske
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verker i boker og via internett enn via
ChatGPT eller Bard. Pa andre omra-
der kan man oppleve at de teknolo-
giene som er tilgjengelig for bruk i
skolen, forer til ulemper. Tendensen
til mindre langlesing og derav svakere
leseferdigheter er et eksempel.

Hva fremtiden vil bringe

Det er vanskelig 4 spa om fremtiden, i
seerlig grad gjelder dette digital utvik-
ling og digitale enheters interaksjon
med mennesker. Den teknofile drom-
men om & forvandle skolegangen til
en situasjon der hver elev har sin egen
digitale enhet (og med larere som
veiledere) kan bli realisert. Hvordan
vil den digitale utviklingen med ge-
nerativ KI i kombinasjon med digital
leeringsanalyse sette sitt preg pa den
institusjonen vi hittil har kalt skole?
Et verktay for en personliggjort tilret-
telegging av elevens leringsprosess
innbyr til mer interaktiv bruk enn ek-
sempelvis en leerebok. Samtalerobot-
funksjoner vil antakeligvis integreres
idetviidag omtaler som lezeremidler,
men ogsa i den vanlige programvaren
vi bruker i véire digitale enheter (et
eksempel er Microsofts Copilot). Vil

masseutdanningens kjennetegn med
15-30 elever i aldersinndelte skole-
klasser forsvinne til fordel for per-
sonliggjorte leeringsopplevelser skapt
gjennom adaptiv interaksjon mellom
elev og digital enhet? I sa fall ser vi
begynnelsen pa slutten for den insti-
tusjonen vi hittil har forstatt som en
strikt aldersinndelt fellesskole.Elevers
bruk av generativ KI kan bidra til en
mer personliggjort leeringsopplevelse
sammenliknet med helklasseunder-
visning. P4 den annen side kan en
sterkere vektlegging av individualisert
interaksjon med digitale enheter ogsa
bidra til & svekke viktige kollektive
opplevelser i klasserommet. Erfarin-
ger fra kollektive prosesser er nemlig
viktig for & utvikle sosiale intelligens.
Vil fremtidens elever bevege seg
med digitale «briller» i klasserom-
met eller i hjemmet, og kommunisere
med samtaleroboter i stedet for leerer
og medelever? Jeg kan vanskelig se for
meg hvordan menneskelig kontakt skal
bli erstattet av kommunikasjon med
maskiner, vi er tross alt sosiale vesener.
Men at vi uansett star overfor betyde-
lige endringer, er temmelig sikkert.
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Eyvind Elstad er professor i didaktikk ved universitetet
i Oslo. Hans forskning handler blant annet om hvordan sko-
f leledere, leerere og elever forholder seg til teknologi. Han har
publisert en rekke studier om leererutdanning i den nordiske

- Vi vet for

pavirker

Et prosjekt skal finne ut med
om laereres bruk av kunstig
intelligens i undervisningen.
En gruppe leerere skal vaere
medforskere og bidrar i ut-
viklingen av prosjektet.

Ett ar etter at ChatGPT ble lansert,
i november 2022, finnes det svart
lite forskning om hvordan elever
bruker generativ kunstig intelligens
(KI) i klasserommet — og dermed
fa forskningsbaserte rdd om hvor-
dan ChatGPT og lignende tjenester
kan brukes i praktisk undervisning i
grunnoppleringen. Men na skal en
gruppe forskere ved Universitetet i
Oslo gjennom LAT-prosjektet (Leer-
ing i algoritmenes tidsalder) samar-
beide med mellom 9 og 12 lerere i
askerskolen for 4 finne ut hvordan KI
kan bidra til bedre leering. Leererne
skal selv veere med pa a utforme og
gjennomfere de praktiske forsgkene.

Tidlig ute - for ChatGPT
Man kunne kanskje tenke seg at dette
er et prosjekt som ble satt i gang som
et svar pa lanseringen av ChatGPT
og usikkerheten rundt hvordan dette
verktoyet skal fungere i skolen. Men
slik var det ikke, ifolge Arne Bergan
og Marie Ydstie Olafsen ved Senter for
innovasjon og lering i Asker.

De forteller at planleggingen av
dette prosjektet startet allerede i april
2022, og bygget videre pa et mindre
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lite om hvordan teknologi

prosjekt (S.A.L.L.) som UiO hadde
gjennomfert med kommunen siden
2020. Man si allerede da behovet for
4 finne ut mer om teknologibruken
i skolen, og man tok utgangspunkt i
programvare som allerede var i bruk
i askerskolen, forst og fremst det som
er tilgjengelig gjennom Google Work-
space for Education. For bruk av kunstig
intelligens i skolen er egentlig ikke sd
nytt som man gjerne kan fa inntrykk
av. Realiteten er at kunstig intelligens
i form av maskinleering allerede er in-
tegrert i en rekke av de programmene
elevene stadig bruker, samtidig som
man har lite informasjon om hvordan
den pavirker undervisningen i praksis.

Undersgker ulike arbeidsformer

I prosjektet vil man undersgke fire

former for aktivitet, eller «caser»:
elevers strategier nar de soker
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Marie Ydstie Olafsen og Arne Bergan vil undersgke hvordan kunstig intelligens
kan bli et nyttig verktey i undervisningen.

R A

etter informasjon gjennom seke-
motorer og sosiale medier
elevenes bruk av kunstig intel-
ligens for innhenting og bearbei-
ding av kunnskap i samarbeids-
prosjekter

bruk av talefunksjon i prosessori-
entert skriving

hvordan ny teknologi med over-
settelsesfunksjoner fungerer i
fremmedsprédkundervisningen

Men selv om utgangspunktet var den
programvaren man hadde tilgjenge-
lig hosten 2022, sa regner de med
at bruken av ChatGPT og lignende
programmer vil komme til 4 bli in-
tegrert i forsokene som skal gjores i
klasserommet.

- Jeg tror vil vi se at sprikgenera-
torer som ChatGPT og lignende verk-
toy blir en viktig bestanddel innenfor

undervisningen ...

alle de fire casene vi planlegger &
undersoke, sier Bergan.

Som et eksempel pa kreativ bruk
av ChatGPT nevner han hvordan
lokale programutviklere kan legge
inn ledetekster, slik at nar leerere og
elever tar i bruk askerskolens versjon
av ChatGPT, sd vil det allerede ligge
inne noen foringer nar det gjelder
tema og malgruppe. Eleven blir for
eksempel spurt om klassetrinn for
at programmet skal kunne gi en mer
presis hjelp.

Hvorfor Asker?

Sa hvorfor akkurat askerskolen? Marie
Ydstie Olafsen gir flere grunner til det.
Man har i Asker allerede erfaringer
fra et lignende skoleutviklingspro-
sjekt, Leeringsloyper. Skoleutvikling
med 1:1-dekning. LAT-prosjektet kan
pa mange mater kunne sees som en
viderefering av dette. En annen ned-
vendig forutsetning er at man Asker
har utviklet gode strukturer rundt
innfering og sikkerhet néar det gjelder
IKT-bruk.

— Og ikke minst, det er helt av
gjorende for prosjektet at ledelsen i
Asker kommune stiller seg bak det.
Dette er noe vi opplever at de stotter
og er engasjert i, sier hun.

De to legger til slutt vekt pa at
dette skal veere et prosjekt som skal
veere nyttig for leererne, og at det er
det tette samarbeidet mellom lerere
og forskere som skal sikre dette. Pro-
sjektet skal g fram til hasten 2026, og
kunnskapen fra prosjektet skal ogsa bli
delt nasjonalt.
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elever 1 spanskfaget

— 0Qgsa disse trenger differensiert undervisning

Av Mariken Hedvig Weisser

Differensiering for haytpresterende elever i sprakfag er ikke bare en rettighet for disse

elevene, men kan ogsa fungere som et tiltak for a bedre laeringsmiljg og leeringsutbytte

for hele klassen.

I forbindelse med min masteroppgave fra desember 2022
gjennomforte jeg en studie hvor jeg intervjuet sju spansk-
leerere i norsk offentlig og privat ungdomsskole og videre-
gaende skole. Intervjuene var semistrukturerte og varte fra
30 til 9o minutter. Studien tok for seg leerernes differensi-
eringspraksis: om de hadde en praksis for differensiering,
hvordan og for hvem, og om leerernes rammevilkar pavirket
deres differensieringspraksis. Ikke minst sd jeg pa konkrete
strategier og pedagogiske avveininger som lererne tok i
bruk i sine undervisningsopplegg. Studien synliggjorde stor
variasjon og bredde med tanke pa hvordan og i hvilken grad
leererne differensierte undervisningen for hgytpresterende
elever (Weisser, 2023, s. 33).

Lzererne som deltok i studien

Larerne som deltok i denne studien, kan sees som en ressurs-
sterk gruppe leerere. To av leererne hadde skrevet leerebgker
eller bidratt i denne form for arbeid, og alle leererne hadde
heyere utdanning. Fem av leererne hadde jobbet kortere enn
5 ar i skolen, mens to av leererne hadde arbeidserfaring pé
mer enn 20 ar i skolen (Weisser, 2022, s. 14). I tillegg hadde
fire av sju leerere erfaring med arbeid i bade ungdomsskole
og videregiende skole. En av leererne hadde i tillegg seerlig
interesse for temaet hoytpresterende elever, noe som bidro
til at leereren hadde god kunnskap om emnet og ensket 4 leere
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mer om temaet. Deltagernes aldersspenn var fra 23 til 57 ar.
Tre leerere jobbet ved privat skole, og fire laerere jobbet ved
offentlig skole, og en av leererne ved offentlig skole hadde
tidligere erfaring fra privat skole (Weisser, 2022, s. 14).

