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A vite at man
ikke er glemt

I forrige nr. av Bedre Skole skrev vi om Maysa Saleh og hennes kollegaer i Gaza
som arbeider for 4 gi palestinske barn et minimum av opplaring. Selv under
sveert vanskelige forhold var de optimistiske. Man stod foran en vépenhvile,
og store deler av befolkningen var pé vei nordover til stedene de hadde flyktet
fra. Her sa man allerede muligheten til 4 etablere nye provisoriske lzresteder,
og kanskje til og med apne for mer reguler skolegang i de mer eller mindre
odelagte skolebygningene.

Slik skulle det ikke gé, vipenhvilen ble brutt og man gikk fra vondet til verre.
Nar dette skrives, har alle de provisoriske lzeresentrene matte stenge ned. Men
i en situasjon der hele befolkningen er i livsfare, med mangel pa mat, rent vann
og medisiner, far vi hore at leererne fortsatt ikke har gitt opp. De holder fortsatt
kontakt med hver enkelt elev gjennom meldinger og telefonsamtaler: «Ikke gi
opp, har du husket & gve pa det vi ble enige om?»

Dette er fortsatt skole, men en skole pé det absolutte minimumsniva. Likevel
klarer man & folge et viktig pedagogisk prinsipp, la elevene fa vite at leereren
ikke har glemt dem. P4 grunn av darlige forbindelser kan det kanskje gé to - tre
dager uten mulighet for kontakt, men straks muligheten byr seg, sa er de i gang
igjen: «Hvordan gar det, fikk du evet noe?»

Tragedien for Gazas befolkning er sd omfattende, at man skulle tro det nesten
ikke var mulig 4 opprettholde denne minimumsaktiviteten. Men vare kollegaer
i Gaza ser ut til & utnytte enhver mulighet til 4 gi barna litt mer, og de gir seg
ikke. A holde blikket hardt festet pa oppgaven er kanskje deres beste mate a
overleve pa.

Sa hva kan vi gjore? Tilsynelatende ikke sa mye, men vi har fétt tilbakemel-
dinger om at det er svert viktig for dem at noen er opptatt av deres situasjon
og onsker 4 hgre om hvordan de arbeider. Bare det 4 vite at man ikke er glemt,
betyr noe. Det gjelder for elevene - det gjelder for leererne.
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Rekordmange
fullferte pa
normert tid

Av de grunnskolelaerer-
studentene som begynte i
2019, fullferte 63,3 prosent
pa normert tid i 2024. Det
er studentrekord, melder
Khrono!

For ordens skyld: Rekordtal-
let gjelder grunnskoleleerer-
studenter trinn 1-7. Endringen
til et femarig studielgp har altsa
ikke slatt negativt ut.

Khrono slar fast at rekord-
resultatet er naer 8 prosentpo-
eng bedre enn andre femarige
utdanninger, og 11,5 prosentpo-
eng bedre enn resultatene for
trearige bachelorutdanninger. Alt
dette ifglge tall fra Database for
statistikk om hgyere utdanning,
DBH fra HK-dir.

Grunnskolelzererstudentene
trinn 5-10 gjorde det ogsa bra:
61,7 prosent fullfarte pa normert
tid. 0
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Ved hjelp av alternativ kommunikasjon (ASK] kan vi gi et sprak til barn
som ikke kan snakke. Kan sa slike barn delta i en samtale? Ja, mener
Kristine Stadskleiv ved Institutt for spesialpedagogikk ved UiO.

- | dag finnes ASK i form av handtegn
og ulike typer kommunikasjonshjel-
pemidler med grafiske symboler og
tekst, sier professor Kristine Stadskleiv
ved Institutt for spesialpedagogikk ved
Universitetet i Oslo. - Disse hjelpemid-
lene kan eksempelvis vaere en bok der
symbolene er samlet, eller de kan vaere
pa en app.

Formalet og utfordringen er a gi de
ikke-talende barna en normal hverdag,
slik at de kan forbedre sin evne til kom-
munikasjon og fa en bedre livskvalitet.

Stadskleiv arbeider sammen med
kollegene Stephen von Tetzchner og
Harald Martinsen. De har tatt for seg
barn, unge og voksne med motoriske

funksjonsnedsettelser, intellektuelle
funksjonshemninger, autismespek-
terforstyrrelser og utviklingsmessige
sprakforstyrrelser.

Ifelge von Tetzchner er ASK ikke
oppleaering. ASK er i seg selv en form
for sprakutvikling. ASK kan ogsa
stotte utviklingen av et talesprak
dersom barnet har motoriske og kog-
nitive forutsetninger for a utvikle tale.
Forskernes poeng er at selv om den
utviklingsmessige funksjonsnedset-
telsen et individ har, vil pavirke ham
eller henne hele livet, kan dette livet
bli like rikt som alle andres. OJ
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Russ pa skoler med en sterk festkultur loper stearre risiko for kokain-
misbruk, ifslge en undersgkelse ved OsloMet og Universitetet i Oslo [UiO).

Forskerne fant at skolens festkultur har
sterre betydning for kokainbruk enn
hvor elevene bor, eller hvilken
sosiogkonomisk bakgrunn
de har, kan vi lese pa
nettstedet forskning.no.

Sammen med kol-
leger ved NOVA ved
OsloMet og Ui0 har Lars
Roar Fragyland utfert un-
dersgkelsen. Det er szerlig
elever ved det som gjerne
omtales som «russeskoler,
som er i faresonen.

- Totalt er det i underkant av 10 prosent

av Oslo-ungdom som sier de har brukt
kokain det siste aret, sier
Frgyland. — Blant eldre
gutter som oppgir a
drikke mye alkohol,
svarer sa mange
som én av tre
at de ogsa har
brukt kokain. Og
det er szerlig gut-
tene i tredje klasse
pa videregdende,
russen, som har dette
bruksmegnsteret.

Forskerne har laget en indeks over

hvor viktig russetiden er ved forskjellige
skoler. Hvordan stiller elevene seg til
russetiden, hvor mye penger planlegger
de & bruke, og har skolen en sterk russe-
busskultur? «<Russeskolene» er preget av
en sterk festkultur gjennom alle tre sko-
ledrene. Elevene organiserer seg gjerne
i bussgrupper fra farste klasse, eller al-
lerede fgr de begynner pa videregaende.

Frayland mener det trengs forebyg-
gende tiltak rettet mot bade skoler og
miljeer med en slik festkultur. Han sier
at foreldre kan ha nytte av et bevisst
forhold til hvilke miljger ungdommene
deres mater hvis de begynner pa en
skole preget av festkultur. O

Skap rom for
bevegelse o9
mestring

Nar barn far rom til a leke, bevege seg og
vaere nysgjerrige sammen, skjer det noe
magisk. De bygger selvtillit, vennskap og
kroppen far jobbe like mye som hodet.

Gjennom 50 ar har Save bidratt til

a gjore skolegarder og uteomrader
levende, med Igsninger som inviterer
til lek, utforskning og fellesskap hver
eneste dag, aret rundt.

Se mer pa sove.no

ANNONSE




0)0jsuofsensny|

FORGRUNN

Skulegardane rundt om i landet, det vil seie uteareala til barn og unge,

er jamt over altfor sm3, viser ein ny rapport.

Forskarane har pa oppdrag
fra Helsedirektoratet kartlagt
uteareala ved 372 representa-
tive grunnskular i heile landet.
Det finst sjglvsagt ei nasjonal
norm for kor store areala
skal vere, og norma seier 50
kvadratmeter for kvar elev.
Tilsynelatande ser det ikkje
sa verst ut, for forskarane
fann at kvar elev i gjennom-
snitt hadde 67 kvadratmeter
a boltre seg pa. Men sa er det
desse skilnadene, dal

Berre 13 prosent av grunn-
skulane i urbane strgk har
store nok uteareal. Det vil seie
at over 350 000 elevar har for
fa kvadratmeter til radvelde,
ifolgje prosjektleiar Zander
Venter, forskar ved Norsk in-
stitutt for naturforsking, NINA.

Det er altsa byskulane som
kjem verst ut: - Nar skulegar-
dane blir mindre, gar det ofte
ut over tilgangen til natur, og
vi veit fra tidlegare forsking at
tilgang til natur og grentareal

- Det som overrasker meg mest,
er at funnene er sa tydelige, sier
universitetsbibliotekar Bjern H.
Handeland, som har skrevet
doktorgradsavhandlingen.
Handeland forklarer at
barn som bruker flere hjem-
mesprak enn bare norsk, ofte er
vant til 3 veksle mellom flere
sprak avhengig av situasjonen,
0g dette gir dem en potensiell
fordel i sprakleeringen i skolen.

Flerspraklige barn
lzerer engelsk bedre

Barn som snakker andre sprak enn bare norsk hjemme, har ofte bedre
forutsetninger for a lzere engelsk, ifolge en doktorgradsavhandling ved
Universitetet i Agder (UiA).

gir betre leering, seier forste-
amanuensis Vidar Ulset ved
Institutt for leerarutdanning
og friluftslivsstudium ved
Noregs idrettshagskule, NIH.

Dette er fgrste gong vi
har fatt ein rapport som
viser tal pa kor stor plass

Han har sett pa engelskferdighetene blant
580 norske elever fra 6. til 8. trinn, barn i alde-
ren 11-14 ar. | tillegg til norsk behersker disse
barna arabiske, slaviske og baltiske sprak.
Barna har veert igjennom bade et spgrreskjema
0g en spesialutviklet test.

Handeland mener at resultatene fra studien
vil kunne bli viktige for sprakundervisningen i
skolen: Det handler om & forsta og bruke elev-
enes sprakbakgrunn i sprakundervisningen. O

grunnskuleelevane har til
a vere aktive i skuletida, og
uteomrada har mykje a seie
for borns utvikling, helse og
trivsel, slar forskar Emma
Charlott A. Nordbg ved No-
regs milje- og biovitskaplege
universitet, NMBU, fast. (J
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Revitalisation Processes in Education (RePrEd) er eit v Vlte n I v

prosjekt som mellom anna vil bidra til  skape robuste
sgrsamiske spraksamfunn og stotte ei sersamisk
leerarutdanning.

Gratis og uavhengig
Det er ved Nord universitet i Bodg det skjer. Der blei dei farste Strﬁmmetjeneste

sersamiske grunnskulelzerarane uteksaminerte i fjor var. Men
korleis skape eit sterkt sgrsamisk spraksamfunn nar spraket

har hoppa over ein generasjon? Korleis er det a vere sgrsamisk Eﬁr éEl
spraklaerar i eit slikt miljg? Kva treng desse laerarane for a styrke Vite ntv_ no E'fa v-":h'
si sprakleaeraridentitet? Dette er blant dei temaa som prosjektet ;‘B?P e W
RePrEd tek for seg, ifalgje Nord universitet sine nettsider. E!-.; .

RePrEd vil mellom anna produsere kunnskap som kan styrke
sersamiske leerarsamfunn, forske vidare pa sprakrevitalisering i
ein sgrsamisk kontekst og endeleg utvikle nyttig kunnskap for

@ UNIVERSITETET I BERGEN \, Hegskulen

sersamisk undervisingspraksis gjennom samarbeid med laerarar. 3 paVestlandet
Det er Noregs forskingsrad som finansierer prosjektet med
L . X Sy e - ; : g uni
naer ¢ millionar kroner, og det var Nord universitet som fekk 2E; UIT Norges arktiske universitet (1) =
oppdraget med a leie prosjektet, sidan universitetet allereie
har ei sgrsamisk grunnskuleleerarutdanning. Prosjektleiar er
farsteamanuensis David Kroik ved Fakultet for lserarutdanning

og kunst- og kulturfag. O

| undervisningsopplegget Robust laerer l-! Robust, der de leerte om stress, problem-
elevene pustegvelser for a handtere stress. ) lgsning og felelser. Den andre halvparten
De med darligst psykisk helse og de fulgte skolens vanlige undervisning i

svakeste i matematikk har storst utbytte. folkehelse og livsmestring. Etter ett ar
fant forskerne at av Robust-elevene,
sammenlignet med de andre i
";‘ ; kontrollgruppen, opplevde
~ /25 prosent faerre emosjonelle
plager, 7 prosent oppnadde
bedre matematikk-karakterer, og
alle oppleve bedre motivasjon
og bedrede sosiale ferdigheter.
Forskerne malte hvordan elevene

Undervisningsopplegget Robust er
utviklet av forskere ved Leerings-
miljgsenteret ved Universitetet M
i Stavanger (UiS). g
- Noen ganger far man det vi
kaller matteuseffekter, at noe virker
best for dem som allerede klarer seg
bra. Her ser det ut til at det virker best

—

for dem som sliter, sier professor Edvin hadde det far, rett etter og ett ar etter
Bru, som legger til: - Dette tenker vi er at opplegget var gjennomgatt. Det viste
veldig gledelig. ars alder var med pa eksperimentet.  seg at effekten var starst etter ett ar. O

84 niendeklasser med eleveri14-15  Halvparten av dem fikk undervisning i

BEDRE SKOLE nr. 2/2025 - 37. &rgang 7
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Z-ere er godt nok!

Lzererutdanningsinstitusjonene melder at det gar bra med laererstudenter
som kom inn pa studiet med 2-ere i bagasjen fra videregaende, melder

nettstedet Khrono.

Sommeren 2024 fikk 12 universiteter og
hagskoler dispensasjon fra karakterkra-
vet fra Kunnskapsdepartementet. Sgkere
trengte ikke lenger ha minst 3 i norsk
og matematikk og 40 skolepoeng for &
komme inn pa en laererutdanning.
Khrono har meatt to forngyde grunn-
skoleleererstudenter som kom inn pa ut-
danningen pa Stord via lokalt opptak, uten
a oppfylle opptakskravet; den ene med 2 i

ANNONSE

Medaljens
ene:-;te
bakside

...er a ikke fa den.

Medaljen er en verdig og personlig anerkjennelse
av et langt og lojalt arbeidsforhold. I Norge er

norsk og den andre med 2 i matematikk fra
videregaende skole. De to forteller at rundt
halvparten av de 40 GLU-studentene som
kom inn pa Stord i fjor, kom inn pa samme
grunnlag som dem selv.