Haytpresterende elevers kjennetegn og behov
Lererne som deltok i studien, ble spurt om hva de ansa som
kjennetegn pé hoytpresterende elever. Leererne papekte at
disse elevene jobber og lerer raskt og evner 4 omsette kunn-
skap og bruke den pa nye omrader. Nar det gjaldt spansk og
sprakfag spesielt, mente leererne at hoytpresterende elever
er gode til & se og forsta spraklige systemer og strukturer. I
tillegg papekte leererne at disse elevene i stor grad jobbet
selvstendig (Weisser, 2022, s. 19—20). Leererne som deltok i
studien, framhevet at hoytpresterende elever kan ha behov
for storre grad av faglige utfordringer. Det ble formidlet en
opplevelse av at hgytpresterende elever av og til kan kjede seg
iundervisningen, og at dette kan bidra til at visse elever kan
skape uro, noe lererne mente kan avverges ved at elevene i
storre grad blir stimulert faglig og far utlep for sitt kreative
potensial, sin evne til 4 forsta systemer, tenke og jobbe raskt
og sitt behov for selvstendighet (Weisser, 2022, s. 19—20).

Haytpresterende elever
Hoytpresterende elever er en sammensatt og heterogen
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elevgruppe. I denne gruppen kan en finne elever som har
hey innsats, evnerike elever, elever med svert stort ler-
ingspotensial, skoleflinke elever og hoyt motiverte og eng-
asjerte elever, for 4 nevne noen. Idsge og Skogen skjelner
mellom ulike typer evnerike elever (Idsee & Skogen, 2011,
s. 91—-95). Evnerike elever er ikke det samme som hayt-
presterende elever, men evnerike elever kan falle inn under
gruppen hoytpresterende elever. Hoytpresterende elever
er en malbar gruppe elever ut fra prestasjon og mestring.
Tilrettelegging for en evnerik elev kan i visse tilfeller vaere
avgjerende for at eleven faller inn i kategorien haytpres-
terende. Dermed kan differensiering for hoytpresterende
elever sees pa som utslagsgivende for om eleven mestrer
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skolen og far utlep for sitt potensial, akademisk, faglig og
menneskelig.

Elever med spansk eller portugisisk som morsmal

To av leererne som deltok i studien, viste i storre grad en
tendens til 4 sidestille hoytpresterende elever med elever
som har spansk eller portugisisk som morsmal. En av disse
leererne framhevet at disse elevene blir ansett som hoyt-
presterende pa grunn av sitt spraklige niva, men at ogsa
den kulturelle kunnskapen disse elevene har, er verdifull
(Weisser, 2022, s. 21). Denne lereren differensierte for
elever med spansk og portugisisk morsmal pa en rekke
mater, eksempelvis gjennom mer komplekse oppgaver,
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okt vanskegrad og dpne oppgaver eller annerledes opp-
gaver i form av innhold (Weisser, 2022, s. 21, 39—40). I en
oppgave der resten av klassen fikk arbeide med en presen-
tasjon av seg selv, ble oppgaven tilpasset til 8 omhandle en
presentasjon av forskjeller og ulikheter mellom spansk og
portugisisk sprak.

Leerernes syn pa differensieringspraksis

Larerne som deltok i studien, viste en bredde i hvordan
de sa pa differensieringspraksis overfor hgytpresterende
elever, og det varierte hvilke elever de ulike leererne valgte
4 prioritere i sin differensieringspraksis. Laererne reflekterte
over onsker for ideell undervisning og praktiske valg i hver-
dagen. En av leererne pépekte at hun opplevde differensi-
ering som sveert viktig, men ogsa krevende. Hun fortalte
videre at hun egnsket 4 imotekomme elever som trengte
stotte for & mestre helt grunnleggende faglige elementer,
men at hun rettet undervisningen mot alle elever (Weisser,
2022, S. 21). Alle lererne som deltok i studien, formidlet
opplevelsen av at den tilretteleggingen leererne tok seg tid
til 4 gjennomfore, ga gode resultater (Weisser, 2022, s. 21).
Samtlige leerere uttrykte gnske om 4 i storre grad kunne dif-
ferensiere for heytpresterende elever (Weisser, 2022, s. 21).

Humor i sprakundervisningen

Undersgkelsen viste at leerere vektla humor som en bzere-
bjelke i differensiert undervisning, og ogsa spesifikt i tilret-
teleggingen for hgytpresterende elever. En av informantene
papekte at humor kunne bidra til 4 utfordre elevene til 4
strekke seg mot hoyere mél, samtidig som humoren kunne

Refleksjonssparsmal for differensiering

| planlegging av undervisning generelt:
» Skjer differensieringen innenfor klasseroms-
konteksten eller utenfor?

» Brukes variasjon mellom heterogene og homogene
nivadelte grupper?

» Hvis en hgytpresterende elev er gitt en ekstraopp-
gave, gis det mulighet for at eleven kan fremfare eller
forklare noe av sitt arbeid til medelever?

| planlegging av en arbeidsoppgave:
* Har oppgaven elementer av kreativitet?

* Har oppgaven aspekter av valgfrihet? Eksempelvis
tilrettelegging i form av innhold, vanskegrad, niva,
type oppgave, selvstendighet og samarbeid i grupper
eller med laeringspartner?
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bygge bro mellom alle elevene i klassen (Weisser, 2022,
s. 25). Eksempelvis formidlet denne leereren at hun ved
hjelp av humor kunne utfordre elever til & na faglige mal
innenfor muntlig kompetanse. Samtidig la hun vekt pa hvor
viktig det er a balansere bruken av humor, da den ma fun-
gere pd en inkluderende og vennlig mate overfor alle elever.

Litteratur i differensiert spanskundervisning

En av lzererne hadde utarbeidet en leseplan for haytpres-
terende elever, der disse elevene fikk muligheten til 4 lese
litteratur pé spansk; informanten fulgte opp disse elevene
med & gi leselekser. Elevene hadde fra for kjennskap til
den valgte litteraturen pa norsk, slik at de i stor grad kunne
jobbe selvstendig med forstaelse av innhold nar disse elev-
ene na fikk lese litteraturen pa spansk. Dette ble populeert
i sprakklassen, noe som bidro til at flere elever ba om & fa
delta i det tilpassede opplegget for hoytpresterende elever.
Dette kom som et tillegg til den generelle undervisningen,
og okte leeringstrykk og malsprakkompetanse i denne klas-
sen. Informanten presiserte at hun av elevene ble gjort opp-
merksom pa at en viktig faktor for at elevene skulle folge
opp selvstudiet, var at leereren ga aktuelle kapitler i oppgave
og skrev dette inn i ukeplanen (Weisser, 2022, s. 24).

Laeringsstrategier

En av spansklererne som deltok i studien, valgte a un-
dervise i leringsstrategier og ba heytpresterende elever i
spanskfaget om 4 fortelle resten av klassen om strategiene
for leering som de benyttet seg av. P4 denne maten fikk
lereren tilrettelagt for at alle elevene kunne lere konstruk-
tive leeringsstrategier av sine medelever. Leereren skapte
pa denne méten et rom for 4 utvikle en bevissthet rundt
arbeidsstrategier, slik at alle elevene kunne lere 4 regulere
egen lering etter eget behov og forstd prosessen fra et me-
taperspektiv (Weisser, 2022, s. 38).

Differensiert tilbakemeldingspraksis

Leerere som deltok i studien, la vekt pa at man ber tenke
neye gjennom hvordan man praktiserer differensiering,
og at det ofte er npdvendig & tenke kreativt. En informant
fortalte hvordan hun ofte satte seg ned ved pulten til eleven
for a kunne gi beskjeder som angikk tilretteleggingen pa en
skjermende méte. En annen informant beskrev hvordan
hun utarbeidet et system der alle elevene hadde en liten bok
hvor leereren kunne gi tilbakemeldinger pa oppgaver og gi
beskjeder. I denne kunne lereren ogsa pa den diskret mate
formidle beskjeder som bygget opp under differensiert og
tilrettelagt undervisning (Weisser, 2022, s. 23).
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Undersekelsen viste at noen av lererne foretrakk 4 tilret-
telegge innenfor klasseromsundervisningen, mens andre
i storre grad valgte individuelle lgsninger, for eksempel
gjennom 4 gi og vurdere ekstraoppgaver gjennom skolens
digitale plattform. Leererne som opplevde a lykkes med dif-
ferensiert undervisning for heytpresterende elever, var de
som ogsa i sterst grad praktiserte tilretteleggingen innen-
for klasseromskonteksten. Funn fra denne studien viser at
leerere opplevde at det & differensiere for hoytpresterende
elever i klasseromskonteksten sparer lereren for merar-
beid, samtidig som det bidrar til god klasseromsdynamikk.
Idsoe (2020, s. 17) konkluderer, etter en gjennomgang av
forskning, med at vellykket differensieringspraksis kan
bidra til okt akademisk vekst for klassen som helhet. Vold
(2018, s. 271—272) framhever relasjonsbygging og klasse-
miljo som en viktig faktor for 4 lykkes med differensiering.

Gruppeinndeling

En av lererne fortalte at hun bevisst varierte gruppesam-
mensetningen. Noen ganger lot hun sterke elever jobbe
sammen og utfordre hverandre pa sitt niva; andre ganger
lot hun gruppene vare sammensatte. En slik differensi-
eringspraksis kan gi elevene interessante utfordringer,
samtidig som den bidrar til a utvikle evnen til samarbeid
og dermed ogsa til & bygge relasjoner innenfor klassen
(Weisser, 2022, s. 33-36).

Diskusjonsforum for leerere

Underveis i datainnsamlingsprosessen, ved avslutningen
av hvert intervju, ble jeg stadig overrasket over tilbakemel-
dingen som spontant kom fra informantene. Leererne ga pa
forskjellig vis uttrykk for takknemlighet og glede over 4 fa et
refleksjonsrom for denne tematikken gjennom intervjuene
som ble gjennomfert (Weisser, 2022, s. 42). De opplevde at
de fikk nye ideer til undervisningen, at de ble mer oppmerk-
somme pa trekk ved egen undervisning, og at de fikk bedre
selvinnsikt. Dette ga meg en opplevelse av at et forum for
leerere der differensieringspraksis overfor hoytpresterende
elever kan droftes og sees pd ssmmen med andre lerere, kan
vere etterlengtet; et forum der en kan laere av hverandre
og prove ut ideer til kreative undervisningsopplegg med
differensiering for hoytpresterende elever.

Trenger vi differensiering for

hoytpresterende elever?

Er differensiering for hgytpresterende elever ngdvendig?
Er dette noe en leerer kan ta seg tid til i en travel hverdag,
og gir denne differensieringspraksisen okt leringstrykk
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og leeringsutbytte for klassen som helhet? P& utdannings-
direktoratets nettsider kan vi lese at: «Tilpasset opplee-
ring innebzeerer ogsa 4 tilrettelegge for elever med stort
leringspotensial» (Utdanningsdirektoratet, 2022), noe som
understreker at ogsd hoytpresterende elever har samme
rett som andre elever nar det gjelder tilrettelegging og det
a bli mett pa sine evner og leringsbehov. Differensiering
for hoytpresterende elever har i senere ér fatt mer opp-
merksombhet, og blitt mer synlig ogsa i lektorutdannelsen
ved Universitetet i Oslo (Brevik og Gunnulfsen, 2016,
s. 213). Bardel og Osterberg (2015, 6—7) legger vekt pa at
hoytpresterende elever med fordel kan fa raskere progre-
sjon i undervisningen, fordi dette kan bidra til at denne
elevgruppen opprettholder engasjement og motivasjon.
Funn fra denne studien peker mot at differensiering for
heytpresterende elever kan lpfte klassemiljget, leeringstryk-
ket og leeringsutbyttet for klassen som helhet. Formidlingen
av funn fra studien haper jeg kan styrke en praksis som har
potensial til 4 lofte leringsutbytte og mestringsniva i en klas-
se, og bidra til gode opplevelser for enkeltelever og leerere!
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Samfunnskunnskap

- SPprar

1k

deltakerne

Mange av de som deltar pa kurs i samfunnskunnskap for

voksne, har bakgrunn fra forhold som er sa vesensforskjellig
fra den norske velferdsstaten at de sliter med a forsta det man
praver a formidle. Hvis disse skal ha nytte av kurset, bar man

restrukturere opplaeringen slik at den blir mer avgrenset og

22> Av Roger Bugge Rgnning

Som ansatt ved Trondheim voksenoppleringssenter har
jeg over 10 ars erfaring som leerer pd samfunnskunnskaps-
kurs pa norsk og engelsk og har i lepet av denne tiden hatt
deltakere pa ulikt niva nar det gjelder utdanningsbakgrunn
og norskkunnskaper.

Nar kurset na har blitt utvidet fra 50 til 75 timer, kjenner
jeg et behov for a ta opp noen grunnleggende utfordringer
man stér overfor som lerer pd kurset, samt komme med
noen refleksjoner og kritiske synspunkter nar det gjelder
utvidelsen av antall timer.

Jeg vil for ordens skyld poengtere at jeg i fremstillin-
gen nedenfor ikke sikter til den mer prosaiske, faktuelle
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tydeligere i sitt formal.

informasjonen som er nedvendig 4 formidle pa et kurs i
samfunnskunnskap (som fastlegeordning, skolesystem,
skatteordning osv.). Dette er praktisk informasjon som na-
turligvis horer hjemme pa et innferingskurs om det norske
samfunnet. Det jeg onsker & fokusere pa, er formidlingen
av det man kan kalle verdier, holdninger og forstaelsen
av hvordan ting henger sammen i den norske konteksten.

Manglende utdanning, andre referanser

Som leerer er det spesielt to grunnleggende utfordringer
man stir overfor. Det ene er at mange deltakere har en
mangelfull basal allmennutdanning. Den andre er at voksne

n



deltakere fra annen kulturbakgrunn selvfelgelig har andre
referanser enn mennesker som er fadt og oppvokst i Norge.
Det som er innforstatt og selvsagt i en norsk sammenheng,
er ikke ngdvendigvis det for mange av deltakerne.

Deltakergruppa er preget av store forskjeller blant annet
nar det gjelder utdanningsbakgrunn og kulturelt stésted.
Kort sagt kan man si at det det eneste deltakerne har til
felles, er at de er ulike. At kursinnholdet er standardisert,
gjor det derfor vanskelig for en leerer & formidle innholdet
i kurset pa en god og forstaelig mate som treffer alle delta-
kerne. For noen fa deltakere er lerestoffet lett tilgjengelig,
mens en betydelig andel kan ha problemer med 4 forsta
grunnleggende begreper og sammenhenger.

I det folgende skal jeg presentere noen konkrete eksem-
pler for 4 belyse disse utfordringene.

Uvant med samfunn basert pa tillit

Nar det gjelder referanser, kan det vaere vanskelig & skape
forstaelse for helt grunnleggende begreper som velferdsstat,
eller for sa vidt begrepet stat generelt.

Sveert mange av deltakerne har vokst opp og levd sine
formative ar i omréader i verden hvor en stat enten er fra-
verende, er undertrykkende eller til og med utgjor en
sikkerhetsrisiko for dem selv. (Ca. 70 prosent av jordas
befolkning lever i dag i autokratier/diktaturer.)

I undervisningssituasjonen far jeg stadig tilbakemeldin-
ger som tyder pa at deltakernes oppfatninger og tolkning
av virkeligheten er preget av dette. At deltakere har tiltro
og tillit til at samfunnsinstitusjoner som helsevesen, po-
liti, utdanningssystem og barnevern faktisk fungerer til
brukernes beste, er ikke noe man kan ta for gitt. A skape
tillit til at slike institusjoner faktisk fungerer etter etablerte
regler og normer, avhenger mer av erfaringer deltakerne
gjor gjennom et hverdagsliv i Norge, enn rent deskriptive
forklaringer i klasserommet.

Bakgrunn og oppvekst i et undertrykkende samfunns-
system kan ogsa gi seg utslag i at mange deltakere har liten
erfaring med & diskutere samfunnsproblemer pé en fri og
apen mate. Sett fra deres stasted kan det a gi uttrykk for
politiske eller andre oppfatninger foles uvant eller til og
med utrygt. Rent konkret kommer dette til uttrykk ved at
deltakerne er passive nar slike tema skal diskuteres, eller
at de stort sett er enig med leereren i alt som sies. Det kan
i det hele tatt veere vanskelig 4 fa til en meningsfull dialog
med utgangspunkt i tema som det er lagt opp til i under-
visningen. Dette nevnes for sa vidt i leererveiledningen til
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kapittelet om politisk engasjement, men det ser likevel ikke
ut til at man i valg av samtaleoppgaver tar seerlig hensyn
til dette.

Mangler allmennutdanning
Nar det gjelder manglende allmennutdanning, oppdager jeg
ofte at deltakere mangler basale kunnskaper i blant annet
geografi, matematikk og historie. Dette viser seg ved at
deltakere har problemer med 4 forsta kart, statistikk og
historiske utviklingstrekk. I undervisningen medferer dette
at man som lerer ofte ma ta flere skritt tilbake for forsoks-
vis 4 forklare bakenforliggende éarsaker til fenomener for &
kunne sette dem i en begripelig sammenheng.

Det folgende er et av mange illustrerende eksempel
fra undervisningssituasjonen:

Leerer (altsda meg): 11940 ble Norge okkupert av Tyskland.
Deltaker: Tyskland?! Hvorfor det?

Det historiske bakteppet med andre verdenskrig og nazis-
mens fremvekst var i dette tilfellet helt ukjente eller vage
fenomener for de fleste av deltakerne. I beste fall kjente
noen deltakere Tyskland som et vanlig land i Europa, der
det bor mange mennesker med flyktningbakgrunn. At
Norge i neer fortid har vert okkupert av et annet europeisk
land, er en hendelse som i dette tilfellet matte forklares
og settes i sammenheng for deltakerne. Dette er et typisk
eksempel pa en situasjon en som lerer hele tiden stanger
mot i undervisningen, at man stadig ma ta bade to og tre
skritt tilbake for a forklare sammenhenger som i norsk kon-
tekst er innforstatt. Nar vi i norsk sammenheng snakker om
Krigen, vet alle hva vi snakker om, mens for en flyktning fra
Syria eller Afghanistan vil begrepet selvfolgelig ha en helt
annen betydning. Det er faktisk ikke vanlig at mennesker
oppvokst i afrikanske eller asiatiske land har leert om eu-
ropeisk historie pa skolen eller fitt slik kjennskap pa andre
mater. I mange tilfeller har de ogsa begrenset kjennskap til
sitt eget lands historie.

Nar deltakerne i historiedelen gis folgende oppgave: Pd
hvilken mate har historien pdavirket hvordan landet ditt er i
dag?, har man som forutsetning at deltakerne har leert om
og kjenner sitt eget lands historie, noe mange deltakere
faktisk ikke gjor. Sveert mange deltakere har i utgangs-
punktet kun hatt en rudimenteer undervisning i historie i
hjemlandet, eller sett fra et norsk perspektiv: fatt presentert
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en temmelig forvrengt versjon av sitt eget lands historie.

Lignende situasjoner oppstar ved at man stadig vekk
oppdager at deltakerne mangler grunnleggende kunnskaper
som a kjenne igjen land og verdensdeler pa et kart, forsta
statistikk og prosentandeler osv.

Det er ikke slik at deltakerne har gjennomfert eksem-
pelvis en eritreisk eller afghansk versjon av den norske
grunnskolen i sine respektive hjemland. Realiteten er at
sveert mange deltakere kommer fra omrader i verden som
etter mange ar med krig og konflikt har en gdelagt infra-
struktur. En god del av deltakerne har av den grunn veert
henvist til et skolevesen av svert darlig kvalitet, om man
sammenligner med norsk standard. Noen har til og med
blitt fratatt muligheten til 4 ga pa skole i det hele tatt, dette
gjelder som kjent spesielt jenter.

For mye pa for kort tid

Deres virkelighet har i mange tilfeller bestatt avkampen for
tilveerelsen i en virkelighet totalt ulik den norske nar det
gjelder ressurser, personlig sikkerhet og forutsigbarhet.
De aller fleste flyktningene som ble bosatt i Norge i lapet
av 2022, om vi ser bort fra de ukrainske, kom fra Syria,
Afghanistan eller Eritrea.