Begge skryter av nivaet pa undervis-
ningen. De mener det ogsa i framtiden
ber gis dispensasjon fra opptakskravene
ved enkelte utdanningsinstitusjoner, kan-
skje ved alle.

:
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over 240 000 arbeidstakere tildelt denne.

@nsker du & hedre en arbeidstaker i din

virksomhet?

Send seknad pa

- Jeg tror vi gar glipp av mange
dyktige leerere som fglge av kravene,
sier Endre Haaheim Aksnes, som fikk 2
i matematikk pa videregaende.

Torstein Ward er enig: - Det at jeg er
svak i norsk, stopper ikke meg fra a bli en
god engelsklzerer - engelsk er et fag jeg
liker svaert godt og behersker.

Hva sier sa leererutdanningsinstitu-
sjonene? De melder at dispensasjons-
studentene ikke stryker mer enn andre,
men noen steder meldes det om litt
lavere snittkarakterer. Fa har sluttet. O

]

S

Medaljen for lang og tro tjeneste fra
Det Kongelige Selskap for Norges Vel
er for ansatte med minst 25 ars
fartstid i virksomheten.

%2015 80Py ® :030jsUOlSenSNY|



Skolearkitektur og pedagogikk
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Pedagogikken ma fa sterre plass nar man planlegger
morgendagens skoler, mener Solvar Wage ved Sintef,
en av forskerne i prosjektet Morgendagens skoler.

At skolebygg pavirker elever
og leerere, er utgangspunktet
for Morgendagens skoler.
Sintef-forskerne har sett spe-
sielt pa arealbruk, planlgsnin-
ger og lys- og lydforhold. De
har funnet det de kaller gode
eksempelskoler i Trondheim,
Tromsg, Bergen og Nordre
Follo.

Tidligere studier viser at
skolens fysiske milje pavir-
ker laering, undervisning og
trivsel for elever og leerere.
Forskningsleder Solvar Wage
sier pedagogikk, arkitektur
og design har definert mye
av forskningen pa skolers

T
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fysiske miljg, men forsknin-
gen har veert fragmentert
og lite tverrfaglig. Seerlig bar
pedagogikkens krav fa sterre
plass i framtiden.

Et klasserom for 6-aringer
fordrer andre mabler enn
et klasserom for 15-aringer.
Mange skoler slipper inn for lite
dagslys, selv om man vet at en
god dagslysdesign kan bidra til
bedre helse, trivsel og leering.
Det er forskningsmessig pavist
at tilfredsstillende dagslysde-
sign ferer til mindre fraveer og
bedre skoleprestasjoner.

Et annet og internasjo-
nalt prosjekt tok for seg

luftkvalitet, temperatur og lys.
En tilfredsstillende kvalitet for
alle tre er viktig, men ifalge en
annen forskningsleder, Clau-
dia Moscoso, var lys det som
virket sterkest pa barna. Hun
legger ogsa vekt pa at i Nor-
den, med lange, marke vintre,
er godt kunstig lys nedvendig.

spesialisten
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Section 01

— Dertil trengs god akus-
tikk ettersom mange elever
er fglsomme for akustiske
forhold, sier seniorforsker
Anders Homb. Dette gjelder
ikke minst fremmedsprak-
lige elever og elever som er
sensitive for sterke lyd- og
lysinntrykk. O

ANNONSE

HOVELBENK

Hgvelbenker med
kvalitetsfolelse av rang!

Telefon: 481 24 300
E-post: info@hovelbenkspesialisten.no
Webb: www.hovelbenkspesialisten.no
Org. nr: 914 207 851 MVA Fgretaksregistret




- Laererstudenter trenger
rom for preving og feiling

2> Tekst og foto: Tore Brayn

Gjennom a flytte praksisnaere situasjoner inn i laererutdanningen pa campus, kan man
gjere nyutdannede laererne tryggere og mer komfortable i yrket.
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Jannike Ohrem Bakke (venstre] og Fride Lindstel har
etablert et profesjonsverksted der lererstudenene kan
teste ut ulike fremgangsmater for de gar ut i praksis.

10

Fride Lindstel og Jannike Ohrem Bakke underviser begge
ved lererutdanningen ved Universitetet i Sorgst-Norge
(USN). Sammen har de etablert det de kaller et profesjons-
verksted, en arena der lererstudentene kan ove seg pa a
handtere praktiske utfordringer.

- Sykepleiere, flygere og politifolk gver pa virkelige
situasjoner de vil mote nar de skal ut i yrkeslivet. Leerere
ber gjore det samme, sier Lindstol.

Lzere a ta plass i klasserommet
I profesjonsverkstedet blir leererstudentene delt inn i sma
grupper, der de etter tur tar rollen som leerer og betraktere.

- Samtalene etterpa er like viktige som selve treningen,
sier Lindstel.

Hun forteller at man i starten legger mest vekt pa at
leererstudentene ma leere «a ta plass», samtidig som de
ma klare 4 tilpasse spraket til elevene pa det niviet de un-
derviser pa. Noe av det forste kan vere a gve pa a starte
opp en time, starte et foreldremote eller lede en aktivitet
eller lek med 25 elever som lgper rundt. Men ganske raskt
gd de inn i de ulike fagene for a utforske hvordan faglig stoff
kan gjores levende for elevene for eksempel gjennom bruk
utpreving av didaktiske grep og ulike modaliteter.

- En viktig del er 4 gve seg pa 4 observere, men ogsa
kunne omsette det man observerer til ord, slik at observa-
sjonene kan kommuniseres til andre, sier Lindstel.

Hele klasser som prgvekaniner

Ved USN henter man av og til hele klasser som studentene
kan gve seg pa (elevene syns dette er morsomt), og prak-
sisleererne, som har 20 prosent stilling ved universitetet,
er ogsé ofte med som viktige bidragsytere i de praktiske
gvelsene. De kan for eksempel minne om at «det du gjor na
vil ikke fungere i en klasse der elevene ikke snakker norsk».
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Modellering
Modellering er en viktig del, det vil si at Lindstel og Bakke
selv spiller ut ulike undervisningsmater. Det kan for ek-
sempel vaere atte ulike mater 4 introdusere brgkregning
pa. Leererstudentene kan sa selv vurdere hvilke de mener
fungerer best.

- Vi gér ofte pa en smell selv nér vi demonstrerer, men
det taler vi. Nar elevene ser at vi kan feile, blir det lettere for
dem selv & akseptere at ting ikke alltid gér slik man hadde
tenkt, sier Bakke.

Vanskelig a lage gode overganger
- Hvilke omrader stikker seg ut som spesielt viktige 4 gve
pa?

- Vi kan nevne overgangssituasjoner. Mange studenter
er gode formidlere, men sa svikter det i overgangen mellom
de ulike delene. Ogsa overgangene trenger et innhold, en
dramaturgi. Hvis man bare brétt bryter av, sa sitter kanskje
elevene igjen uten a skjenne poenget med det vi gjorde,
sier Lindstol.

Andre viktige tema som har vist seg krevende, er hvor-
dan lede klassesamtaler der bare noen fé elever er aktive.
Hvordan fi med resten?

Starten er ogsa viktig. Det a skrive opp leringsmalet pa
tavla kan veere greit nok, men det er kanskje ikke det mest
engasjerende a starte med.

- Hvis man klarer a skape litt entusiasme i starten, s
varer det ofte et stykke ut i timen, sier Bakke.

Enkelt utstyr fungerer best
De to leererutdannerne legger vekt pé at bruk av simulering
ileererutdanningen er lett 4 fa til, selv med enkelt utstyr.
- Det fins avanserte kameraer som kan zoome inn de
minste detaljer, og det fins spesialrom der du kan fa en
opplevelse av 4 sitte i en klasse. Men egentlig klarer man
seg lenge med et enkelt videokamera og opptaksutstyr
som kan ligge pa pultene. Det vesentlige er egentlig 4 ha
fleksible rom som raskt kan gjgres om fra forelesningssal
til klasseoppsett, og der det ogsa skal vere plass til de som
skal observere, sier Lindstol.

Improvisasjon i leererutdanningen

Nar leererstudentene gar ut
med en forventning om at
timer kan planlegges i de-
talj, sé vil de veere darligere
forberedt for den virkelig-

Jorgen Moltubak. Han er
selv leerer og har skrevet
flere boker om undervis-
ning, blant annet Improvisa-
sjon i klasserommet fra 2020.

heten de kommer til 4 mote
i klasserommene, hevder

- Ileererutdanningen har
man lagt alt for stor vekt pa

Jergen Moltubak tror ikke pa detaljert planlegging av
skoletimer.
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undervisningsplanlegging.
Studentene blir trent i &
planlegge, gjennomfgre og
sa til slutt rapportere om
hvordan det hele fungerte.
Men timer forlgper nesten
aldri slik man har planlagt.
Det vil alltid skje uforutset-
te ting, og dette kan skape
frustrasjon, seerlig hos en
nyutdannet leerer, sier han.

Erfarne laerere
improviserer hele tiden
Moltubaks lgsning er a ove
mer pa improvisasjon innen-
for lererutdanningene. Det
vil si & trene seg opp til 4 ob-
servere hva som skjer i klas-
serommet, for sa a handle ut
fra situasjonen der og da.

- Leerere som har veert

en stund i yrket kan im-
provisere, og gjor det hele
tiden. De tenker kanskje
ikke selv over at de im-
proviserer, men nir jeg
forteller erfarne leerere hva
improvisasjon gar ut pa, sa
nikker de gjerne gjenkjen-
nende - dette kan de.

Moltubak mener at vi
alle har en naturlig evne til
4 improvisere, og at gjor
det hele tiden gjennom
alle vare sma handlinger
i hverdagen. Planlegging
har selvfolgelig en plass i
bade lererutdanning og
skole, kanskje spesielt nar
det gjelder a ove inn ulike
emner. Det ma bare ikke
bli for mye planlegging,
sier han.
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Refleksjon
~»utforsking
1 skolen 5=

22 Av Britt Ulstrup Engelsen

Laereplanen krever at elevene skal kunne
reflektere og utforske innenfor de ulike
fagene. Men verken laererutdanningen eller
vurderingsregimet ser ut til a ha justert seg
etter disse ambisigse malene.

Kunnskapsleftets laeereplaner (LK06, LK13 og LK20) har
alle veert malorienterte. Lange lister over kompetansemdl
har fortalt oss hva det blir forventet at elever skal mest-
re ved avslutningen av de ulike undervisningstrinnene.
I skolens nye lereplan (LK20) er det kommet til et nytt
viktig element - kjerneelementet. Kompetansemal og kjer-
neelementer kan sies a representere hver sin inngang til
leereplantenkningen: Kompetansemal er uttrykk for en
malorientert leereplantenkning (som vi har hatt helt siden
LKo6 ble publisert i 2006; jf. Engelsen, 2015).
Kjerneelementer kan bli sett i ssmmenheng med den
fagfornyelsen som det sikalte Ludvigsenutvalget la opp til i
sine to utredninger (NOU 2014: 7; NOU 2015: 8). Begrepet
fagfornyelse impliserer endringer i skolens faglige innhold.
Bade kjerneelementene og kompetansemalene stotter opp
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tilrettelegging

om kravet om elevaktivitet med vekt pa utforsking og reflek-
sjon. Undervisningen i skolens klasserom blir forventet &
vaere preget av elever som bruker mye tid pd utforskende
og reflekterende aktiviteter. Samtidig forventes de elever
som har fullfert utdanningen, ogsa a veere i stand til slike
aktiviteter.

I denne artikkelen vil jeg, for det forste, vise hvordan
kravet om refleksjon og utforsking kommer til uttrykk i
noen av leereplanens fag. For det andre vil jeg drefte noen
konsekvenser dette kravet har. Jeg vil ta for meg kunnskaps-
synet, krav til elevenes klasseromsatferd og krav til lerere
og deres undervisningsatferd.

Refleksjon og utforsking

Alle leereplaner for folkeskolen/grunnskolen fra N39 og
framover har sett for seg at elevene skulle bygge opp sin
egen kunnskap - ikke bare fa den formidlet (Engelsen,
2023). Ogsa Kunnskapleftets leereplaner framhever ulike
former for elevaktivitet. Men den aktiviteten det blir lagt
vekt pa i LK20, er annerledes enn i leereplaner fra for Kunn-
skapsloftet. Riktignok framhevet naturfagplanen i LKo6
den sakalte forskerspiren, og i LK13 ble den utforskende
eleven framhevet ogsa i samfunnsfag. I LK2o er dette
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perspektivet utvidet til & gjelde i alle fag (PEDLEX, 2019).
Elevene skal i alle fag leere & bruke kunnskapen refleksivt,
aktivt og kritisk.

Med LK20 har det skjedd en endring i undervisningssyn
bort fra en tradisjonell vekt pa breddekunnskap, hevder
Thuen: «[...] breddekunnskapens idé har rotter i en encyk-
lopedisk tradisjon, tanken om at jo mer kunnskap elev-
ene var i besittelse av, jo mer rustet var de for voksenlivet
som samfunnsborger og som yrkesmenneske.» (Thuen,
2017, s. 212) Refleksjon og utforsking blir na forventet a gi
dybdelering - et sentralt begrep i Ludvigsenutvalgets to
utredninger. Slik leering blir av Ludvigsenutvalget satt opp
mot overflatelering - en innlering av faktakunnskaper som
ikke blir satt inn i en sammenheng,.

Kravet om refleksjon og utforsking kommer til uttrykk
i leereplanens overordnede del (PED-LEX; 2019, s. 11), og
er tydelig formulert bade i de ulike skolefagenes kompe-
tansemal og i de ulike fagenes kjerneelementer. Nedenfor
ser jeg neermere pa tre ulike fag i grunnskolen - musikk,
samfunnsfag og norsk.! Det dreier seg om ulike typer fag,
men de har alle tydelige krav om refleksjon og utforskning
bade i kompetansemal og i kjerneelementer. Jeg gjengir
nedenfor noen av kompetansemalene ved avsluttet 10. trinn
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i de tre ulike fagene. For de samme tre fagene gjengir jeg
deretter de kjerneelementene som LK20 framhever. Til-
svarende kompetansemél og kjerneelementer med krav til
refleksjon og utforsking finnes under alle fag.

Kompetansemal, der utforsking
og refleksjon star sentralt
I Kunnskapleftets leereplaner har kompetansemal helt
siden LKo6 vert det mest sentrale leereplanelementet. All
undervisning blir forventet 4 fore til at elevene etter hvert
undervisningstrinn i skolegangen skal mestre en liste med
kompetansemal. Slik ogsa i LK20: Skolemyndighetene sa
i Meld. St. 28 (2015-2016) Kklart fra at de onsket a beholde
den malorienterte lereplantypen som ble innfort med
LKo6: «Lereplanene skal fortsatt inneholde kompetan-
semal som uttrykker hva elevene er forventet 4 mestre
etter endt oppleering pa ulike trinn» (s. 46). Refleksjon og
utforsking er tydelige mestringsmal i alle lister over kompe-
tansemal pa 10. trinn - det siste trinnet pa ungdomsskolen.
Nedenfor lister jeg noen eksempler pa refleksjons-
sluttmal (10. trinn) i musikk (PEDLEX, s. 83f):
reflektere over hvordan musikalske tradisjoner, inklu-
dert samiske musikktradisjoner, bevares og fornyes

13

e
wn
=
i
W
o
>
wn
JF
o
=
>
@
>
of
(o)
o
®
(%)
4
o
(]
=



LAREPLANER

utforske og formidle musikalske opplevelser og erfarin-
ger, og reflektere over bruk av musikalske opplevelser
og erfaringer, og reflektere over musikalske virkemidler
utforske og reflektere over hvordan musikk, sang og
dans som estetiske uttrykk er pavirket av og uttrykk for
historiske og samfunnsmessige forhold, og skape musi-
kalske uttrykk som tar opp utfordringer i samtiden
utforske og drefte musikkens og dansens betydning i
samfunnet og etiske problemstillinger knyttet til musi-
kalske ytringer og musikkulturer

Pa samme mate lister jeg noen eksempler pé refleksjons-

sluttmal (10. trinn) i samfunnsfag (PEDLEX, s. 52).
vurdere pd kva matar ulike kjelder gir informasjon om
eit samfunnsfagleg tema, og reflektere over korleis al-
goritmar, einsretta kjelder eller mangel pa kjelder kan
prege forstainga var
reflektere over korleis menneske har kjempa og kjem-
par for endringar i samfunnet og samstundes har vore
og er paverka av geografiske forhold og historisk kon-
tekst
gjere greie for arsaker til og konsekvensar av sentrale
historiske og notidige konfliktar og reflektere over om
endringar av nokre foresetnader kunne ha hindra kon-
fliktane
gjere greie for arsaker til og konsekvensar av terror-
handlingar og folkemord, som holocaust, og reflektere
over korleis ekstreme haldningar og ekstreme handlin-
gar kan forebyggjast

Endelig lister jeg noen eksempler pa refleksjonssluttmal
(10. trinn) i norsk (PEDLEX, s. 28):
lese skjonnlitteratur og sakprosa pa bokmal og ny-
norsk og i oversettelse fra samiske og andre sprak, og
reflektere over tekstenes formal, innhold, sjangertrekk
og virkemidler
beskrive og reflektere over egen bruk av lesestrategier i
lesing av skjonnlitteratur og sakprosa
informere, fortelle, argumenter og reflektere i ulike
muntlige og skriftlige sjangre og for ulike formal tilpas-
set mottaker og medium
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utforske spraklig variasjon og mangfold i Norge og
reflektere over holdninger til ulike sprak og talesprak-
varianter

Kjerneelementer som krever refleksjon

og utforsking

I Meld. St. 28 (2015-2016) papekte Kunnskapsdepartemen-
tet, i trad med Ludvigsenutvalgets to innstillinger (NOU
2014: 7; NOU 2015: 8), at man gnsket en reform i skolen
med vekt pa faglige kjerneelementer. I den nye leereplanen
(LK20) matte det vaere et tydelig fokus pa «hva som er det
mest sentrale elevene skal lere i faget» (s. 33), eller «hva
som er fagenes byggesteiner» (s. 34).

«Fagets kjerneelementer bestar av sentrale begreper,
metoder og tenkemater, kunnskapsomrader og uttrykks-
former i faget» (s. 34). Dette ble omtalt som fagfornyelse.
Engelsen (2019) papekte at dette er synspunkter som min-
ner om den sakalte vitenskapssentrerte lereplantenkningen
som var framtredende i amerikansk leereplantenkning pa
1960-tallet (Bjorndal, 1969). Men en neermere analyse
viste at Ludvigsenutvalget og den vitenskapssentrerte
leereplantenkningen hadde ulike syn pa skolefag: Den
vitenskapssentrerte lereplantenkningen hadde bakgrunn
i et tradisjonelt syn med vekt pa vitenskapelig kunnskap,
mens Ludvigsenutvalgets syn pa fagfornyelse understreket
betydningen av dybdelering med refleksjon og utforsking
i alle fag - ogsé de ikke-vitenskapelig fagene.

I alle fag ble det pi et tidlig tidspunkt i utviklingen av
den nye LK20 nedsatt faglig godt utrustede komiteer som
skulle finne fram til kjerneelementer i fagene. Disse ko-
miteene var ferdige med arbeidet sitt sommeren 2018. De
faglige kjerneelementene komiteene hadde funnet fram til,
stotter, som vi skal se, opp om kompetansemalenes vekt pa
refleksjon og utforsking.

I musikk har leereplanen fire kjerneelementer (PEDLEX,
s. 8of):

uteve musikk

lage musikk

oppleve musikk

kulturforstielse
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Under «oppleve musikk» nevnes refleksjon og utforsking
spesielt: «Kunnskap om og erfaring med musikk og musikal-
ske virkemidler er utgangspunktet for en reflektert og utfors-
kende tilnserming til musikkopplevelsen» (PEDLEX, s. 81).

I samfunnsfag opererer leereplanen med fem kjerneele-
menter (PEDLEX, s. 46f):

undring og utforsking

samfunnskritisk tenking og samanhengar

demokratiforstding og deltaking

berekraftig samfunn

identitetsutvikling og fellesskap

Refleksjon og utforsking er til stede pa en eller annen mate
i alle disse kjerneelementene, men nevnes spesielt i ett av
dem (undring og utforsking):

Elevane skal kunne undre seg over, reflektere omkring
og vurdere korleis kunnskap om samfunnet for og no blir
til. Elevane skal fa vere nysgjerrige og aktivt kunnskaps-
sokjande og -skapande éleine og saman med andre bade
i og utanfor klasserommet. I tillegg skal elevane kunne
innhente og bruke informasjon fra ulike typar historiske,
geografiske og samfunnskunnskaplege kjelder for a kaste
lys over forhold i ulike samfunn, til ulike tider, ogisitt eige
liv. Dei skal og kunne vurdere kritisk om kjeldene er pali-
telege og relevante. (PEDLEX, s. 46f)

Norskfagets leereplan har seks sakalte kjerneelementer
(PEDLEX, s. 23f):

tekst i kontekst

kritisk tilneerming til tekst

muntlig kommunikasjon

skriftlig tekstskaping

spraket som system og mulighet

spraklig mangfold

I teksten under «kritisk tilnserming til tekst» leser man:
Elevene skal kunne reflektere kritisk over hva slags pa-

virkningskraft og troverdighet tekster har. De skal kunne
bruke og variere spraklige og retoriske virkemidler hen-
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siktsmessig i egne muntlige og skriftlige tekster. De skal
vise digital dommekraft og opptre etisk og reflektert i
kommunikasjon med andre. (PEDLEX, s. 23f)

Noen kritiske sparsmal

LK2o0s vekt pa refleksjon og utforsking i alle fags kompe-
tansemal og kjerneelementer gjor det ngdvendig 4 stille
noen kritiske sparsmal:

Hva med tradisjonelle faglige kunnskapskrav?
Slotnaes (2024) betegner dagens skole som en «drofteskole»
- «en skole med mange mal, men uten noe bestemt innhold»
(s. 4). Skolen trenger, ifolge henne, mer handfast kunnskap.
Da Kunnskapleftets forste leereplan (LK06) ble publisert i
2006, ble det sagt at kinesiske elever na matte kunne mer om
Ibsen enn hva man ifglge den nye leereplanen krevde av nor-
ske elever. I denne lzereplanen var det angitt sveert fa eksakte
kunnskapskrav. Kunnskap om Ibsen og hans skuespill var ikke
lenger et krav. Det sto leereren fritt a velge andre dramatikeres
skuespill og dramatiske grep. Dette ble det reagert pa. Tilsva-
rende reagerte man pa manglende kunnskapskrav i samfunns-
fag/historie (Jardar Seim): Kunnskap om 2. verdenskrig var
ikke lenger et krav. Man kunne velge andre sentrale konflikter
fra var samtid eller fra var neere fortid.

LK2o fortsetter tendensen fra LKo6: I liten grad blir det
krevet eksakte kunnskaper av elevene. I noen kompetanse-
mal ligger det riktignok implisitte kunnskapsmal. Holocaust
nevnes som eksempel (men bare som eksempel) i malene
innenfor samfunnskunnskap (PEDLEX, s. 52). En rekke
leerere i historie har i Aftenposten reagert mot en historie-
undervisning uten krav om eksakte historiske knagger (Den
norske historiske forenings utdanningspolitiske forening,
Aftenposten, 2024, s. 32-33). I norskfaglige mal legges det
riktignok vekt pa riktig tegnsetting og rettskriving, samt
ordbeyning i bade nynorsk og bokmal. Man skal videre
kjenne til den historiske bakgrunnen for bade bokmal og
nynorsk (PEDLEX, s. 28). I musikk skal elevene kunne
bruke relevante fagbegreper (PEDLEX, s. 84). I begge fag
legges det med andre ord tilsynelatende opp til en gan-
ske tradisjonell undervisning. Men samtidig er kravet om
refleksjon og utforsking hyppig formulert i begge fag.
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Kravene til refleksjon og utforskning er i flere av de
refererte kompetansemélene - og ogsa i kjerneelemen-
tene (se ovenfor) - satt veldig hoyt. Serlig gjelder det i
samfunnskunnskap. Problemstillingene elevene forventes
a reflektere over, er problemstillinger man baler med i FN
og andre internasjonale organisasjoner, og som man neppe
har funnet noen lgsninger pa der. Kan man da forvente
at eleven skal finne lgsninger pa dem? Eller holder man
elevene for narr nar man later som om de skal/kan finne
losninger pé store verdensproblemer? Legges det opp til
en slags «lek» i klasserommet? Ogsa i musikk, i norsk og i
andre fag forventer leereplanen at elevene skal vere i stand
til ganske dype faglige refleksjoner.

Er «tenkende klasserom» svaret pa kravet

om refleksjon og utforsking?

Flere artikler i Bedre Skole (2023, nr. 3 og 4) omhandler
hvordan man kan legge til rette for undervisning med vekt
pa utforsking og refleksjon (se f.eks. Bergstrom, Brekke &
Mathé, 2023; Brevik & Mathé, 2023; Broyn, 2023; Borresen,
2023; Isakidis, Nilsen & Doudo, 2023; Mongstad & Wendel,
2023; Vinje, Grodem & Swift; 2023 @stby, 2023). Ethvert
klasserom ma bli et tenkende klasserom, krever Liljedahl
(2023; se Broyn, 2023; Hastein, 2024). Ulike sider ved en
undervisning i tenkende klasserom blir tatt opp i disse
artiklene i Bedre Skole. Betegnelsen «tenkende klasse-
rom» gir imidlertid mer inntrykk av & vere en beskrivelse
av undervisningsprosesser enn av de kompetanser elev-
ene skal kunne vise ved undervisningens slutt. Jeg savner
forskning som ser pd hvorvidt undervisningen nar fram til
sluttmal som innebzrer at elevene viser en reflekterende og
utforskende atferd ikke bare i klasserommets undervisning,
men ogsa som samfunns- og yrkesmennesker i et framtidig
voksenliv. Hvis man skal ta kompetansemalene pa alvor,
er det faktisk det de krever: Nar elevene er ferdige med
tiende klassetrinn i en tenkende skole med «tenkende klas-
serom», forventer LK20 at de har blitt «tenkende mennes-
ker». Kompetansemalene pa ungdomsskolens avsluttende
undervisningstrinn beskriver ikke primaert undervisnings-
prosesser. De sier noe om hvordan de elevene som gar ut
av grunnskolen, blir forventet a te seg. Hagen & Furberg
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(2024) er inne pa denne problematikken nér de papeker at
tenkende klasserom gir engasjerte elever, men likevel spor:
«... men lerer de?» (s. 12).