Disse deltakerne skal gjennomgé et obligatorisk kurs
som inneholder nermest et fossefall av innforstatte for-
utsetninger som mange av dem ikke forstér, og som det
heller ikke kan forventes at de forstar, gitt utdanningsniva,
kulturelt stasted og botid i Norge. I tillegg forventes det at
deltakerne skal tilegne seg en forstéelse av dette vanskelig
tilgjengelige innholdet innen knappe tidsfrister. Det 4 skape
sammenheng i fenomener og tilstander i sitt nye miljo er en
prosess som forutsetter bade et grunnleggende kunnskaps-
niva og erfaringer som begge deler krever tid 4 etablere.

For meg kan det virke som om man i utformingen av
kursinnholdet har hatt en forestilling om at komplekse
samfunnsforhold og sammenhenger, instinktivt og auto-
matisk, skal bli forstatt der og da i klasserommet uavhengig
av referanserammer.

For a ytterligere 4 konkretisere hva man som lerer ma
forholde seg til i undervisningssituasjonen, vil jeg gi et par
eksempler pa hva slags kategorier av deltakere jeg moter.
Merk at disse to eksemplene ikke ngdvendigvis trenger a
representere ytterpunktene i en og samme gruppe.

Eksempel 1: Kvinne i trettidrene kommer fra et afrikansk
land og har mastergrad i okonomi fra et universitet i Eng-
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land. Hun har bodd flere ér i europeiske land, snakker
engelsk flytende og er pa B2-niva i norsk. Hun skal ifolge
kursplanen opplyses om blant annet familieplanlegging
og personlig ekonomi, temaer hun for ovrig har sterre
kompetanse pa enn lereren.

Eksempel 2: Mann i fortiarene fra et land i Midtesten, som
pé grunn av krig og forfolgelse har to-tre drs fragmentert
skolegang fra hjemlandet. Han har veert gjennom en fare-
full flukt gjennom Europa og er pa A1-2-nivé i norsk. Med
manglende grunnleggende forkunnskaper og referanser
forventes det at denne deltakeren blant annet skal tilegne
seg kunnskap og forstielse av maktfordelingsprinsippet
i et liberalt demokrati, kunne diskutere sammenhengen

mellom identitet versus mangfold osv.

For deltakeren i eksempel 1 vil det meste av kursinnholdet
veere lett tilgjengelig, kanskje til og med oppfattes som
banalt. Et mindretall av deltakerne vil befinne seg i denne
kategorien. I var norske sammenheng er det bare i de storre
byene man vil ha et tilfang av denne typen deltakere som
gjor at disse kan undervises i egne grupper. Denne gruppen
er for sé vidt uproblematisk nar det gjelder forstaelse av
kursinnholdet. Utfordringen for denne gruppen vil heller
veere at kursinnholdet blir oppfattet som for elementeert.
Denne gruppa defineres derfor ut av problematiseringen
nedenfor.

For deltaker i eksempel 2 vil derimot mye av innholdet
fortone seg fremmed og vanskelig 4 sette i noen relevant
sammenheng. Hvis en ser pd sammensetningen av deltakere
totalt, vil det veere et flertall av deltakere, med variasjoner,
som kretser rundt dette eksemplet. Deltakergruppa er
kjennetegnet av en enorm ulikhet nar det gjelder kulturell
bakgrunn, alder, kjonn, utdannelsesnivé og botid i Norge. I
norskoppleringen differensierer og tilpasses opplaringen
etter deltakernes utdanningsbakgrunn. Dette er ikke tilfelle
nar det gjelder samfunnskunnskapskurset. Her skjeres alle
over en kam, uansett forutsetninger. Ulikheten i deltaker-
nes bakgrunn innebzerer at man som lerer og formidler far
store pedagogiske utfordringer.

Vanskelige begreper

En annen faktor som bidrar til at formidlingen av leerestof-
fet blir krevende, er at det benyttes relativt komplekse aka-
demiske begreper. Dette gjelder serlig i samtaleoppgavene
og spersmalene knyttet til hvert kapittel.

73



Eksempler pa dette er samtaleoppgaver som: Diskuter
forskjellene mellom vi-kulturer og jeg-kulturer. Er grensene
mellom dem helt klare?

Begreper som vi- og jeg-kulturer er hentet fra en vestlig
akademisk tradisjon. Det er i utgangspunktet ikke gitt at
disse begrepene gir noen mening hos deltakerne. Hvorvidt
grensene mellom dem er helt klare, ma sies & veere en tem-
melig krevende problemstilling. Begrepene som benyttes
er komplekse, og forutsetter trening i 4 tenke abstrakt og
teoretisk. Det er lite sannsynlig at en deltaker med man-
gelfull grunnleggende utdanning har forutsetninger for a
forholde seg til slike problemstillinger.

Vi finner ogsa folgende formulering: Identiteten vir
formes av vdre egenskaper og [...].

Hva som former menneskelig identitet, er mildt sagt en
komplisert problemstilling som har vert diskutert fra antik-
ken til dags dato. Som leerer finner jeg det sveert vanskelig
a forholde meg til at slike sveert komplekse og diskutable
begreper er gjenstand for oppgaver hvor man skal svare
enten «riktig» eller «galt», eller fylle ut etter prikk, prikk,
prikk.

Lignende eksempler pa akademisk/teoretiske samtale-
oppgaver er: Diskuter sammenhengen mellom identitet og
mangfold! og Diskuter begrepet etikk!

Modulsystemet skaper problemer

Et nytt grep man har valgt i det nye 75 timers kurset, er inn-
deling i moduler. Pedagogisk sett gir dette modulsystemet
liten mening. Billedlig beskrevet kan det fortone seg som
om modulene pa samfunnsfagkurset er som botter der man
har kastet oppi forskjellige tema i tilfeldig rekkefolge uten
tanke pa at det skal vaere en helhetlig og logisk pedagogisk
trad i presentasjonen. Som lerer foles derfor modulinnde-
lingen som en tvangstroye som gjor det unedig krevende
a etablere en forstaelse for sammenheng i lerestoffet. For
meg kjennes det mest naturlig a starte et samfunnsfagkurs
med det generelle og basale. I dette tilfellet en definerende
beskrivelse av Norge som stat, bade geografisk og admi-
nistrativt. Videre gi en forklaring pa hvilke prinsipper og
verdier den norske velferdsstaten er bygget pa. Dette bor
forklares fpr man gér inn pa beskrivelser av samfunnets
mange institusjoner, som nettopp er forankret i velferds-
staten som skolesystem, helsevesen, barnevern osv. Det
er et godt og fruktbart prinsipp i pedagogikken at man
begynner med 4 forklare det grunnleggende og generelle
for det spesielle.
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Krevende a tilpasse seg et nytt samfunn

A etablere seg som ny innbygger i et land medforer at
man skal tilpasse seg en helt ny virkelighet med alt hva det
innebzrer fra klima til ssmfunnsforhold og livsvilkar. I var
sammenheng skal deltakerne knekke kulturelle koder og
leere et nytt sprak, kort sagt absorbere en vedvarende strom
av informasjon og inntrykk. I tillegg har mange barn og
familie som skal ivaretas, samt at noen kan ha traumatiske
opplevelser som skal bearbeides. Dette er en formidabel
oppgave selv for ressurssterke mennesker. Mange av delta-
kerne star derfor i en livssituasjon som gjor at de har et helt
annet utgangspunkt nar det gjelder 4 tilegne seg kunnskap,
enn ordinere norske studenter og elever.

Som nevnt i eksemplet med okkupasjonen i 1940, er
det ofte slik at temaer man tar opp, genererer behov for
forklaringer av arsaker som ligger bak fenomenet. Nar
man introduserer nye tema, handler det ikke bare om
tematikken isolert sett, man aktiverer samtidig en klynge
av bakenforliggende begreper og arsaker som ogsa ma
forklares og settes i en forstaelig sammenheng.

Nar for eksempel kvener og romer nevnes som nasjo-
nale minoriteter, ma man definere og sette i kontekst ved
a forklare hvem disse er, og hvor de kom fra. Nar utslipp av
karbongasser tas opp, ma dette forklares osv.

Faren er at man pa denne maten ender opp med en full-
stendig overbelastning av informasjon som skal fordeyes.
Konsekvensen av dette informasjonstrykket kan i verste fall
vere frustrasjon og utmattethet blant deltakerne. Dette er
noe deltakerne ofte gir uttrykk for.

Store omstillinger

En gullstandard i pedagogikken, som man alltid kan bruke
som rettesnor og realitetssjekk, er folgende sitat fra den
danske filosofen Seren Kierkegaard:

At man, naar det i Sandhed skal lykkes En at fore et Men-
neske hen til et bestemt Sted, forst og fremmest maa passe
paa at finde ham der, hvor han er, og begynde der. Dette
er Hemmeligheden i al Hjeelpekunst. Enhver, der ikke kan
det, han er selvi en Indbildning, naar han mener at kunne
hjelpe en Anden. For i Sandhed at kunne hjelpe en An-
den, maa jeg forstaae mere end han - men dog forst og
fremmest forstaae det, han forstaaer. Naar jeg ikke gjor
det, saa hjeelper min Mere-Forstaaen ham slet ikke. (Seren
Kierkegaard, 1813-55)
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Med referanse til filosofen opplever jeg at man med 25 ti-
mers utvidelse av samfunnskunnskapkurset peser pa med
stadig mer av vdr «Mere-Forstaaen» uten 4 ta hensyn til
hvor deltakerne er i sine forstaelsesrammer.

Mange av vére deltakere ma tilpasse seg en ny virkelighet
langs flere dimensjoner. De flytter eller flykter fra omgi-
velser preget av verdier og tankesett knyttet til religion,
tradisjon og overlevelsesstrategier til et sekulert samfunn
med verdier forbundet med selvrealisering og individuell
frihet. De kommer fra samfunn preget av en svak eller
undertrykkende stat til et velfungerende liberalt demo-
krati med en godt utviklet velferdsstat. Videre fra samfunn
preget av en grunnleggende mistillit til statsapparatet til
et samfunnssystem basert pa en hoy grad av tillit bade til
stat og mellom samfunnsborgere. Alt dette innebzrer en
krevende omstilling og er et stort mentalt sprang for mange
deltakere. Denne omstillingen er en prosess som for de
fleste tar tid.