Krav til lzerernes undervisning
Ut fra LK20s kompetansemal og kjerneelementer er det
ikke nok for leererne a sporre etter «flere byer i Belgia».
Det er ikke nok at leererne administrerer prgver der spors-
malene starter med hva, hvor, hvem, hvor mange osv.
Grunnskolen har fatt en leereplan som vektlegger en helt
annen elevaktivitet enn det tidligere leereplaner har gjort
(fra krav om relativt eksakt kunnskapsgjengivelse til relativt
hoye refleksjoner og utforskende atferd). LK20 krever at
leereren skal ha kompetanse i & undervise i klasserom der
elevene blir forventet 4 reflektere og utforske. Dersom elev-
ene skal ni de oppsatte kompetansemalene, forutsettes det
at leererne eristand til 4 utforme «tenkende klasserom» og
stille tankestimulerende sporsmal til elevene. Forbereder
leererutdanningen leererstudentene pa den undervisningen
som LK2o0 ser for seg? Undervisningen i leererutdanningen
blir gjerne knyttet til «gjeldende leereplan» (Engelsen,
2009; Kunnskapsdepartementet, 2010). Men er man til-
strekkelig oppmerksom pé at «gjeldende leereplan» denne
gang krever en ny og annerledes form for undervisning enn
den lereplanene tradisjonelt har krevd?
Tidsskriftartiklene som jeg har henvist til ovenfor,
beskriver viktige nyvinninger i skolens undervisning,
men: Forbereder leererutdanningen i tilstrekkelig grad
leererstudentene pa jobben a skape tenkende klasserom?
Bakken (2024) framhever Innst. 19 S (2016-17), som uttalte
at leerernes ansvar og faglige skjonn matte avgjore bruk av
metoder og virkemidler i undervisningen (s. 21). Han gir
uttrykk for stor tillit til dagens leerere: «Dagens lzrere har
solid pedagogisk og fagdidaktisk kompetanse, og stadig
flere har faglig spisskompetanse pa masterniva» (Bakken,
2024, s. 68). Sa hoyt kvalifiserte profesjonsutevere som
dagens leerere er, mener han, fortjener en leereplan som gir
dem best mulig grunnlag for 4 praktisere sin profesjonelle
demmekraft til elevenes beste. Han stiller derimot sparsmal
ved hvorvidt LK20, med sine forpliktende kompetansemal
og strenge regler for vurdering av elevenes maloppnaelse,
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er det beste grunnlaget for lzerernes undervisning. Opp mot
LK2o0 setter han en rammeplan som kan minne om M74 og
M87 (om M74 og M87, se Engelsen 2015, 2023):

M?74 og M87 har altsa det til felles med L06 og LK20 at de
fester stor lit til leerernes profesjonelle skjonn. Forskjellen
er imidlertid hva dette skjonnet skal brukes til: & konkreti-
sere monsterplanens rammer for undervisning i fagene el-
ler 4 legge til rette for at elevene oppnar kompetansemélene
og vurdere i hvilken grad de gjor det. (Bakken, 2024, s. 66)

Han onsker med andre ord en leereplan som kan gi leererne
et stort profesjonelt handlingsrom. Dette gjor for sa vidt
Kunnskapleftets lereplaner, men handlingsrommet blir
begrenset av forpliktende kompetansemal og stramme
rammer for vurdering av undervisningsresultater, mener
han. Storre forhapninger har han til en leereplan av typen
rammeplan (som f.eks. M74). Rammeplanen gir retnings-
linjer for utforming av undervisning innenfor rammer som
trekkes i en leereplan, men uten sa stramme retningslinjer
for vurdering av elevenes maloppnéelse som vi finner i
dagens lereplan. Jeg kan tilfgye: En slik rammeplan vil
sannsynligvis gi romsligere rammer for den utforsking og
refleksjon som blir forventet av elevene i skolens «tenkende
klasserom» .

NOTE
1 Iboken Skolefagilereplanreformer 1939-2013 har jeg fulgt de samme
tre fagene i ulike leereplanreformer fra N39 til LK13.

2»») Britt Ulstrup Engelsen er
dr.philos. og professor em. i pedagogikk
ved Institutt for pedagogikk (IPED] ved
Universitetet i Oslo. Ulstrup Engelsen
har skrevet flere bgker, blant annet Kan
leering planlegges? (1990; 7. utgave
2015), Nar fagplan mater leerer (1993),
Ideer som formet var skole? (2003) og Skolefag i lereplan-
reformer 1939-2013 (2015). For @vrig har hun bidratt med diverse
artikler og forskningsrapporter innenfor generell didaktikk /
fagdidaktikk og leere-/fagplanteori.
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L AREPLANDEBATT VED OSLOMET:

Ro eller reform

— uenighet om hva skolen trenger

22 ) Tekst og foto: Tore Brayn

Mange gnsker at skolen skal legge mindre vekt pa kompetanse og mer vekt pa felles

innhold. Men mange er skeptiske til en ny leereplanreform. Kan en videre utvikling av

kjerneelementene vaere et mulig kompromiss?

Er det behov for mer kunnskapsorien-
terte leereplaner i grunnskolen og en
mer praktisk skole? Dette var utgangs-
punktet for et seminar og pafelgende
debatt ved OsloMet 25. april. Semina-
rets utgangspunkt var en omfattende
debatt som kom i kjglvannet av en
kronikk i Klassekampen 31. oktober
2024. Det var de fire kronikkforfat-
terne som fikk prege den forste delen
med sin kritikk av de kompetanseba-
serte leereplanene.

Kim Helsvig startet med 4 til en viss
grad komme sine motstandere i mote,
da han sa han hadde forstaelse for de
som mener at skolen na ber fa veere
i fred og slippe stadige leereplanrevi-
sjoner.

- Likevel, det kompetansebaserte
eksperimentet har vart i 20 4r nd, og
det er tid for & legge inn mer kunn-
skapsbasert innhold, sa han.

Problemet er ifolge Helsvig at leere-
planen ikke fungerer slik den er tenkt.

- Tanken er at leerermiljgene rundt
omkring skal tolke en rekke verb og

18

sammen finne ut hva som kan vere et
passende innhold. Men i praksis skjer
dette ikke, og dette er seerlig vanskelig
for leerere pa sma steder, som kanskje
er alene om 4 undervise i faget, a finne
ut av dette selv, sa han.

Med dagens laereplaner har vi mistet
muligheten til 4 gi elevene en felles
referanseramme, hevder Kim Helsvig
ved OsloMet

Ifplge Helsvig forer dagens leere-
planer til at vi mister muligheten til
a la elevene ga ut av skolen med en
felles referanseramme. Det blir ogsa
uklart hvilken faglig progresjon elev-
ene skal ha, og ikke minst, nar elevene
skal «drefte» og «diskutere», sé vil
det favorisere de som kommer fra res-
sursrike hjem. En kompetansebasert
leereplan bidrar dermed til & gke for-
skjellene i skolen, hevdet han.

En idé fra OECD og EU
Knut Ove Asoy stilte i sitt innlegg det
grunnleggende sporsmalet: Hvorfor
ville vi egentlig ha en kompetanseba-
sert leereplan? Han mente hovedgrun-
nen var péavirkning fra OECD og EU.

Erik Ryen hevdet at det mest
grunnleggende problemet var innfg-
ringen av malstyring i skolen, med mal
som er sa vage at det blir vanskelig &
forsta hva man skal styre etter.

- Dersom innholdet skal komme
inn i leereplanene, s ma mélstyringen
bort, sa han.
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Debatten rundt kompetansebaserte

laereplaner

Det startet med en kronikk i Klassekampen 31. oktober: «<Kunnskapslas
kompetanse». Forfatterne bak var (fra venstre i bildet) Knut Ove Asay,

Erik Ryen, Kim Helsvig og Havard Friis Nilsen, alle ansatt ved OsloMet.

| kronikken gikk de til angrep pa dagens kompetansebaserte leereplan og
gnsker at man i starre grad ma fa kunnskapstemaer inn i skolen, samtidig
som de presiserte at man ikke gnsker detaljerte lister over faktakunnskap
som skal «overfgres» til elevene. Kronikken ble ledsaget av en liste med

74 ansatte ved ulike leererutdanningsinstitusjoner som stattet kravet om et

alternativ til dagens leereplan.

Kronikken ble fulgt av en rekke innlegg i flere aviser og tidsskrifter. Temaet
ble ogsa tatt opp i Stortingets sparretimer, og 25. april.

Havard Friis Nilsen var i sitt innlegg
opptatt av hvordan lesningen, serlig
av grunnleggende klassiske verker,
ikke bare var borte hos elevene, men
ogsa blant de som skulle undervise
elevene. I lzererutdanningen viser det
seg ofte at studentene selv er temmelig
blanke nar det gjelder litterzere ver-
ker som de fleste kjente til bare for en
knapp generasjon siden.

De fire kronikkforfatterne skulle
imidlertid fa en viss motstand i de
videre innleggende og i debatten som
fulgte. Selv om mange ga uttrykk for
at leereplanene hadde mangler, sa skul-
le det vise seg at det ogsa var mange
som var skeptiske til en omfattende
leereplanreform.
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Kjerneelementene - en

forsemt mulighet

Berit Karseth fra Institutt for pedago-
gikk ved Universitetet i Oslo minnet
om at intensjonene ved den siste re-
videringen av leereplanen blant annet
var a styrke nettopp innholdsdelen,
nemlig gjennom de sakalte kjerne-
elementene. Men sa ble det i stedet
kompetansemalene som kom til 4
dominere arbeidet og arbeidet med
kjerneelementene ble ikke fulgt til-
strekkelig opp.

En grunn til at dette skjedde, var,
ifolge Karseth, at gruppene som ar-
beidet med kjerneelementene hadde
darlig tid, og det var dessuten temme-
lig uklart hva disse kjerneelementene

LAREPLANER

skulle brukes til. Det vi til slutt endte
opp med, var noen kjerneelementer
som skulle gjelde for alle nivaer. Denne
mangelen pa fleksibilitet har, ifolge
Karseth, fort til at kjerneelementene
i praksis er mindre anvendelige for
leererne enn det de kunne ha veert.
Karseth mener at man ved 4 ta opp
igjen og arbeide videre med kjerneele-
mentene, vil kunne forbedre dagens
leereplaner og styrke innholdselemen-
tet, og dermed unnga & matte presen-
tere leererne for helt nye leereplaner.

- Laererne trenger gode
veiledninger
Ogsa Merete Froyland fra Naturfag-
senteret tvilte pa at en ny laereplan-
prosess ville veere den riktige medi-
sinen. Hun mente at debatten rundt
leereplanen i stor grad hadde tatt
utgangspunkt i fagene, og at vi heller
ber sporre oss om hva det er elevene
trenger for 4 bli engasjert og at vi mé
se pa mulighetene som ligger i den
eksisterende lzereplanen.

— Det er viktig for elevene & veere

Merete Froyland ved Naturfagsenteret
advarer mot a gi slipp pa leereplanens
mal, selv om de er ambisigse.
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aktive, jobbe selv, oppleve mestring.
Verbene er faktisk veldig viktige fordi
de viser til handling. I stedet for 4 ta
bort verbene ma vi hjelpe lereren til
a koble verbene til et innhold, sa hun.

Hun erkjente at det 4 fa elevene til 4
jobbe selv og klare & bruke sin kompe-
tanse i nye sammenhenger, er et stort
og ambisigst mal, men det er vel verd
a arbeide med.

- Vi ma ikke la veere a prove, selv
om det er vanskelig, sa hun.

Ogsd Freyland mente at man
slapp kjernelementene for tidlig i

leereplanprosessen, men at det fortsatt
er mye handlingsrom i leereplanene
slik de foreligger.

Hun mener det viktigste na er a
stotte leererne i arbeidet og tilby ma-
teriell som kan hjelpe dem i arbeidet.
Det 4 starte om igjen med nye lerepla-
ner vil bare bety mye unedig arbeid,
hevdet hun.

Ulikhet mellom fagene

Debatten etterpa nyanserte ytterligere
problemstillingene rundt leereplanene.
Mens ser ut til & veere enighet om at

matematikken har et klart behov for
et felles innhold, og mange mener at
det ogsa gjelder samfunnsfagene og
norskfaget, si ble det papekt at i fag
som engelsk, og formodentlig i alle
fremmedsprék, si er det ikke ngdven-
digvis et problem at man legger vekten
pé kompetanse. Utviklingen innenfor
fremmedsprakene har vert  forst og
fremst legge vekt pa at elevene skal
leere 4 kommunisere. Dermed er det
ikke s viktig om man henter innholdet
fra for eksempel amerikansk historie
eller engelske samfunnsforhold.

Vare naboland

s ye |aereplaner

Bade i Sverige og Danmark gnsker man a
bevege seg bort fra kompetansebaserte
laereplaner. Men lgsningene de to landene
ser ut til 3 bli sveert ulike.

I forbindelse med evalueringen av fagfornyelsen har Berit
Karseth sett pa den siste utviklingen nér det gjelder lere-
planer i vare naboland. Bade i Danmark og i Sverige arbei-
der man for tiden med 4 revidere sine leereplaner.

Sverige - vil gi elevene evidensbasert kunnskap

Ifplge Karseth har man i Sverige satt i gang en prosess som
gar ut pa a styrke betydningen av faktakunnskaper og fag-
kunnskaper i den svenske grunnskolen. Ifglge den svenske
skolministeren Lotta Edholm har den svenske skolen veert
sterkt pavirket av et «postmodernistisk kunnskapssyn», og
det er dette man na vil bevege seg bort fra. Undervisningen

Berit Karseth har fulgt med pa laereplanarbeidet i Sverige
og Danmark.
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En for snever definisjon

av kompetanse

Et annet moment som ble trukket
fram, er at problemet kanskje ikke
forst og fremst mangel pa felles inn-
hold, en at definisjonen av kompetan-
se er for snever. Svein Qsterud la vekt
pa at kompetanse kunne defineres pa
andre mater enn man har valgt a gjore
ileereplanene. Han mente vi trenger et
kompetansebegrep som er losrevet fra
tester og malstyring og som i stedet er
knyttet til overordnet del i leereplanen.

- Men har vi egentlig et
sa stort problem?
Prosjektleder for evalueringen av
fagfornyelsen (EVA2020), Anniken
Furberg, fikk siste innlegg, og stilte
sporsmal ved hele problemstillingen.
- Jeg kjenner ikke igjen det bildet
av klasserommet som blir beskrevet
her i dag, jeg opplever at initiativ-
takerne til debatten maler opp et
karikert bilde. Mange lerere gjor en
god jobb innenfor dagens leereplaner,
og jeg er usikker pa om en tydeligere
innholdsbasert leereplan ville ha last
problemene vi ser i dag, sa hun.

Anniken Furberg mener kritikken av

skal knyttes sterkere til faginnhold, og dessuten tilpasses
bedre til elevenes kognitive utvikling.

- I min lesning av det som er blitt utredet sa langt, har
jeg inntrykk av at man i Sverige naermer seg en evidensba-
sert kunnskapslogikk. Man legger ogsa vekt pé at skolens
leereplaner i de enkelte fagene skal tilby anvisninger for
hvordan undervisningen skal gjennomferes, ved at man
lofter fram noen overordnede undervisningsstrategier
innenfor fagene, sier hun.

Danmark - skal slippe leererne fri fra malstyringen

I Danmark har regjeringen og de ovrige partiene gatt
sammen om et folkeskoleforlik som gar ut pa at eksis-
terende leereplanene skal erstattes av enklere planer for
hvert av folkeskolens fag. Her skal skolens formal og fagenes
innhold vere det som ligger til grunn for undervisningen,
mens lererne skal slippes fri fra mélstyring.

Etter forliket ble det satt ned en ekspertgruppe som né
har kommet med et forslag til nye fagplaner. I dette forsla-
get blir fagene beskrevet ut fra fagets formal, fagets karakter
og fagets innhold. I tillegg har man lagt inn en allmenn del
om undervisning og evaluering.