Blant deltakere med sveert liten kunnskap om norske
samfunnsforhold opplever jeg at det ofte oppstar en form
for lost in translation-problematikk i undervisningssituasjo-
nen: Hvordan skal man forklare hva en velferdsstat er, til
deltakere som har sine referanser fra oppvekst i totalitere
regimer uten respekt for menneskerettigheter? Hvordan
skal man forklare fagforeningers funksjon i norsk arbeidsliv,
nér fagforeninger ikke finnes der deltakerne kommer fra,
osv.? Komparative tilneerminger, som det ofte legges opp
til i undervisningen, har ofte liten verdi, fordi samfunns-
fenomener som er vanlige her i landet, ikke eksisterer i
hjemlandet til deltakerne. Man kan ikke sammenligne noe
med noe som ikke finnes.

Med utgangspunkt i momentene jeg har nevnt ovenfor,
og sett i lys av hvordan samfunnskunnskapkurset er utfor-
met, er det etter min mening grunn til 4 stille spersmal ved
om vi i overfort betydning henvender oss til mange av vére
deltakere pa et sprik de ikke forstér.

Som leerer ser jeg behov for nytenkning nar det gjelder
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a lage et pedagogisk opplegg for denne gruppen. Man kan
av og til fa inntrykk av at en leereplan i samfunnsfag for
innvandrere er en bldkopi av en standard lereplan utfor-
met for norske elever modifisert til enklere norsk. Som
jeg har forsekt a beskrive, stikker bade formidlings- og
forklaringsutfordringene for denne gruppa mye dypere
enn det rent semantiske. Det bor etter min mening inves-
teres mer i tenkning rundt hva som ber veere essensen i et
samfunnskunnskapskurs for nye landskvinner og -menn.
De aller fleste av vare deltakere vil leve og bo i Norge resten
av sitt liv. Det er derfor viktig at det skapes en plattform og
utgangspunkt for deltakerne nér de skal orientere seg videre
i det norske samfunnet. Det vil etter min mening veere mer
fruktbart 4 avgrense tematikken og heller bruke mer tid pa
a forklare noen fa sentrale begreper som stat, velferdsstat,
demokrati enn 4 formidle mest mulig informasjon og flest
mulige temaer pé kortest mulig tid. Det er bedre at det
grunnleggende blir forstatt, enn a utsette deltakerne for en
informasjonsstrem som er vanskelig 4 absorbere og sette
i en relevant ssmmenheng. Et grunnleggende samfunns-
kunnskapskurs blir ikke nedvendigvis bedre ved at man
oker antall tema man skal igjennom. Jeg mener det ville
vere mer meningsfylt a legge opp til et oppleringslep i
samfunnskunnskap som i sterre grad fokuserer pa av-
grensing, tydelighet og struktur bade i innhold, sprik og
organisering, enn det kursopplegget som foreligger i dag.

2)) Roger Bugge Renning er cand.mag.
fra Universitetet fra Bergen og NTNU.
Han har de siste 10 arene arbeidet som
leerer i samfunnsfag ved Trondheim vok-
senopplaering. Han har tidligere arbeidet
med flyktninger og innvandrere i regi av
UDI og NAV.
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Akunne lese og skrive innenfor yrkesfagene er viktigere enn mange
tror. Derfor er det spesielt viktig at man sarger for at flerspraklige
2)) Av Malgorzata Wild  elever far med seg begreper som harer til innenfor fagspraket.

Trude Brendeland skriver sa treffende i sin bok Magiske & leere det pa naturlig vis og uten intervensjoner. Nyere
samlingsstunder at spriket ikke er smittsomt (Brendeland,  forskning pa andrespraksfeltet viser imidlertid at det ikke
2009, s. 89). En av mytene om spraktilegnelse som florerer ~ stemmer: En forutsetning for at flerspraklige elever skal
i samfunnet, handler om det stikk motsatte — at spraket  lere seg et andresprak pa et godt faglig niva, er at de far
nettopp er det. Man tror gjerne at sa lenge elevene ekspo-  malrettet (og gjerne tospraklig) opplering i det (jf. f.eks.
neres for stor nok mengde av mélspraket, kommer de til ~ Cummins, 2000, Golden, 2018). Det p4 sin side innebearer
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at pedagogen tar i bruk elevenes ressurser, spraklige og
erfaringsmessige, samt at sprak- og fagoppleringen skal
veere integrert (Kjelaas & Fagerheim, 2021).

Praktisk = bra?

I den yrkesfaglige oppleringskonteksten frister det 4 anta
at yrkesfaglige utdanningsprogrammer er naturlige arenaer
for integrert sprak- og fagopplering. Kombinasjonen av
praktisk og teoretisk opplering, bruk av konkreter, sma
klasser med maksimalt 15 elever og naerveer av en instruk-
tor som er tilgjengelig for & gi elever veiledning, danner
gode rammer for sprakopplering i praksis (Selj, 2017).
Det kan tenkes at det blant annet er derfor mange elever
med minoritetsspraklig bakgrunn og svake ferdigheter
i norsk blir veiledet inn pa yrkesfaglige linjer. Samtidig,
pé tross av tilsynelatende gode forutsetninger for leering
pa yrkesfaglige utdanningsprogrammer, vekker frafalls-
statistikken for denne elevgruppa bekymring. Gjennom-
foringen blant elever med minoritetsspraklig bakgrunn er
lavere enn blant majoritetsbefolkning generelt. Mannlige
elever med begge foreldre fodt i utlandet er spesielt utsatt
(Instebg, 2021).

Jeg kan ikke i denne korte artikkelen gjore rede for
den komplekse frafallsproblematikken blant flerspraklige
elever i yrkesfaglig oppleering, da denne spenner bredt,
fra systemiske faktorer som diskriminering og tilgang til
leereplasser, til individuelle faktorer som botid i Norge,
stotte hjemmefra og kjonn.! Det jeg vil rette sokelys pa
her, er derimot mulighetene som ligger i hensiktsmessig
sprakopplering i de yrkesfaglige utdanningsprogrammene.
I artikkelen vil jeg presentere et multimodalt begrepsinnlae-
ringsprosjekt i programfag som ble gjennomfert skoleédret
2019—2020 péd bygg og anlegg og pa elektrolinjen ved Bar-
dufoss videregaende skole.

Elevgruppe

Malgruppa i prosjektet var ca. 15 elever med minoritets-
spraklig bakgrunn og som hadde sveert ulike utgangspunkt.
Aldersspenn pa begge utdanningsprogrammene var fra 16
til 40+. Elevene kom fra seks ulike ikke-vestlige land, noen
som enslige mindredrige, noen som familiegjenforente og
noen som voksne med forsgrgeransvar. Det var elever med
god utdanning og betydelig yrkeserfaring fra hjemlandet,
og det var elever med mangelfull eller avbrutt skolegang.
Det som var felles for alle, var at de ble plassert i klasser
sammen med etnisk norske elever, og at deres sprakfer-
digheter i norsk var relativt svake i starten av vgi-lgpet i
hosten 2019.
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Ut fra den nevnte antakelsen om at praktisk tilneerming
pa verkstedet kan bote pa sprakutfordringer, ble det i star-
ten ikke iverksatt noen store tiltak. Elevene fikk tilbud om
to timer saerskilt sprakoppleering per uke og en iherdig an-
befaling om 4 snakke mye norsk pa verkstedet og alle andre
sosiale arenaer. De ble ogsa oppfordret av programfaglee-
rere om 4 stille sporsmal dersom de ikke forsto fagstoffet.

Mens ukene gikk, viste det seg at elevene med flersprak-
lig bakgrunn hadde en tendens til 4 spke sammen i frimi-
nuttene. I klasserommet, derimot, forble de tause og spurte
ikke aktivt om oppklaring av ord og begreper, selv i situa-
sjoner der gjennomgidtte temaer var informasjonstette og
pepret med tekniske fagtermer. Til seerskilt sprakopplering
motte de opp i varierende antall og med like varierende
entusiasme. Noe av dette skyldtes konflikten i timeplanen:
Forsterket norskopplering foregikk parallelt med praktiske
timer i yrkesfaglig fordypning. Det sistnevnte var en arena
der elevene ga uttrykk for at de béde trivdes og opplevde
heyere grad av mestring enn i mer skrifttunge teorifagene.
Denne observasjonen stemmer med Dahls poeng om at
yrkesretting i seg selv kan veere motiverende for elevene
(Dahl mfl., 2012 gjengitt i Selj, 2017).

Den tause kunnskapen

Selv om mange av elevene opplevde mestring i den prak-
tiske utevelsen av arbeidsoppgaver pa verkstedet, virket
det ikke som den forventede smitteeffekten av a leere ved
a gjore ble overfort til mestring av fagspréket. Dette innsa
jeg i en norsktime da bygg- og anleggselever, som pa det
tidspunktet jobbet med montering av takrennesystemer i
over en uke, ikke kom pa ordet «takrenne».

Forklaringen pa hvorfor termen takrenne ikke ble lagret
i elevenes aktive ordforrad sammen med den praktiske
kompetansen om hvordan man gar fram med 4 montere
et takrennesystem, er nok sammensatt. En av faktorene
som kunne ha bidratt til det, er utevelsen av taus kunnskap
pa yrkesfag. Bade Selj (2017) og Hellne-Halvorsen (2016)
skriver at i fag som i sin natur krever praktiske ferdighe-
ter, har instrukterer en tendens til 4 demonstrere og ikke
ngdvendigvis verbalisere sine handlinger. Dette bunner i
tradisjonell yrkesopplering som baserte seg pa mesterlere
der svennen skulle tilegne seg kunnskap ved a etterligne
mesteren.

En annen, og like sannsynlig forklaring, er at selv om
programfaglererne ikke var tause pa verkstedet, snarere
tvert imot, sé blir den muntlige instruksjonen for krevende
for elever som ikke har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til
a oppfatte fullt og helt det som blir sagt. I en verkstedhall
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skjer det mye, og elektriske verktoy er ofte i bruk, noe som
bidrar til stoy og forstyrrelser. Dette kan gjore spraklering
krevende.