- Slik jeg tolker det, orienterer man seg i Danmark mot
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dagens laereplaner er overdrevet.

en didaktikk-tradisjon med vekt pa skolens danningsopp-
drag, skolefagenes egenart og leerernes handlingsrom, sier
Karseth.

Forskjeller mellom Sverige og Danmark

Verken Sverige eller Danmark har landet endelig nar det
gjelder sine framtidige leereplaner, men Berit Karseth
mener vi i Norge kan ha utbytte av a folge diskusjonen i
de to landene, ikke minst nar debatten om innholdsba-
serte versus kompetansebaserte lereplaner har fatt sa stor
oppslutning.

Mens den svenske utredningen er opptatt av at elev-
ene far tilgang til palitelig kunnskap som formidles ut fra
elevenes kognitive utvikling, s mener hun det danske
forslaget hviler mer pé en kontinental didaktisk tenkning,
der faglig fordypning og elevenes deltakelse loftes fram og
hvor leereres didaktiske refleksjoner er sentrale

— Verken Danmark eller Sverige legger opp til en kom-
petansebasert leereplanmodell, og undervisningsbegrepet
har en sentral plass i begge utredningene. Det er likevel,
slik jeg har tolket det, ganske store forskjeller i forslagene,
sier Karseth.

21



»
LAREPLANER )

ed
Elevers mgte m

tverrfaglige
(€I A | kosseromm

o
) .0
0000¢ o...'o.'
0% o0 00004 Pog 0 e
® e®% o0 (X yole
0 Q.o... ............... ... ® ..0.
..._. ® ....... CY) .. ® "
oooooo. ...’00..0.0. ) O
ooooooooo_ooo.o ."0.0.‘.0‘...0 ) o
oooooooooob- ' ".0 ® ) %o © %
.o.o.o.o IO I o.o‘.o.o.. .’.‘.‘.0:0...0.0000...‘:°. ’..0
............. _ [ )
Yoo e, ®0q4 ORI ° ...o.o..o'...¢....0.......... % © %o
ooooooooooooooo'ooooo'q ....... ..' LA
oooooooooooooqoo_coop‘oo .....0 o"‘.'
ooooooooooooooooo~oo,ooo.‘...‘- ....0 °®
ooooooooooooooooop‘oo-o'o_é.o...".' o ®
ooooooooooooooo o4 o o_d,oooo-ob°. ‘e ® . ®
o oooooooooooop'o.g oooo d.ooo-o-o‘bt.-'_..,' °
ST ooooooooooo. ooooooooooo oo, ‘.&3..'... .
................... c ®.o . 53:.' ...-. '.
oooooooooooopooq ooooo ‘-‘3.’.,'. S e ., .
000000000000 . °.q 53..'.'._.' ° e ..
oo'.o - %0 . .:'.'. hte c
ooooooooooooooooooooo 5'_‘.'.'. ..-‘ovoo-ooo C
oooooooooo ° '5.‘..' Y e g - .
oo.ooooo.io.O"'b_ ......... ’
oooooooooooooo 5.".'. c-odooooooo
...'o 003.'. '='.,.--'o.0.~o. ooooooooo o
. .-o'. R =
.-0"'.",.,' ......................... §
...... .:'..g‘..o-o"o_oo.ilol......... g_
...‘_... .ggo.o-o'oo,oo.oo oooooooooooo El
.'.‘,..:-'"'" -0'6_00.090- oooooooooooooo ®
......... .-9q.o.o-o.o_opo.oqoﬂ‘o.oooooooooooo g,
........ ,qo-ov.o'opco-qo.oo.ooooooooooooo S
........ °® ..Qoogoo-Qo,oooopooooooooooo ° o
......... AN ..-..06.000900100oooooooooooooo g
..... o°® s (Y 0% Qoooogooo'ooooooooooooo ~
......... ‘o'. ..‘...0-010-00.0 oooo'ooooooooooo
........ S e’ .0....-.'0 0'00'16.00.00.000.0.0
........ °® .‘.o’.’ ’O...'.’.’Q.O'Ocoo‘o 'coo'ooooooooo
..:.:.:.:.0..0....0. e © ...Q.........OOO o,o’oo.o_ooooooooo
P °° e ° .. ° ..0..... .... .......‘........... ...'....'........‘..‘..O.....
° ® " . ° ° g : . ; ....0.
ooooo ® "o PY () WAL () ..Q. () ‘.. ®
See® s °°% e ® o o... ° (1) Q.. .090000000000
°°°°°°° AT AA AOK % “”.0‘ 0% e "“'000-‘
..... P ...... { ] .... (] .... ..... ........‘
ooo.‘o.... 0.00’000 ? ¢
...o... 00. 00000000. @ o
..... .....‘..... .. .... ...........‘.
........ ...... ..... .. ‘......-.‘
° e ® .... Py ® ....... .. 000 009
...... ...... .... .. ......
.... .... () ) ... P,
° ® To [ .. .. ®a
22 ... °® ° .... [ ] .. ..‘ [ Py
P ........ ®
%e® A ® "0 © ¢ ¢
° .'.0 ® %0
® Te a®Y,
. -



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

Undervisning om de tverrfaglige temaene kan gi elevene en dypere forstaelse av var tids
samfunnsutfordringer. Men for a lykkes er det viktig at elevene far hjelp til a laere seg
strategier for 3 samarbeide, handtere uenighet, diskutere kontroversielle tema og bearbeide

informasjon de finner pa nett.

ar tema som behandles i undervisningen, er
sammensatte, kontroversielle og uten klare
svar, kreves det ogsd undervisningsformer som
gjor elevene i stand til & engasjere seg rundt og
'... héndtere denne type kompleksitet. Eksempler pa denne

® .

P ] type tema er trusler mot demokratiet, utenforskap,
g A
< ... ....'.. klimaendringer og psykisk helse. I to runder har
..0..0... ... 0. forskere i EVA2020! undersokt hva som skjer
»...0...0.......0... i klasserom med tverrfaglig undervisning
'Q'.. .‘..0..‘.... % der det arbeides med denne typen kom-

® o .
.‘ 0... ....0..... .... . plekse tema. Mens vir forrige rapport
[ ) .

) e 0% ¢ 5% ¢ handlet om lerernes planlegging og
...‘.. ......... . . ..
'..0. ® 0... .... ® o... °® gjennomfpring av undervisning om
) 0....0‘..‘. 0..... ° 0... e de tverrfaglige temaene (Furberg
] . .
'...0..... 0..... ° '... ° o.°.°. mfl., 2023; Furberg, Silseth &

° .
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beskrivelse av studien og de tre undervisningsoppleggene
vi har undersokt.

Den gjennomfgrte studien
Funnene vare baserer seg pa data fra tre omfattende case-
studier, der vi har fulgt leerere og elever ved to ungdoms-
skoler og en videregiende skole i deres planlegging og
gjennomfering av undervisningsopplegg om de tverrfaglige
temaene i perioden 2023-2024.
Undervisningsoppleggene vi fulgte, hadde en varighet
pa 15-21 skoletimer (2 45, 60 eller 9o minutter), og ble
gjennomfort i en periode pa én til seks uker. Alle under-
visningsoppleggene omfattet flere fag og involverte flere
fagleerere i planleggingen og gjennomferingen av under-
visningen. Funnene vare baserer seg pa analyser av totalt
215 timer videoopptak av klasseromsinteraksjoner, situa-
sjonsbilder, observasjonsnotater, undervisningsmateriell
og elevprodukter, samt intervjuer med rektorer, leerere
og elever. For vi presenterer vare hovedfunn, vil vi gi en
kort beskrivelse av de tre undervisningsoppleggene (se
Furberg mfl., 2024 for en nermere beskrivelse av studien
og undervisningsoppleggene).

Tre undervisningsopplegg om tverrfaglige tema
Demokrati og medborgerskap, 9. trinn
Undervisningsopplegget om demokrati og medborgerskap
inkluderte fagene norsk, KRLE og samfunnsfag, og ble
gjennomfort i en 9.-klasse med 30 elever. Det overordnede
malet med undervisningsopplegget var at elevene skulle
ytre egne meninger og st for disse, at de skulle fa erfaringer
med & sette seg inn i andres perspektiv, handtere uenig-
het og respektere ulikhet, og at de skulle tenke kritisk og
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vurdere hva som er rett og galt pa nett. Elevene utforsket
tema som ytringsfrihet, menneskerettigheter, sosial ulik-
het, nettvett, hatprat og spraklige virkemidler.

Opplegget strakte seg over seks uker og omfattet 27
skoletimer a 60 minutter. Perioden inneholdt mange og
varierte aktiviteter. Mesteparten av tiden arbeidet elevene
i par eller grupper, og de tok i bruk varierte leeringsres-
surser (for eksempel Dembra, Gyldendals Skolestudio, NRK
Skole og papirutgaven av Aftenposten). Elevene tok notater
og skrev lengre tekster, de lagde for eksempel tankekart,
plakater, slampoesi og podkast, og de deltok i gruppe- og
helklassediskusjoner.

Baerekraftig utvikling, 9. trinn
Undervisningsopplegget om beerekraftig utvikling ble
planlagt og gjennomfort av et lererteam pa en ungdoms-
skole, i form av et felles prosjekt der alle de tre klassene
pa 9. trinn deltok. Fagene norsk, engelsk, samfunnsfag,
naturfag og matematikk inngikk i prosjektet, som omfattet
15 skoletimer spredt over fem dager i lopet av én uke. Vi
fulgte undervisningen i en klasse med 24 elever.

Det overordnede temaet for prosjektet var beerekraftig
forbruk, og elevene jobbet med problemstillinger knyt-
tet til beerekraftig matproduksjon, avfallshandtering og
gjenvinning, fornybar energi, beerekraftig transport,
plastforurensning og havbevaring, miljokonsekvenser av
forbruk og baerekraftig klesproduksjon. Elevene ble delt
inn i grupper pa 4-6 elever, hvor hver gruppe fikk tildelt ett
av de sju temaene som sitt hovedomréde. Gruppene fikk i
oppdrag a lage tre produkter om sitt tema: en PowerPoint-
presentasjon, en brosjyre og en veggplakat. I arbeidet med
elevproduktene brukte elevene ulike digitale leeringsres-
surser og kilder; noen ble introdusert av leererne, andre fant
de selv. Prosjektet ble avsluttet med at elevene presenterte
arbeidet for sin egen klasse og en parallellklasse pa en utstil-
ling i skolens storsal den siste dagen i prosjektuka.

Folkehelse og livsmestring, vg2, yrkesfag, tomrer

Undervisningsopplegget om folkehelse og livsmestring
ble planlagt og gjennomfert pa en videregiaende skole
av tre leerere i henholdsvis norsk, samfunnskunnskap og
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programfaget temrer. Vga-klassen vi fulgte, besto av 14 gut-
ter i alderen 17-18 ar. Hovedtemaet i undervisningsoppleg-
get var forberedelser til arbeidslivet og mestring av livet
som tgmrer. Undervisningsopplegget lap over seks dager
fordelt pa to uker, med til sammen 15 undervisningsekter
(a 9o min). Elevene jobbet i grupper, og opplegget besto av
ulike aktiviteter som ble gjennomfert bade i klassens ordi-
nere undervisningsrom og i en stor verkstedhall i skolens
sidebygning. Et sentralt elevprodukt som elevene skulle
lage i dette opplegget, var en videopresentasjon som skulle
omhandle arbeid med innsetting og belisting av en dor,
helse, miljo og sikkerhet (HMS), og hvordan man skaper
et inkluderende arbeidsmilje.

Arbeidet med innsetting og belisting av en dor foregikk
i verkstedhallen og ble et viktig referansepunkt for andre
aktiviteter i undervisningsopplegget. Disse aktivitetene tok
form av korte lererstyrte presentasjoner og diskusjoner i
helklasse der tema som uformelt sprak, fagsprik, HMS,
svart arbeid og velferdssamfunnet ble tatt opp. Dette er
temaer som er relevante for arbeid med det overordnede
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, og er dessu-
ten sentrale for elevene nar de skal mestre livet som temrer.

Funn fra studien
Elevsamarbeid om tverrfaglige tema
Forskning har over tid vist at elever bade lerer bedre og
blir mer motivert av 4 samarbeide om oppgaver og i pro-
sjekter (Baker, 2015; Mercer & Littleton, 2007), men ogsa
at produktivt samarbeid kan veere krevende 4 fa til i praksis
(Baker mfl., 2013). I alle de tre undervisningsforlepene vi
fulgte, stod elevsamarbeid sentralt. Arbeid med de tverrfag-
lige temaene retter seg mot utforsking av komplekse og
sammensatte samfunnsutfordringer (Furberg mfl., 2023),
og nettopp fordi denne typen utfordringer er sa komplekse,
ser vi at elevsamarbeid kan veere en god arbeidsform. Slikt
arbeid gir elever muligheter til 4 utveksle ulike ideer og
perspektiver som til sammen vil gi et godt utgangspunkt
for a forsta samfunnsutfordringene.

Analysene vare viser at elever liker & samarbeide, og de
opplever at samarbeid gir bade faglig og sosial leering. Det
faglige blir styrket gjennom at elevene far mulighet til &
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dele innhold, perspektiver og tolkninger med hverandre.
Det sosiale og mellommenneskelige styrkes ved at samar-
beidet far en positiv innvirkning pa klassemiljoet, serlig
fordi elevene opplever at gruppearbeid bidrar til at de blir
bedre kjent med hverandre.

Vi finner ogsa forskjeller i maten elevsamarbeid foregar
pa. Seerlig tydelig blir forskjellen mellom samarbeid som
samhandling og samarbeid som arbeidsdeling. Samhand-
ling innebzerer sosial interaksjon og gjensidig avhengighet
mellom elevene, mens arbeidsdeling primeert handler om
at elevene fordeler oppgavene seg imellom. Samhandling
styrker faglig leering gjennom deling av innhold, perspek-
tiver og tolkninger, mens arbeidsdeling bidrar til effekti-
vitet og selvstendiggjoring av enkeltelever (Dillenbourg,
1999). I vart materiale kom arbeidsdeling seerlig til syne der
elevgruppene fikk stor frihet og flere starre oppgaver. Vi
observerte ogsa eksempler pa undervisningsopplegg som
fremmet samhandling gjennom aktiviteter som utfordret
elevene til 4 utforske ulike perspektiver. Slike aktiviteter var
varierte og relativt kortvarige. De var ofte strukturerte gjen-
nom bruk av ulike ressurser, for eksempel stasjonsundervis-
ning, eller de var knyttet til det 4 lgse en praktisk oppgave
der alle matte bidra med sin kompetanse og kunnskap.

Selv om elevene er positive til & samarbeide med sine
medlever, sa opplever de samtidig at det er vanskelig 4
handtere uenigheter som kan oppsta i gruppearbeids-
situasjoner, og de gir uttrykk for at de ensker 4 leere mer
om hvordan de kan samarbeide. Samlet sett finner vi at det
gis lite undervisning om hvordan elevene kan samarbeide
pa gode mater, hvordan en kan lere gjennom samhand-
ling i en gruppe, og hvordan man kan skape gode faglige
elevsamtaler. Vi kan dermed hevde at det er behov for
undervisning og stotte som gir elevene hjelp til & utvikle
samarbeidsferdigheter.

Digitale laeringsressurser i arbeidet

med tverrfaglige tema

Lereboka hadde tidligere en helt sentral plass i klasserom-
met som en pedagogisk designet tekst tilpasset leerepla-
ner og lereplanmal. Med den digitale utviklingen de siste
tidrene har tilgangen pé og bruken av digitale verktoy og
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leeringsressurser ekspandert (Gilje mfl., 2016; Rohatgi,
mfl., 2024). Ikke minst har utviklingen av generativ kunstig
intelligens, som ChatGPT, blitt en del av mange elevers
digitale hverdag. Sett fra et sosiokulturelt leeringsperspek-
tiv kan digitale leeringsressurser betraktes som kulturelle
redskaper, som kontinuerlig bidrar til 4 endre og overskride
var tilgang til informasjon, hvordan vi tilegner oss og an-
vender informasjon, og ikke minst hvordan kunnskap kan
formidles (Sljo, 2010). Denne utviklingen har betydning
for undervisning og elevers leringsprosesser generelt, men
ogsé for deres arbeid med de tverrfaglige temaene. Forsk-
ningen, informasjonstilgangen og det offentlige ordskiftet
rundt samfunnsutfordringene som bergres i de tverrfaglige
temaene, kan veere bide fragmentert, polarisert og mot-
stridende. Derfor blir det spesielt viktig i arbeidet med de
tverrfaglige temaene at elevene utvikler kompetanse og far
stotte i 4 orientere seg i mylderet av informasjonskilder, og
ikke minst forholde seg kritisk og analytisk til innholdet de
moter (Furberg mfl., 2024).

I alle de tre undervisningsoppleggene vi fulgte, forholdt
elevene seg til et bredt utvalg av digitale leeringsressurser.
Vare analyser synliggjor positive, men ogsa mer utford-
rende sider av elevenes bruk av digitale leeringsressurser.
Et positivt funn er at elevene er dyktige til a finne, oppsum-
mere og sammenstille informasjon fra ulike kilder. I utfors-
kende leeringsaktiviteter bruker elevene mange og varierte
digitale kilder, som nettaviser, nettleksikon, fagartikler
og ChatGPT, nar de jobber med de tverrfaglige temaene.
De er ogsa gode til 4 innpasse stoffet til ulike formater nar
de jobber med ulike elevprodukter, og de bruker varierte
tekstlige og visuelle virkemidler som kommuniserer pa en
god mate.

Likevel ser vi at selv om elevene er dyktige til 4 oppsum-
mere og sammenstille informasjon, bearbeider de i mindre
grad innholdet. De sjekker i liten grad om de har forstatt
innholdet, om informasjonen er troverdig, eller om det er
forskjeller eller likheter mellom innholdet fra ulike kilder.
Deres bruk av kilder er derfor i liten grad kjennetegnet av
en dybdeorientering. En slik dybdeorientering ettersporres
ogsd i liten grad av leererne. Dette gjor det utfordrende for
elevene a skape helhet og sammenheng i leringsarbeidet,
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samtidig med at det blir utfordrende for dem & fa gye pa
kompleksiteten, nyansene og motsetningene som kjen-
netegner samfunnsutfordringene.

Mange av elevene benytter KI-teknologier, og serlig
ChatGPT, som leringsressurs. I intervjuene viser flere
elever at de forstar hvordan de kan bruke sikalte prompts,
eller ledetekster, til 4 tilpasse informasjonen til sine behov.
Likevel er det i liten grad utviklet normer for regulering
av bruken, det vil si nar KI kan brukes, og til hva. Det er
ogsa iliten grad etablert praksiser i klasserommet som viser
hvordan K1 kan stotte elevenes lering.

Elevers arbeid med elevprodukter
Elevers arbeid med ulike typer tekstlige og visuelle produk-
ter som presentasjoner, avisartikler, podkaster, plakater,
essay eller andre former for produkter har en viktig rolle
i undervisning og leering i skolesammenheng. Sett fra et
sosiokulturelt perspektiv kan elevprodukter forstis som
kulturelle verktoy som gjor det mulig for elevene & konstru-
ere, formidle og uttrykke sin forstaelse overfor leerere og
medelever (Crook, 2013; Séljo, 2010). I vir ssmmenheng
handler dette om elevenes tilnerming til samfunnsutfor-
dringene som bergres av de tverrfaglige temaene. Et like
viktig aspekt ved elevprodukter er de ulike funksjonene slike
produkter far underveis i et undervisningsopplegg gjennom
a virke samlende og strukturerende for lereres og elevers
aktiviteter

Viére analyser viser at elevproduktene hadde viktige
funksjoner i elevenes leringsprosesser, og hadde ogsa
betydning for hvordan vi kan forsta dybdelering i denne
typen tverrfaglig undervisningsopplegg. Laererne pa alle de
tre skolene la opp til at elevene skal lage varierte og sam-
mensatte produkter, samt at elevene fikk stor innflytelse og
frihet i utformingen av produktenes form og innhold. Dette
viser at elevmedvirkning star sentralt i arbeidet med de
tverrfaglige temaene, noe elevene opplever som positivt og
engasjerende. Denne valgfriheten og variasjonen innebzrer
ogsa en mulighet for inkludering og differensiering, ved at
det trekkes veksler pa elevenes interesser, kompetanse og
faglige styrker i undervisningen. Arbeidet med elevproduk-
tene la ogsa til rette for engasjement og refleksjon gjennom
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4 la elevene formidle noe til andre. I tillegg viser analysene
vare at dette arbeidet bidro til 4 skape koplinger mellom de
tverrfaglige temaene og elevenes liv pa og utenfor skolen,
noe som er serlig relevant med tanke pa a legge til rette
for dybdelaring.

Vare analyser viser ogsd mer utfordrende sider ved ar-
beidet med elevprodukter. Valgfrihet og elevmedvirkning
i undervisningsopplegg med losere struktur opplevdes til
tider frustrerende for enkelte elever, serlig i oppstarten
av arbeid med nytt stoff. Vi observerte ogsa at innhol-
det og de ulike perspektivene pa samfunnsutfordringer
som elevproduktene direkte eller indirekte handler om,
i liten grad ble diskutert i leeringsfellesskapet eller gjort
tilgjengelig for alle elevene i klassen. Her ligger det altsa
et uutnyttet potensial som kunne bidratt til 4 understotte
elevenes dybdelering og utvikling av en dypere forstaelse
av samfunnsutfordringene. Samlet sett viser védre funn at
elever trenger veiledning og stotte fra lerere i arbeidet med
elevprodukter, bade i form av faglig statte, og i form av
erfaringsdeling gjennom samtaler i klassefellesskapet.

Elevenes kunnskap og forstaelse av
samfunnsutfordringer
Kunnskapsgrunnlaget for samfunnsutfordringene som be-
rores av de tverrfaglige temaene, er sammensatt. Elevene
moter bade i sin hverdag og i skolesammenheng et mylder
av kilder som framstiller utfordringene pa ulikt, og ofte
motstridende, vis. Det a tilegne seg relevant kunnskap,
og det & utvikle forstaelse for hva samfunnsutfordringene
faktisk inneberer, krever ssmmensatte tilneerminger til
tematikkene. Bade i samfunnsfagdidaktikk og beerekrafts-
didaktikk har elevenes forhold til kunnskapsinnholdet blitt
diskutert ved hjelp av preposisjonene om, for og gjennom
(Arthur & Wright, 2001; Sinnes, 2021). Vi omtaler disse
forskjellige tilknytningspunktene som ulike posisjoner
elevene kan innta. Posisjonene er knyttet til utvalget av
kunnskap de far tilgang til: hva de tverrfaglige temaene
handler om, holdningene de far mulighet til 4 utvikle - altsa
undervisningens for, og erfaringene de kan gjore seg gjen-
nom arbeidet med kunnskapsinnholdet.

Analysene vére viser at elevene leerer om sentrale
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Noen rad i arbeidet med de tverrfaglige temaene

Laerere:

« Legg til rette for a skape et trygt sted hvor det er lov
a diskutere og veere uenige om ulike perspektiver pa
samfunnsutfordringene.

e Vag a ta opp samfunnsutfordringenes konfliktstoff
og vanskelige spersmal, og hjelp elevene til a forsta
at samfunnsutfordringene ogsa handler om etiske og
politiske problemstillinger.

« Tematiser samarbeid eksplisitt: @v pa mater a snakke
konstruktivt sammen p3, og tydeliggjer ulike strategier
for samarbeid - for eksempel forskjeller mellom
samarbeidsmater og verdien av a veksle mellom sam-
handling og arbeidsdeling.

» Utfordre elevene til & problematisere informasjonen de
finner pa nett.

o Utvikle og demonstrer gode praksiser for hvordan
elevene kan anvende Kl som stgtte i leeringsarbeidet.

e Legg til rette for faglige samtaler i klassen hvor elev-
ene far hjelp til @ se koplinger mellom ulike temaer og
fagstoff i egne og medelevers elevprodukter. Etterspar
forklaringer fra elevene pa innholdet i elevproduktene.

Profesjonsfellesskapet:
« Prioriter tid til 3 utvikle et felles fagsprak og en fel-
les forstaelse av hvordan de ulike fagenes begreper,

samfunnsutfordringer, som internasjonale konflikter, plast-
forurensing i havet og svart arbeid. De far mulighet til 4
utvikle holdninger til disse utfordringene. Elever far ogsa
erfare hvordan det oppleves & mote uenighet, og de gver
pa 4 samarbeide. Pa yrkesfag blir det tverrfaglige temaet
ikke bare noe elevene leerer om, men ogsa noe elevene
praktiserer (gjennom-dimensjonen). I mange tilfeller far
elevene mulighet til & bygge videre pa kunnskap de har
med fra sitt eget hverdagsliv.

Samtidig finner vi at leererne er forsiktige med & tema-
tisere samfunnsutfordringenes konfliktstoff som en del av
arbeidet med de tverrfaglige temaene. Dette gjor at viktige
motsetninger og spenninger nedtones, og innebarer at
det blir vanskeligere for elevene 4 utvikle en forstielse
av de etiske og politiske spersmélene som melder seg.
Vare analyser viser at kritisk tenkning, som en viktig del
av dybdeleering, kunne veert stottet i enda storre grad.
I undervisningen blir den normative dimensjonen ofte
tatt for gitt — for eksempel at beerekraft og demokrati skal
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fremmes, eller at svart arbeid skal problematiseres. Det
at leerere synliggjor ulike perspektiver, kan hjelpe elever
til 4 f4 oye pé konfliktperspektiver i arbeidet med sam-
funnsutfordringene. Slik kan leerere bidra til forstaelse og
engasjement hos elevene.

Undervisning om tverrfaglige tema

gir muligheter for dybdelzering

Et overordnet funn i denne studien er at undervisningsopp-
legg som involverer flere fag, elevsamarbeid og utforskende
leeringsaktiviteter, dpner et mulighetsrom for 4 stotte elev-
ers dybdeforstaelse av komplekse samfunnsutfordringer.
Serlig viser studien betydningen av leringsaktiviteter
som legger til rette for samtaler mellom elever, der ulike
synspunkter, refleksjoner og nyanser synliggjores og tema-
tiseres — og slik legger til rette for at elever utvikler dybde-
forstaelse og evne til kritisk tenkning. Videre finner vi at
arbeid med elevprodukter bidrar til at elevenes interesser,
kompetanse og faglige styrker aktiveres i undervisningen,
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noe som bidrar til en opplevelse av inkludering og diffe-
rensiering i leeringsarbeidet. Det 4 veere i et leringsmiljo
som vektlegger medvirkning, inkludering og variasjon, slik
vi har sett i undervisningsoppleggene vi har fulgt, gir elev-
ene muligheter til 4 delta basert pd sin tidligere kunnskap
og sine interesser, noe som utgjor et viktig grunnlag for
dybdelzring.

Til tross for at vire analyser viser at de tre undervis-
ningsoppleggene legger til rette for elevers dybdelering,
synliggjor analysene likevel et uforlgst potensial. Et eksem-
pel pa dette knytter seg til elevsamarbeid. Det at elever ofte
velger arbeidsdeling framfor samhandling, kom serlig til
syne der elevgruppene fikk stor frihet og flere storre oppga-
ver. En ensidig vektlegging av samarbeid i form av arbeids-
deling, og liten grad av samhandling, svekker muligheten
for dybdeleering. I arbeid med samfunnsutfordringer som
preges av motsetninger, ulike perspektiver og forstaelser,

Temaer EVA2020 vil forfalge
videre

Totalt tre rapporter vil munne ut av delprosjektet
EVA2020: Fagfornyelsen i mgte med klasseroms-
praksiser. Den fgrste rapporten retter sgkelyset mot
leereres planlegging og gjennomfgring av undervis-
ning om tverrfaglige tema (Furberg mfl, 2023). Den
andre rapporten handler om elevers laeringsprosesser
i undervisning om tverrfaglige tema (Furberg mfL,,
2024). Den tredje og siste rapporten vil vaere en
sluttrapport der vi syntetiserer og diskuterer de over-
ordnede funnene fra de forutgaende delrapportene.
Sluttrapporten publiseres i august 2025.