En perfekt pedagogisk storm

Takrenneanekdoten illustrerer den paradoksale situasjo-
nen som mange pedagoger i yrkesfaglig utdanning erfarer,
at de etter LK20 er palagt 4 undervise i grunnleggende
ferdigheter der det spraklige aspektet er fremtredende,
samtidig som det er fd programfagleerere i tekniske fag som
har sprakdidaktikk i sin fagkrets. De kan fole seg usikre
pa hvordan de skal gi tilbakemelding til elevene pa deres
sprakfering (Hellne-Halvorsen, 2016; Blixen & Hellne-
Halvorsen, 2022). Og det er ikke lite de skal veilede i: Munt-
lige ferdigheter i utdanningslopet bygg- og anleggsteknikk
vgl innebeerer blant annet & kunne «bruke faguttrykk»
og «tilpasse eget sprak til mottaker, innhold og formal»
(Kunnskapsdepartementet, 2020).

Det som heller ikke hjelper, er at man ikke har tradisjon
for a skriftliggjore arbeidshandlinger i tingorienterte yrker
(thing-oriented occupations) (Karlsson, 2006). I var tid stil-
les det imidlertid mye hayere krav til literacy generelt og
fagliteracy spesifikt, uansett profesjon (Hellne-Halvorsen,
2019). Med andre ord — man kommer ikke like langt bare
ved 4 gjore ting, man ma ogsa kunne skrive om dem.

De som lider spesielt under dette, er gjerne de som ikke
trivdes i den teoritunge ungdomsskoleopplering, og som
soker seg til yrkesfaglige linjer med onske om 4 laere gjen-
nom praktiske aktiviteter og i tett kontakt med arbeidsli-
vet. Samtidig, som Edwards mfl. har papekt: «vocational
reading and writing is more demanding than it is usually
recognized» (Edwards mfl., 2013 gjengitt i Parkinson mfl.,
2017). Det skrives og leses mye pa yrkesfag, gjerne tekster
med stor informasjonstetthet, og det kan tenkes at elevene
ikke ser dette for seg nar de fyller ut seknader til videregé-
ende skole.

Andresprakselever utgjor en stor gruppe pa yrkesfag. Ut
fra statistikken velger de fleste innvandrere et yrkesfaglig
utdanningslep (SSB, 2017),> noe som tilsier at elever som
har behov for sprakoppleering parallelt med fagopplering,
heller er regelen enn unntaket (Blixen & Hellne-Halvorsen,
2022). I'tillegg har man etter fagfornyelsen begrenset sprak-
leeringsmuligheter for vgi-elevene, i og med at norsk ble
flyttet fra vgu til vg2 i det yrkesfaglige lopet (Kunnskaps-
departementet, 2020).

Oppsummert virker det som forholdene er lagt til rette
for 4 skape en perfekt pedagogisk storm. Vi forventer av pe-
dagoger uten sprakutdanning at de skal veilede sine elever i
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spriket. Elevene som skal veiledes, har ofte liten motivasjon
for tekstbasert arbeid eller sapass lave sprakferdigheter i
norsk at dette arbeidet blir vanskelig. Og, for 4 gjore saken
enda mer komplisert — pa slutten av oppleringslopet skal
elevene ikke bare oppna et hoyt niva pa sin sprakkompe-
tanse, de skal ogsa kunne overfore denne kompetansen fra
den skolebaserte konteksten til nye sammenhenger som
gjelder i arbeidslivet. Og som forskning viser, er det ikke
bestandig en korrespondanse mellom de to (Parkinson
mfl., 2017; Hellne-Halvorsen, 2019).

Lesningen ligger i samarbeid

Samtidig er det mye som tilsier at lasningen ogsa ligger
hos programfaglererne. Det er de som tilbringer mest tid
med elevene timeplanmessig, og det er de som behersker
den profesjonelle diskursen som kan gi elevene innpass
i arbeidslivet (Parkinson mfl., 2017). Imidlertid er det
norsklereren som har kunnskapen om det sprakdidaktiske.
Derfor synes samarbeidet mellom de to leerergruppene a
veere den optimale tilnermingen. I Seljs ord:

Nar skrivekyndighet er vektlagt i Kunnskapsleftet, og nir
elevgruppene er sa heterogene, er det en naturlig folge at
yrkesfaglaerere mobiliserer tekstkunnskapene sine og set-
ter ord pa det de kan om 4 bruke spraket pa en fagspesifikk
mate og tilrettelegge for at elevene kan gjore det samme.
Samtidig er det andresprakslereren/norsklereren som
vet mest om andrespriksskriving (...) Om det settes av
tid til tverrfaglig leererarbeid ut fra elevtekster, legges det
et grunnlag for en formalstjenlig skriveoppleering. (Selj,
2017, s. 181)

Folgelig resulterte takrenneavslgringen i et langsiktig
samarbeidsprosjekt, forst mellom meg og Musa Gitau
Anderssen, programfaglereren pa bygg- og anlegg vg1 og
senere ogsa med elektrolererne pa vgi. I denne artikkelen
presenterer jeg ordinnlering pé bygg- og anleggsutdan-
ningsprogrammet.

Voksnes leering

Et moment biade Anderssen og jeg ansd som viktig, var
elevens rolle i sin egen leeringsprosess. Selv om mange
av dem (spesielt de voksne) var i besittelse av betydelig
kompetanse, bidde med tanke pa livserfaring og tidligere
arbeidserfaring i hjemlandet, synliggjorde de det ikke i
sin egen skolehverdag. Dette stemmer med Illeris’ poeng
om at voksne i «institutionaliserede leeringssituasjoner»
har en tendens til 4 innta elevrollen og overlate ansvaret
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til leereren, som pa sin side gjerne tar det for dem (Illeris,
2007, 8. 99). Samtidig skriver han at det er ingen tvil om
at de voksne lzrer best nér de selv tar avgjorende ansvar
(ibid.).

Vare voksne minoritetsspriklige elever befant seg i en
dobbelt utfordrende situasjon, ettersom de pa samme tid
matte reorientere seg pa to felter — fra tidligere yrkesuto-
vere til elever i videregdende og fra kompetente sprakbru-
kere innenfor sitt eget sprikfellesskap til noen som skulle
leere et helt nytt sprak. Bade programfaglereren og jeg
opplevde at de ikke tok plass i oppleringssammenhenger
og heller ikke i sosiale arenaer med etnisk norske elever.
Det stemmer med fenomenet agency som Tkachenko tref-
fende oversetter til norsk ved a bruke to ord: handlingsrom
og handlingskraft (Tkachenko, 2021). Hun skriver at for at
deltakere skal innta en aktiv rolle i et profesjonsfellesskap
(vise handlingskraft), ma de erfare at de har handlingsrom
for 4 gjore det.

For voksne er det 2 miste ansikt smertefullt. A bli plas-
sert i et klasserom der undervisningsspraket er noe man
ikke behersker helt, kan bidra til folelsen av utilstrekkelig-
het. Og da blir det 4 stille spersmal i dette klasserommet,
og slik avslare at det er noe man ikke kan, uaktuelt for
mange. Dette bringer dem inn i en ond sirkel, der de ikke
spor og derfor faller lenger og lenger bak, bade sosialt og
kunnskapsmessig.

Multimodal tilnaerming i praksis

For & bote pa dette problemet ble vi enige med program-
faglaereren om & bruke videoer i undervisningen. Vi hadde
flere grunner for a velge dette mediet. For det forste dpner
film for muntlig formidling av kunnskap, noe som ligner
mer pa autentisk veiledning pa verkstedet enn bruk av
skriftlige tekster. For det andre visste vi at mange av elev-
ene brukte YouTube-videoer for & tilegne seg praktiske
ferdigheter i faget, men en del var usikre pa hvor de kunne
finne relevant informasjon pa norsk. Ved a lage film kunne
vi gi dem mulighet til 4 leere gjennom modaliteten de kjente
til. For det tredje onsket vi a skape et handlingsrom der
elevene kunne se pa videoene nér de onsket og s& mange
ganger de hadde behov for — uten 4 risikere 4 miste ansikt.
Og for det fjerde skulle videoene brukes som en digital
samarbeidsplattform mellom programfaglereren og meg.
Som Selj skriver, er det ikke ofte norsklereren har innga-
ende kjennskap til programfag, og det stemte godt i mitt
tilfelle (Selj, 2017). Derfor var jeg minst like avhengig av
filmatisert innhold pa bygg- og anlegg vgi som det vare
minoritetsspraklige elever var.
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Etter at valget falt pa filming, diskuterte vi oss frem til
en tredelt tilnseerming. Vi skulle velge fem ngkkelord per
uke basert pa oppdraget elevene skulle jobbe med i pro-
gramfag den folgende uka. Ordene ville sa bli oppfert pa
en stor plakat pa verkstedet og utstilt der med overskriften
«Ukas begreper ukenr. X». Videre skulle jeg utarbeide et
undervisningsopplegg som jeg kunne bruke i klasserommet
med elevene. Tanken var at de skulle jobbe med 4 lzre seg
de fem ordene samt bruke dem i ulike sammenhenger.

Vi opprettet en YouTube-kanal og endret innstillinger
til «unlisted» slik at bare personer med lenker kunne se
innholdet. Et slikt grep kan veere verd a vurdere for man tar
i bruk YouTube: Private innstillinger gjor kanalen mindre
tilgjengelig for allmennheten, men kan bidra til at lerere
har lavere terskel for 4 stille opp.

Filmingen fant sted i pauser eller i den felles samarbeids-
tiden programfaglereren og jeg av og til hadde. Ettersom vi
hadde bade lite tid og begrenset kunnskap om videoredige-
ring, ble ikke filmene teknisk avanserte. Vanligvis filmet vi
i ett opptak eller gjentok prosedyren for 4 unnga klipping.
Til tross for det var elevenes respons stort sett svert positiv,
noe som fikk oss til 4 utvide filmproduksjonen var. I tillegg
til «ukas begreper» innforte vi ogsa «produksjonsplaner»
der programfaglereren hadde en kjapp gjennomgang av
oppdraget pé verkstedet som ventet elevene den folgende
uka.