Du kan lese mer om forsk-
ningen i EVA2020 her:
https://www.uv.uio.no/
forskning/prosjekter/
fagfornyelsen-evaluering/

blir evnen til 4 forstd og handtere uenighet seerlig viktig
- ikke bare for at elevene skal fa en dybdeforstaelse av
samfunnsutfordringene, men ogsé for 4 legge grunnen for
at elevene lerer seg 4 delta i et uenighetsfellesskap (Iversen,
2018) béade i og utenfor klasserommet. For 4 stotte elev-
ers dybdelering er det viktig at de far innsikt i hvordan
man utforsker komplekse problemstillinger sammen, og
hvordan man kan handtere uenigheter.

Nar vi vet hvor sentralt samarbeid er bade for utvikling
av faglig forstaelse og for 4 skape gode leeringsmiljoer, kan
vi pa bakgrunn av vér studie si at det er behov for ekspli-
sitt og systematisk undervisning og stotte til elevene for a
hjelpe dem til & utvikle sine samarbeidsferdigheter. Slik
stotte gjelder bade det a vurdere nar det er hensiktsmes-
sig 4 samhandle, nar det er praktisk 4 fordele arbeidet, og
hvordan elevene kan utvikle samtalestrategier, béde for
a styrke leeringen og for & lase uenigheter. I tillegg er det
demokratitrening i praksis nar elevene deltar aktivt i samar-
beid, ssmmen utforsker problemstillinger, finner lgsninger
og handterer uenighet.

Et annet utfordrende aspekt er elevenes bruk av digitale
leeringsressurser. Vare analyser viser at elevene er gode til 4
oppsummere og sammenstille informasjon pé et overflatisk
niva, men at de i liten grad bearbeider innholdet, eller sjek-
ker om de har forstatt innholdet, eller om informasjonen
er troverdig. Dette utgjor helt klart en utfordring nar det
gjelder dybdeleering, bade fordi elevene meoter sveert ulikt
innhold gjennom sin seking etter kunnskap, og fordi vi
ogsa finner at innholdet i liten grad blir delt og diskutert
underveis i arbeidsprosessene. Dette forer til at innhold
som kunne vere med a forklare eller belyse ulike aspekter
ved de tverrfaglige temaene, forbigés.

Samlet sett viser vare analyser at undervisningsopplegg
som inkluderer ulike faglige perspektiver og utforskende
leeringssituasjoner, gir gode muligheter for 4 styrke elev-
ers dybdeforstaelse av komplekse samfunnsutfordringer.
Studien lofter ogsé fram at leereres faglige, relasjonelle og
organisatoriske statte er helt sentral for a stotte elevers
dybdeleering i arbeidet med de tverrfaglige temaene.
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NOTER

1

Prosjektet EVA2020: Fagfornyelsen i mote med klasseromspraksiser e

T et

av delprosjektene i prosjektet Evaluering av fagfornyelsen: Intensjoner,
prosesser og praksiser (EVA2020) og er finansiert av Utdanningsdirek-

toratet.

Denne artikkelen er basert pda EVA2020 Rapport 7: Furberg, A., Sil-

seth, K., Rodnes, K.A., Arnseth, H.C., Kvamme, O.A., Rasmuss
1., Sxether, E., Vasbg, K.B., Pettersen, K., Qistad, J.H. & Lund,

en,
A.

(2024). Fagfornyelsen i mote med klasseromspraksiser: Elevers lering i

mote med de tverrfaglige temaene. Rapport nr. 7 EVA2020, Det utd:
ningsvitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo.
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Sami skuvla lea dusse muhtun
muddui jorgalus daza skuvllas

Av Pia-Maria Labba, Lemet Mahtte Eira Sara, Aile Elisabeth Utsi, Hege Merete Somby og

Marja Sofe Holmestrand Heetta

Den samiske skolen er basert pa en norsk skolemodell. Det gjer det vanskelig a sikre en
opplaering som baserer seg pa samiske verdier og kulturforstaelse.

11994 uttalte den samiske og politikeren og forskeren Ole
Henrik Magga folgende:

Vi er kommet dithen at mange snakker om en samisk skole.
Sannheten er vel heller at det vii dag har, er ikke «en samisk
skole», men en slags delvis oversettelse av norsk skole. Og
dessverre er heller ikke oversettelsen sa fullstendig og god.
Vi har ingen samisk skole i dag verken nar det gjelder inn-
hold eller organisering. (Lund, Svein. 2003, s. 59)

Denne uttalelsen er fremdeles relevant fordi den samiske
skolen er bygd rundt en struktur og et innhold tilpasset
den norske skolen. Den samiske skolen har i hovedsak veert
utformet av ikke-samer for samer, og har vert en arena for
assimilering (Sannhets- og forsoningskommisjonen, 2023).
Dette til tross for at vi har hatt likeverdige og parallelle le-
replanverk siden L97S og utviklingen av disse har involvert
samiske representanter. Den samiske skolens organisering
folger for eksempel den norske skolens organiseringsform
nér det gjelder fag- og timefordeling, aldersdifferensiering
og klasseromsundervisning.

Ogsa den norske skolens aktiviteter har veert diskutert,
og det har kommet kritikk av politiske styringsverktoy
for a strukturere og kontrollere aktiviteter i skolen (se ek-
sempelvis Djupedal, 2024; Mejlbo & Holterman, 2020).
Det har vert diskutert om den néveerende aldersinndelte
oppleringsformen skal beholdes eller endres (se eksem-
pelvis NOU 2019: 3), og om bevisst bruk av aldersblanding
kan ansees som en pedagogisk ressurs (jf. Aagre, 2024).
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Nar det gjelder den fysiske arenaen for oppleering, har det
tradisjonelle klasserommet der leereren stir som kunnskaps-
formidler, blitt utfordret av undersokelser som viser at bruk
av uteskole gir bedre leeringsvilkéar (Ringgard, 2021). Sann
sett kan vi ogsa diskutere om klasseromsundervisning ber
vere den foretrukne leeringsarenaen. Diskusjonene rundt
organiseringen av oppleeringen tar imidlertid noen premis-
ser for gitt, der samiske tenkemater ikke inngar. Vi leser ogsa
de norske og samiske leereplanene som forholdsvis like, og
evaluering av LK20 viser at det eksplisitte samiske innholdet
berer preg av en majoritetsforstielse (Somby mfl., 2024),
noe som viser at pastanden til Magga fremdeles er relevant.

Ifplge ILO-konvensjon nr. 169 [ILO169], NOU 2016: 18.
Hjertespraket og Grunnloven mé samisk sprak, kultur og
samfunnsliv sikres, utvikles og styrkes i den samiske skolen,
og dette skal gjores av og i samrdd med samer. Oppleering
for urfolksbarn skal omfatte deres historier, kunnskaper,
teknologier og verdisystemer, samt deres sosiale, gkono-
miske og kulturelle enskemal (ILO 169, 1989). For & veere i
stand til & bevare samiske verdier og normer er det skolens
ansvar 4 ivareta disse i opplaringen.

Dersom formalet med oppleringen, jf. LK20 og LK20S,
er at samiske elever skal kvalifiseres, sosialiseres og dannes
innenfor en samisk kulturforstéelse, og a viderefore samiske
verdier, bor bade innhold og organisering av den samiske
skolen som institusjon diskuteres. I denne artikkelen pre-
senterer vi noen sentrale trekk ved samisk oppdragelse
og opplering, for sa 4 diskutere hvordan dette videre kan
implementeres i den samiske skolen.
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Searvelatnja som pedagogisk modell

Dagens norske oppleringsmodell virker etter var mening
a veere noksa lererstyrt, ved at det for eksempel er mye
helklasseundervisning og mindre elevaktivitet (Seebg mfl.,
2021). I den samiske skolen ser vi dette som en utfordring,
siden man tradisjonelt har sett pa leering som en dynamisk
oppgave mellom den eller de som skal lere og den eller de
som veileder til leering. Dette omtaler Balto som searvelatnja.
Searvelatnja beskrives som leeringssituasjoner der ulike
generasjoner av barn, voksne og eldre motes i en gjensidig
og likeverdig arena, hvor kunnskap, ferdigheter og verdier
overfores pa tvers av generasjonene (Balto 2023, s. 27).
I en leringssammenheng kan dette eksempelvis vere ved a
inkludere faste eller varierende drbediehttit. En arbediehttit
er en kunnskapsperson som har spesifikk kompetanse pa
et omrade. Ved 4 inkludere arbediehttit i oppleeringssitua-
sjoner fir man mulighet til 4 vise tradisjonskunnskap som
er i de samiske samfunnene. Arbediehttit veileder arbeid
i tradisjonelle temaer, som sennagresssanking, sjofiske og
reinslakting, men ogsa i klasseromsarbeid for & dpne opp
refleksjonsrommet og variere undervisningen. Slikt arbeid
ligger pa et tverrfaglig nivéd, og nar lereren og drbediehttit
samhandler med elevene, overforer man ogsa normer
og verdier til elevene. Normer og verdier overfores pa
et ubevisst niva, bade verbalt og nonverbalt, innenfor de
samfunnene man er en del av, og pa den méten overfores
ogsa kunnskap innhentet gjennom generasjoner fra de mer
kompetente til nybegynnerne.

I en samisk sammenheng forstas leering som en prosess
der eleven aktivt bygger kunnskap gjennom erfaring, noe
vi ogsa kjenner fra Deweys tenkning. Etter hvert som
eleven erfarer, vil ogsa elevens kunnskap, bade praktisk
og spraklig, endres og oppdateres. Spriket gjenspeiler ogsa
tradisjonell kunnskap, fordi erfaringene gjores i spraklige
samhandlinger mellom elev og arbediehttit eller lzerer. Det
er en sterk sammenheng mellom tradisjonell kunnskap og
samisk sprak, og det er ogsa sterke koblinger mellom nee-
ringer og samisk sprak, da samisk er arbeids- og fagspraket
i samiske basisnzringer (Helander, 1997, s. 22). Vi vet ogsa
at barn har et godt leringsutbytte gjennom praktisk arbeid
utenfor skolens vegger (Hirvonen, 2003, s. 116).

I searvelatnja tenker man ogsa at moai dahke - vi to
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gjor dette sammen, der moai (et totallspronomen for vi-to)
er en enhet. Her velger leerer eller arbediehtti 4 innga i et
samarbeid med eleven i stedet for & overlate utforsknin-
gen til eleven pa egen hand. Om man feiler, sa betyr det at
«jeg og lereren gjorde feil», i stedet for «jeg svarte feil».
Ansvaret blir pa den maéten fordelt pa enheten begge-to,
slik at barnet ikke foler pa sa mye ansvar for at noe gikk
galt. P4 den maten er det kanskje enklere for leereren a ikke
stoppe elevene fra a prove pa nytt. I tillegg er det sentralt
i samisk oppdragelse 4 vise barnet mye tillit. Man har tillit
til at barnet skal fa til, lar det lzere gjennom erfaringer, har
positive forventninger til barnets kompetanse og evne til
a klare seg ut fra egne forutsetninger, lar barnet tenke selv
og gir det stotte (Balto, 2023; Eriksen & Nutti, 2021).

Barnets evne til selvstendig laering

I en samisk sammenheng onsker foreldre, besteforeldre og
barnets nermeste a skape selvstendighet hos barn gjennom
a gi sma og store oppgaver som barnet skal klare 4 lgse pa
egen hand ut fra forutsetninger og radgivning (Eriksen
2003, s. 11). Det legges gjerne vekt pa 4 veilede pa indirekte
mater og 4 rettlede barnet i danningsprosessen (Balto 2023,
s. 88). Ved aat barn far enkle instrukser, vil de fa mulig-
het til & utforske, leere, prove og feile. Barnet ma likevel
oppleve at det det gjor, er viktig og meningsfullt. P4 denne
maten utvikles barns selvstendighet (Balto, 1997, 111-112).
Et eksempel kan vere dersom barnet forteller at det er
torst. Her vil det veere mer naturlig 4 la barnet selv tenke ut
hvordan det skal lgse problemet, eller snakke med barnet
om hvordan man skal kunne fa hentet seg vann, fremfor 4
hente vann til barnet.

Et annet samisk pedagogisk tankesett er gal dat oahppad
go stuorrola, at barnet tilegner seg kunnskap nar det vokser
til. Dersom barnet mislykkes med en tildelt oppgave, velger
den voksne a tro pa at barnet leerer med tiden. Dette er en
mate 4 vise tillit til barnets ieshirgejupmi pd, at det kommer
til 4 leere etter hvert og utvikle metoder for & klare seg selv.
Denne tankegangen krever at voksne er tdlmodige og lar
barna bade prove og feile uten 4 gi fasitsvar (Balto, 2023,
S. 128-129).

Det er en fordel at barn og unge har utviklet iesbirgejupmi
sa de selv klarer a lose oppgaver ved a tenke og danne sine
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egne ideer og lgsningsstrategier. I slike situasjoner vil lae-
reren ha som oppgave 4 stotte eleven i & lase oppgavene pa
egen hand. Laererens jobb er derfor 4 veilede eleven til selv
a bli i stand til 4 lose oppgavene, enten alene eller i samar-
beid, noe vi ogsa kjenner fra norske pedagogiske metoder
(eksempelvis gjennom Bruners begrep scaffolding). Ut fra
en samisk tenkemdte skal ikke leereren gi direkte svar, men
veere den som utfordrer eleven i prosessen.

Kultur-, natur- og tidsforstaelse

Lereplanens overordnede del sier at skoler og lerere skal
bruke verdier, sprak og kultur som en sentral del av opplae-
ringen. Dette er ogsa meget relevant i samisk sammenheng.
Aikio (2010, s. 94-95) mener at det 4 ha kulturforstielse vil
forsterke noens birgejupmi (det a klare seg) i en flerkulturell
sammenheng. Kulturforstaelse handler om 4 ha kunnskap
og refleksjoner om egen kultur, som sprak, sedvaner, vurde-
ringer og normer, ogsa pa et metaniva. I flerkulturelle miljo,
der flere kulturer metes, er kulturdddejupmi, kulturforsta-
else, avgjorende fordi man kontinuerlig forholder seg til
andre kulturer, noe som er og har veert det normale i samiske
omrader. I tillegg er det slik at dersom kulturer skal kunne
utvikles og bevares, ma man ha kulturforstaelse, ellers kan
majoritetskulturen vaske den ut (Aikio, 2010, s. 103).