Filmene hadde varighet pa ca. 4—6 minutter (ukas be-
greper) og 1—2 minutter (produksjonsplaner). Lenkene
til disse, samt dokumenter med utarbeidede oppgaver,
ble postet pa It’s learning i starten av uka, slik at elevene
hadde anledning til & forberede seg til praktisk arbeid i
programfag. En tradisjonell flippover ble brukt som plakat
i verkstedhallen, i hovedsak fordi den var stor og ga elev-
ene muligheten til 4 bla tilbake til begrepene fra forrige
uker. I seerskilt sprakundervisning jobbet elevene med ulike
oppgaver som stort sett fokuserte pa begreper i setninger.
Vi brukte mye tid pa verb som er hoyfrekvente i bygg- og
anleggssammenheng, for eksempel montere, sette sammen,
spikre, feste, lime, og ovde pa a4 bruke dem sammen med
ukas begreper i riktige kollokasjoner.

Sprékleringsperspektivet var ogsé tydelig i faget doku-
mentasjon. Som Hellne-Halvorsen skriver, bruker mange
av programfaglererne skriving medierende - for at elevene
skal leere faget gjennom & skrive, men tradisjonelt vier de
mindre oppmerksombhet til de formelle sidene ved spraket
(Hellne-Halvorsen, 2021, s. 26). Musa Gitau Anderssen,
derimot, vektla begge sider. Han innforte en to stegs logg-
innlevering: Forst spilte elevene inn muntlige logger pa
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Flip-appen som de fikk tilbakemeldinger pa, og deretter
skrev de en logg i et Word-dokument. Dette bidro til at de
kunne jobbe prosessorientert og i flere modaliteter, forst
muntlig, sa skriftlig. Dette er en tilneerming som gagner de
som skal leere et andrespréik (Kjelaas & Fagerheim, 2021).

Et sprak a ta med seg videre

Fra vart perspektiv har det multimodale begrepsinnleerings-
prosjektet veert et positivt tiltak bade for oss pedagoger
og for vére elever. Det bidro til elevenes opplevelse av
relevans da de innsé at innholdet i seerskilt norskundervis-
ning speilet praktisk undervisning i programfag. I tillegg
fikk de leeringsverktoy som de likte og kunne bruke, noe
som sannsynligvis ekte deres opplevelse av handlingsrom.
Prosjektet fungerte ogsa som planleggingsverktay for bade
meg og programfaglerer, og ga elevene storre forutsigbar-
het i oppleering. Vi hiper ogsa at den langsiktige effekten
har veert at prosjektet hadde overferingsverdi til en annen
kontekst: arbeidslivet. I og med at elevene lerte begreper
pa mikroniva og opererte med sma enheter (ord og set-
ninger), men i mange modaliteter, kan det tenkes at det
var lettere for dem 4 bruke dem i «kjente og ukjente sam-
menhenger» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Metaforisk
sett kan vi si at prosjektet ga elevene spraklige byggeklosser
som de forhépentligvis tok med seg videre i arbeidslivet.

NOTER

1 For detaljert gjennomgang henviser jeg leseren videre til for eksempel
Rogstad (2017).

2 57% av innvandrere velger yrkesfaglig utdanning, og 43 % velger
studieforberedende. Selve statistikken sitert i SSB-artikkelen er fra
2016, men artikkelen ble publisert i 2017. Innvandrere defineres her
som utenlandsfodte elever med begge foreldre ogsa fodt og oppvokst
utenfor Norden.

))) Malgorzata Wild er hagskolelek-
tor ved Institutt for sprak, litteratur og
kultur, Hagskolen i @stfold. Der under-
viser hun i blant annet andrespraks-
pedagogikk og norsk for utvekslings-
studenter. Hun har mastergrad i norsk
filologi, mastergrad i oversettelsesstu-
dier og flere ars erfaring fra videregaende skole som norsk- og
engelskleerer.
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Hvordan utvikle et
leerende tankesett

Hanne S. Finstad
Pedagogikk pa lag med hjernen!
Universitetsforlaget
221 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Forskerfabrikken
har bidratt til ar-
tige sommeruker
for barn og unge
i mange ar. | 2002
grunnla Hanne S.
Finstad, dr.philos.
i biokjemi,
ringsdrivende og
forfatter, denne suksessbedriften. Og na
har hun ogsa skrevet en bok med tittelen
Pedagogikk pa lag med hjernen!, der hun
henvender seg til «<dere som underviser»,
for @ gi leseren et nytt sett undervisnings-
verktey. Forfatterens utgangspunkt er at
nye hjernestudier kan statte eller svekke
leeringsmodeller, «derfor er tiden moden
for & inkludere det vi vet om de biologiske
prosessene som ligger til grunn for lee-
ring», skriver hun innledningsvis.

nee-

Faglig grunnlag

Fagfeltet Finstad legger til grunn i
boka, kalles neuroeducation eller mind,
brain and education. Feltet er tverrfag-
lig og kombinerer kognitiv psykologi,
pedagogikk og et biologisk perspektiv.
Hun viser dessuten til den teknologiske
revolusjonen pa 2000-tallet, og peker
pa at den har bidratt til ny kunnskap
om hjernen. | denne boka gjer Finstad
grundig rede for hjernens oppbygning
og funksjon. Beskrivelser og forklaringer
er spekket med ny viten, henvisninger
til relevant forskning og fortellinger om
relevante eksperimenter. Kunnskap om
blant annet hippocampus, det limbiske

BEDRE SKOLE nr. 4/2023 - 35. &rgang

system, nevroner og pannelappen dan-
ner grunnlag for bokas hovedsparsmal:
Hvilke konsekvenser ber dette fa for
leering og undervisning?

Pedagogikk ut fra

kunnskap om hjernen

Finstad understreker at vi som under-
viser, ma ta hensyn til hvordan unge
hjerner fungerer, slik at vi kan tilrette-
legge best mulig for leering. Hun svinger
innom mange pedagogiske omrader i
boka; en del av dem er bade aktuelle og
kontroversielle. Blant annet tar hun opp
lekser, unges sgvnbehov og utformingen
av dagens leeremidler. To temaer er viet
spesielt stor plass: matematikkfaget og
den fgrste leseopplaeringen. Forfatteren
tar ogsa til orde for sdkalt spaced lear-
ning, der sentrale faktorer er arbeid steg
for steg, repetisjon og pauser.

Et annet pedagogisk prinsipp Finstad
trekker frem, kan oppsummeres med
kapitteloverskriften hennes: «Hjernen er
ikke alene». Fysisk aktivitet, bildekunst,
musikk og drama blir fremhevet som
leeringsfremmende faktorer. Overordnet
leerings- og elevsyn i boka er prinsippet
om «leerende og laste tankesett», som
Finstad forklarer slik:

A fa et lerende tankesett betyr rett og
slett at vi tror ferdigheter kan kultiveres
gjennom innsats, gode strategier og
stette fra andre. Det gjer at vi ter sgke
utfordringer og leerer av feil. (s. 68)

Det motsatte, et last tankesett, innebae-
rer at man tror evner er medfedte og ikke
kan trenes opp.

Tilrettelegging for leseren
Pedagogikk pa lag med hjernen! er delt i
tjue kapitler, og hvert kapittel avsluttes
med en liste med pedagogiske rad, «sper
deg selv»-repetisjon og til slutt spersmal
som tar opp bokas pafglgende tema.
Dette viser noen av forfatterens peda-
gogiske prinsipper omsatt i praksis.

Det er ikke slest med farger og figurer
i denne boka, men i kapitlene om hjer-
nens bygning og funksjon er det noen
illustrasjoner som letter forstdelsen, og
dessuten er en del eksempelfortellinger
markert med bakgrunnsfarge. | all hoved-
sak er det likevel verbaltekst som bzerer
innhold og budskap i boka.

Forfatterens stemme er svaert tydelig
i Pedagogikk pa lag med hjernen!. Finstad
bruker en personlig tone og henvender
seg til leseren med «du» og «degp, slik
dette eksemplet illustrerer: «Aller fgrst
vil jeg dele en viktig, men gammel opp-
dagelse med degp [s.17).

Finstads sprak er ogsa fylt av metafo-
rer. Blant annet sammenliknes hippocam-
pus med «en god bibliotekar» og hjernens
arbeidsminne med «en flaskehals». Boka
er dessuten krydret med personlige his-
torier som danner rammer rundt teori og
forskning, for eksempel slik: «Vi mattes
pa Zoom en merk desemberdag, og det
var veldig spennende a fa snakke med en
som kan sa mye om dette feltet» (s. 125).
Dette kan bidra til at leseren far «knagger»
a henge fagstoffet pa. | det avsluttende
kapitlet presenterer forfatteren «forsker-
fabrikkens modell for god undervisning».
Der gjennomgar hun denne modellen
skritt for skritt: forberedelser, undervis-
ningsstart, praktisk lab-arbeid og faglig
forklaring og oppsummering.

Vi som underviser, og leser denne
boka, far en bekreftelse pa at mye av
var vanlige skolepraksis stgttes av ny
hjerneforskning. Dessuten er det fint
a bli minnet pa at repetisjon, varierte
arbeidsmater og bruk av hele kroppen
fremmer laering. Mange av bokas kon-
krete, praktisk-pedagogiske rad er ogsa
nyttige a ta med seg. Likevel er kanskje
ordet «enna» noe av det viktigste i boka:
Finstad understreker flere ganger at vi
leerere ma arbeide slik at elever utvikler
et «leerende tankesett». Det betyr at vi
ma ha haye forventninger til hver og en
av dem, forklare og vise at hjernen kan
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trenes og fag og ferdigheter kan lzeres.
Pa den maten kan vi bidra til at elevene
utvikler et laerende tankesett, og erstatter
«jeg kan ikke» med «jeg kan ikke ... enndl».

Serigst om lykke

Lars Laird lversen
Lykkeforskning
En sosiologs oppdagelsesreise
Universitetsforlaget
214 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

Lars Laird Iversen
skriver at han liker
a lese om lykke-
forskning, og han
tar fenomenet pa

alvor. Det viser
i Lykkeforskni
han i boka Lyk- _&Ymhi:r:s ning
oppdagelsesreise

keforskning.  En
sosiologs oppda-
gelsesreise. Boka omtales her fordi leerere
oppgis som en sentral malgruppe, og
fordi den er aktuell szerlig for dem som vil
inkludere det tverrfaglige temaet folke-
helse og livsmestring i samfunnsfagene
og religionsfagene.

De innledende kapitlene behandler
blant annet spersmal som: Hva er lykke?
Gjor all praten om lykke oss til egoistiske
ofre for liberalismen? Hvordan henger
lykke og menneskets biologi sammen?

De felgende kapitlene omhandler fem
tema: menneskelig fellesskap, kroppslige
bevegelser, tilgang til natur, mindfulness
og ritualer. Ut fra den forskning han re-
degjor for, kan hvert av disse omradene
utgjere viktige kilder for @ oppna lykke.
Ellers er det verd & merke seg at verken
penger eller prestasjoner er gitt egne
kapitler. Begge temaene omtales, men
da tydelig som mindre vesentlige enn de
fem temaene nevnt ovenfor.

U tmentrnge
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De to lengste kapitlene handler om
henholdsvis fellesskap og ritualer.

Fellesskap

Kapittelet om fellesskap starter med a
fortelle at den tyngste innsikten i lyk-
keforskningen er at mennesket trenger
fellesskap for a trives, og at kvaliteten pa
vare relasjoner er den aller viktigste be-
standdelen i var lykke. Ingen overrasken-
de konklusjon, men i en tid hvor forskning
nyter stor anseelse, kan det likevel veere
interessant a vite at forskningen og den
alminnelige tankegangen er i samsvar
med hverandre.

Iversen redegjer utferlig for hvordan
fellesskap ikke bare er noe psykisk og
sosialt, men i hgy grad ogsa er del av
menneskets biologi. | forlengelsen av
dette skriver han:

Vi mennesker er biologisk innstilt pa
a veere en del av et fellesskap. Dess-
verre ser det ut til at var tendens til &
dele folk inn i «oss» og «dem» er del av
samme pakkelgsning.

Ritualer

Forfatteren fremholder at det er mange
typer ritualer som kan bidra til lykke. Det
gjelder alt fra ritualer slik de forstas som
tradisjonelle religigse seremonier, til
hverdagens sma interaksjoner for sam-
handling mennesker imellom.

Til hverdagens sma ritualer harer
blant annet vare mater a samspille pa nar
vi mgtes eller samhandler i ulike situa-
sjoner. lversen konkluderer med at «Nar
livet glir lett og friksjonsfritt, er det er det
et resultat av kontinuerlig mestring av
de rituelle situasjonene du mgter», men
at «Nar ritualene lugger, [...] mister du
emosjonell energi».

Nar du ikke lykkes, kan det veere pa
grunn av maten du ter deg pa nar du ikke
kjenner de sosiale kodene i et land. Det
samme gjelder i miljger eller situasjoner
du ikke ervant til. Videre fremholder for-
fatteren at det samme kan skje mange

ensomme som har liten tilgang pa inter-
aksjonsritualer.

En refleksjon

Med utgangspunkt i sitatene om inter-
aksjonsritualer ovenfor kan man gjere
seg folgende refleksjon nar det gjelder
skoler som strever med konflikter, mob-
bing og andre typer avsporinger. Laerere,
men 0gsa mange elever, savner respekt.
En rekke strategier og miljgtiltak er prgvd,
men resultatene er ikke overbevisende.
Kan noe av forklaringen ligge i at en ikke
har hatt tilstrekkelig blikk for betydningen
av hvordan hverdagens sma interaksjons-
ritualer foregar? Det veere seg mellom
elever og leerere og elever imellom.

Burde og bor

Verbet «burde» gar igjen flere steder
i boka. Tilsynelatende uten forbehold
markerer forfatteren her sitt syn pa hvor-
dan andre mennesker ber leve. Jeg har
vansker med & forsta at slike imperativer
passer i en bok som vil bidra til lykke.
Iversen skriver at tonen i boka preges av
a veere leken, nysgjerrig og respektfull.
Det siste passer nok, men nysgjerrig eller
leken er den ikke.

Lesernes erfaringer

For lesere av denne boka er det en fordel
at den hovedsakelig omtaler fenomener
de selv har erfaringer fra. Dette skaper
gjenkjennelser, og dermed mulighet for
en kritisk forstaelse av innholdet. Den vil
veere nyttig for de som skal undervise
eller samtale om hva det vil si a ha det
bra, og hvordan en kan oppna det.
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A komme barneleseren
| mote

Trine Solstad &
Ann-Mari Bugge
Serigst? Om sakprosa for barn
Universitetsforlaget
194 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

A samtale kan
veere sa mangt:
kverulere, disku-
tere, smaprate,
utforske og veldig
mye mer. Trine
Solstad og Mari-
Ann Bugge har skrevet boka Serigst? Om
sakprosa for barn. | utforskende samtaler
med tjue norske bildebokskapere setter
forfatterne sekelys pa hva sakprosa for
barn kan vaere, hvordan deres fagbgker
for barn forholder seg til sannhet, og pa
hvilke mater det skapes forbindelser
mellom fagstoffet og barneleseren. Sol-
stad er dosent emerita ved Universitetet
i Sergst-Norge, der hun har forsket pa
barnelitteratur og undervist ved barne-
hage- og grunnskolelaererutdanningen,
mens Bugge er forfatter og journalist. De
to forfatterne henvender seq til alle som
formidler litteratur til barn, og gnsker at
boka stimulerer til bade litteraturformid-
ling og refleksjon.

11 norske sakprosabgker
| bokas blir Solstad og Bugges samtaler
med bildeskaperne gjengitt. Leserne blir
presentert for elleve norske sakprosa-
beker for barn, valgt ut blant bgker som er
innkjept av Kulturradet i perioden 2019-21.
Barnebgkene er beregnet pa lystlesing og
har stor spennvidde i karakterer.

Farst ut er boka Morn, morn!, en bio-
grafi om Anne-Cath. Vestly (Agnes-M.
Bjorvatn / Hans J. Sandnes). Fra den blide
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mormor-skikkelsen gar veien til Mannen
med ljden [Endre L. Eriksen / Sigbjern Lil-
leeng) og Rex og Regina i boka Slik levde T.
Rex (Jorn H.Hurum / Esther van Hulsen).

Ogsa tematisk er det stor bredde i
bildebgkene som blir presentert: skole-
start, deden, demokrati og falske fakta.
Dessuten dreier flere av bgkene seg om
dyrenes verden, der bade bjgrn, blahval
og smakryp er med. | sum bidrar bokut-
valget til at de utforskende samtalene far
ulike perspektiv og stor bredde.

Et slags puslespill

Nar man lager sakprosabgker for barn, er
det gjerne mange ulike akterer som star
bak. Solstad og Bugge har invitert ulike
opphavspersoner til samtalene, bade
forfattere, illustraterer og designere.

| en bildebok ma verbaltekst, bilder, far-
ger, fonter og komposisjon spille sammen,
eller som de to forfatterne formulerer
det: «den egentlige kommunikasjonen i
bildebgkene skjer gjiennom en sammen-
smelting av tekst og bilder» (s.188].

| boka gjengis en samtale med Anna
Fiske, forfatter og illustrater, og der hun
forklarer hvordan hun ofte lar verbal-
teksten formidle fakta, mens fglelsene
kommer til uttrykk gjennom figurenes
ansiktsuttrykk og kroppssprak eller andre
visuelle elementer.

Sakprosa for barn bestar altsa av
mange enkeltdeler som til sammen skal
danne et hele, og ansvaret for a sette
alt sammen til en meningsfull helhet
er designerens. Grafisk designer og il-
lustrater Elisabeth Vold Bjone er én av
samtalepartnerne i Serigst? Om sakprosa
for barn. Hun beskriver arbeidet sitt slik:
«Om jeg som designer gjgr en god jobb,
tenker du som leser ikke over at vi har
veert der» [s.106). Bjone forklarer at desig-
nere har som hovedoppgave & serge for
flyt, sammenheng, god lesbarhet og fine
oppslag. «A sitte med design og layout
er som et slags puslespill [..] Man mé& f&
alt til & g4 opp til slutty, sier hun [s. 106).

Hvordan na inn til barneleseren
Samtalene med de tjue bildebokskaperne
gir fyldige svar pa hvordan fagkunnskap
kan gjares tilgjengelig for barn. Tilrette-
legging for barneleseren kan skje visuelt,
kognitivt og emosjonelt; blant annet
kan man strukturere stoffet etter hvilke
sparsmal barn ville ha stilt, og benytte
fortelle-sjangeren ogsa i en sakprosabok.
Visuelt kan bildebokskapere benytte
vinkler og situasjoner barn kjenner, og
bruke gjennomgangsfigurer som skaper
sammenheng i innholdet. | samtalene
kommer det ogsa opp etiske dilemmaer
knyttet til sakprosa for barn: deden, vold
og forplantning er noen av temaene som
blir berart. «Ja, vi ma ha med parring, det
er kiempeviktig. Dette er jo en fortelling
om livslgpet til den lille dinosaureny, sier
forfatter og forsker Jarn H. Hurum [s. 149).

Bildebokskapernes erfaringer og syns-
punkter i samtalene blir supplert med teori
om barnebgker. Innledningsvis gjgr Sol-
stad og Bugge rede for tidligere forskning
pa sakprosa for barn, og i avslutnings-
kapitlet «Ferdig snakka?» oppsummerer
de informasjonen fra samtalene. De to
forfatterne konkluderer med at det fins et
mangfold av perspektiver, fagkunnskap og
kompetanse som kan danne bakgrunnen
for sakprosa for barn, og peker pa at for-
midlingen av fagstoff til barneleseren skjer
i et samspill mellom mange elementer.

A lese boka Serigst? Om sakprosa for
barn er en god opplevelse. Flotte eksem-
pelbilder som «far lov til & skinne», tekst-
oppsett i spalter, ryddig kapittelinndeling
og «luft» gjer boka til en fryd for gyet. For-
midling av fagstoffet bade ved hjelp av
verbaltekst, illustrasjoner, farger og font
understreker tematikk og budskap i boka
og bidrar til forstaelse og ny kunnskap.
De utvalgte sakprosabgkene for barn
er varierte og viser hvilken bredde som
finnes i norsk barnebokproduksjon. Alt
i alt er dette en bok som stimulerer til &
formidle litteratur til barn. Den anbefales
herved!
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