Eallit olmmozin, a leve som menneske, er et begrep som
Aikio (2010, s. 136) bruker. Uttrykket kan tolkes som en
del av mdilmmioaidnu (hvordan man forstar verden), men
er ogsa en del av kultur- og naturforstaelsen (Aikio, 2010,
$. 94-94, 103, 136).

Et sentralt punkt i samisk kultur- og naturforstéelse er,
ifolge Balto, at naturen ikke er et objekt for mennesket,
og at mennesket ikke kan eksistere uten naturen (Balto,
2023). Hun mener at mennesket og naturen er avhengige av
hverandre (Balto mfl., 2019, s. 49,71; Balto, 2023, s. 24-25.).
Gjennom samisk kultur- og naturforstaelse kan begrepet
tverrfaglighet virke overflodig eller begrensende nar man
skal forstda sammenhengen ved ulike problemstillinger.
I samisk tradisjonell kunnskap har man allerede en holis-
tisk, gkologisk forstéelse av hvordan man skal lgse noe
uten 4 dele opp i ulike fagomrader (Holmberg, 2018). For
eksempel vil matematikkoppgaver om hvor mange epler
Ola og Kari har, stride mot en tenkning der man ikke skal
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ta mer enn man trenger, noe som vil veere en naturlig del 4
ta opp som et naturfaglig spersmal. Dessuten forekommer
epler sjeldent i samiske elevers nzermiljo. Sann sett er slike
oppgaver ulogiske sett fra en samisk natur- og kulturforsta-
else. I stedet kan tverrfaglige undervisningsoppgaver som
handler om laksebestand i elevenes naermiljo veere mer
relevant, der man kombinerer naturfag, samfunnsfag og
livssynsfag. Da kan man reflektere over elvas talegrense
for fisking og hvor mye fisk eleven trenger, vurdere vann-
stand, endrede elveleier, andre fiskearter, sel ute i fjorden
ved elvemunningen, menneskelig pavirkning, historier og
beretninger fra forfedre og lignende (Holmberg, 2018).
Et holistisk syn pa leering handler ogsa om tiden det tar
a bli ferdig med arbeidsoppgaver. Vi erfarte for eksempel
at noen spurte en elev som hadde duodji, om «hvor lang tid
brukte du pé 4 garve reinskinnet?», der eleven svarte «det
starta med at jeg slakta en rein». Responsen var «oi, vi star-
ter allerede der», noe som eksemplifiserer at tidsbruk og
praktiske arbeidsoppgaver ikke alltid kan avgrenses til ett
fagomrade som stér pa timeplanen. Der samenes tidsopp-
fatning folger en sirkuleer oppfatning bestemt av arstidene
og deres tilhgrende arbeidsoppgaver, mener Lauhamaa
(2009, s. 80-83) at vestens tidsoppfatning er linezer. Hun
anser ogsa at vestens tidsoppfatning er en stille kolonise-
ring av sinnet, og derfor burde tidsoppfatningen vere mer
helhetlig fremfor dagens mer linezere tidsoppfatning.

Konsekvenser for en samisk skole

Ut ifra var tolkning av Balto, Aikio, Lauhamaa og Holmberg
burde den samiske skolens organisering utga fra holistisk
okologisk forstaelse av de samiske arstidene og deres til-
herende arbeid. Noen arbeidsoppgaver tilhgrer hosten, og
noen tilhgrer varen, og de tar tid a fullfere. En opplering
som tar i bruk naturen og arbediehttit eller searvelatnja for
a hjelpe elevene i deres utvikling til & bli iesbirgejeaddjit og
utgver av ieSbirgejupmi, vil stotte samiske kulturforstaelser
og forsterke samiske verdier. Skolens iboende timeforde-
ling der fag er inndelt i en timeplan, begrenser elevenes
mulighet til 4 se oppgaver i et mer helhetlig perspektiv.
Eksempelvis tar garving av skinn, som innebzerer matema-
tiske oppgaver, spraklig utvikling, naturfaglig forstaelse og
kulturbzrende elementer, mer tid enn timeplanen tillater.
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Kan det vere at den samiske skolen ville tjene pa 4 ha en
mer tverrfaglig innretning for 4 kunne understotte samiske
oppdragelsestradisjoner og viderefore samiske kulturelle
verdier? Dersom formalet med oppleringen er 4 gi elevene
mulighet til 4 veere i prosessen fremfor 4 male resultatene i
etterkant, kan det styrke en tradisjonell, samisk oppdragel-
sesstrategi. Ved 4 legge til rette for tverrfaglighet kan man
ogsa i storre grad ha mulighet til 4 ta elevene med seg ut i
naturen og bruke tid pa 4 lykkes med faktiske oppgaver og
tilrettelegge for styrking av lokal kunnskap og forankring
til lokalmiljoet.

En oppleering som gir elevene tid til & gjore oppgaver,
vil ogsé styrke deres muligheter til 4 teste og mislykkes,
for senere a lykkes; altsa det som ligger i ideen om gal
dat oahppa go stuorrola. Det er ikke nedvendigvis lere-
ren som skal leere barnet, men leereren ma legge til rette
for at man samhandler som gruppe, og sammen styrker
hverandre. Gjennom searvelatnja fordeles ansvarsbyrden
ved at man lgser oppgaver og finner best mulige losninger
sammen. Oppleringen burde pévirke samfunnet, elevene
og identiteten deres fordi den er knyttet til bdde familiens
og samfunnets nedarvede kunnskap. Elevene kunne ha
spurt hvordan familien deres hadde lost et slikt problem,
og dermed i storre grad relatere oppgavelgsningen til
elevenes erfaringer, noe som i ville virke engasjerende.
Som Révdna Triumf (2009) skrev: «hvis jeg hadde dedd
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i gar, ville jeg ikke ha visst dette.» Nar man i storre grad
involverer elevene i lgsning av oppgaver, gir man ogsa
elevene muligheter til 4 finne lpsninger laereren ikke har
sett. Disse elementene forutsetter tid til 4 jobbe pa mater
som ikke er sa fag- og timeplanstyrte. Eksempelvis kan
ie$birgejupmi foles vanskelig & oppna pa skolen, ettersom
leereren ma forholde seg til tid gitt i en faginndelt timeplan.
Med stramme tidsrammer fratar vi ogsa elevene muligheten
til 4 leere seg hele prosessen, for eksempel fra slakting til
kjottkoking. Gjennom heyere grad av tverrfaglighet i opp-
leeringen, kan leeringsprosessen bli en mer naturlig del av
hverdagen. Elevene far mulighet til & bruke sine kunnskaper
i matematikk uten 4 engang reflektere over at de holder pa
med matematikk.

Noen vil sikkert hevde at ILO og grunnloven er oppfylt
i Norge, fordi Sametinget har konsultasjonsrett i saker som
angar samer som folk. Som pedagoger i samiske omréder,
mener vi at dette ville kunne sett ganske annerledes ut
dersom samer fikk fullt ansvar for 4 utvikle egne oppleae-
ringsinstitusjoner. Oppleringsmalene i de ulike fagene i
LK20 og LK20s er sliende like, selv om de samiske og de
norske samfunnene har ulike verdigrunnlag og historie.
En samisk skole der tenkning om samisk oppdragelse og
samiske kulturelle verdier styrte oppleringens formal, ville
istorre grad veere i trdd med de overordnede malene for be-
varing og utvikling av samiske sprak, kultur og samfunnsliv.
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Det kan se ut til a skje en dreining innen historiedidaktikken: bort fra historiebevissthets-
paradigmet, mot en kurs som argumenterer for verdien av a gi fortidens annerledeshet

storre oppmerksomhet.

Den danske historiedidaktikeren
Loa I Bjerre kom i 2019 med dok-
toravhandling Fortidens rolle i his-
torieundervisningen. En analyse av
det historisk fremmede i grundskolens
historiefag, hvor hun undersokte his-
torieundervisningen i danske klasse-
rom. Dette gjorde hun pa bakgrunn
av en hypotese om at det stod darlig til
med fortidsbegrepet, sett med viten-
skapsfagets oyne. Bjerre (2019) retter
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fokuset mot at fortiden er historiefagets
viktigste gjenstand, og problematise-
rer den okende tilstedeveerelsen av
presentisme i faget. Dette innebzerer
kort fortalt at fortiden betraktes med
natidens briller, ved at fortiden i stor
grad aktualiseres og kobles til vér tid.
Flere peker pa at en effekt av presen-
tisme i undervisningen er at fortiden
har fatt en mer instrumentell rolle (jf.
Bjerre, 2019, 2021, 2024; Ferrer, 2022).

Dette gjelder béde i dansk og norsk
kontekst, og er en utvikling som ma
sees i sammenheng med at begrepet
historiebevissthet har fatt en sentral
historiedidaktisk posisjon (jf. Stugu,
2004). Milet for denne artikkelen er
a vise hvordan det kan argumenteres
for ideen om et sakalt antropologisk
danningsaspekt i historiefaget, med
fortidens annerledeshet i sentrum.
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Danning gjennom historie

Historiefaget har lange tradisjoner som
danningsfag, og begrunnelsen her er
som for fagene generelt knyttet til
bade danning og nytte (jf. Aase, 2005).
Ser man pa historiefaget i et historisk
perspektiv, handlet det om at faget
skulle bidra til 4 skape nyttige og lojale
samfunnsborgere (Skram & Korbel,
2003; Thue, 2019). Dette er malset-
tinger som pa mange mater lever
videre i var tid, seerlig med tanke pa
vektleggingen pa demokratisk danning
i skolens samfunnsfag (jf. Leereplanen
Kunnskapsleftet LK20). I tillegg har
selve danningsbegrepet, som kommer
fra det tyske begrepet bildung, opplevd
en oppblomstring de siste tiarene
(Straume, 2013, Horlacher, 2014). Kort
beskrevet kan vi forstd danning som en
indre, umalbar prosess (jf. Straume,
2013), og den kan beskrives som noe
som utvider ens horisont og forer til
en form for ny innsikt hos den enkelte.

Ideen om folkedanning

Ulike idealer for danning har kommet
og gatt siden antikken (Foros & Vet-
lesen, 2015), men ideen om folkedan-
ning har stort sett ligget til grunn. Man
kan si at danning slik sett har en tyde-
lig samfunnsmessig side, ved at den
preger vare holdninger, handlinger og
samhandling med andre (Aase, 2005).
Den demokratiske danningsprosessen
er tett knyttet til et ideal om 4 utvikle
aktive medborgere, og det er naturlig
man velger 4 realisere dette mandatet
gjennom skolens samfunnsfag. His-
torieundervisningen er viktig i denne
sammenheng, men Ferrer (2022) ad-
varer mot et instrumentelt syn pd bruk
av historie hvor historisk kunnskap
blir et redskap for & tjene demokratiet
(Ferrer, 2022). En annen mate a forsta
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hvorfor fortiden fir et instrumentelt
preg, er at vi lar historieundervisnin-
gen kretse rundt var interesse for, eller
vart behov for, 4 forstd natiden (Fer-
rer, 2022; Bevernage, 2015).

Historiebevissthet
Tendensen til en instrumentell bruk
av historien i skolen ma serlig sees i
sammenheng med begrepet historiebe-
vissthet. Dette er et begrep som herer
hjemme i historiebruksdidaktikken,
og som har festet seg som et sentralt
begrep over de siste tidrene, helt siden
det oppsto i tysk kontekst pa 1970-tal-
let (Stugu, 2004; Lund, 2006). Histo-
riebevissthet dreier seg helt kort om
a se sammenhengen mellom fortid,
ndtid og framtid, og tar utgangspunkt
i at alle mennesker har en historiebe-
vissthet. Det er riktignok noe man kan
ha mer eller mindre av (Stugu, 2004),
og det er derfor behov for & aktivt
arbeide med dette i klasserommet.
Det sentrale danningsaspektet ved
historiebevissthet finnes i malet om at
elevene skal kunne historisere seg selv,
som kan beskrives som en innsikt de
skal utvikle ved a se fortiden, natiden
og framtiden i sammenheng (Kvande
& Naastad, 2020; Lorentzen, 2005).
Det tradisjonelle historiefaget bar
preg av nasjonalisme og makthaveres
onske & pavirke befolkningens forsta-
else av fortiden (Skram og Korbel,
2023), og var i praksis en «nedsiling»
av kunnskap fra vitenskapsfaget. His-
toriebevissthet pé sin side kobles til
begrep som identitet og natidsforsta-
else, og sprang ut fra et enske om a fri-
gjore seg fra vitenskapsfaget (Poulsen,
2024). Historiebevissthetsparadigmet
vokste fram naermest parallelt med at
historiefagets objektivitet opplevde 4
bli utfordret pa 1970- og 1980-tallet,

og man innsé at det ikke fantes noen
fasitsvar innenfor faget (jf. Hatlen,
2020). Det resulterte i en radikal
historiedidaktisk endring og handlet
i stor grad om hva formalet med histo-
rieundervisningen skulle veere (Lund,
2006, Kvande & Naastad, 2020). I un-
dervisningssammenheng ble lererens
oppgave na heller 4 la elevene arbeide
med problemstillinger og kilder enn
a fortelle dem hva de skulle huske
(Skram & Korbgl, 2023).

Behovet for fornyelse
At historiedidaktikken for flere tiar
siden trengte en fornyelse, er forstae-
lig. Det handlet i stor grad om & utvide
det didaktiske arbeidsfeltet fra det &
arbeide med formidling av faghistorie
fra vitenskapsfaget (Lund, 2006), og
gjore faget mer relevant for elevene.
Tendensen til 4 koble den historiske
fortiden til natiden handler pa den
ene siden om & aktualisere fagstoffet
pa en slik mate at undervisningen
fremstar som relevant for elevene (jf.
Kaldal, 2003), og pé den andre siden
om et faglig mal om 4 utvikle elevens
historiebevissthet. Det er lett 4 fa oye
pé hvorfor historiebevissthet er et ap-
pellerende konsept. Det er et konsept
som inviterer til en aktualisering av
fortiden, og som gjor det enkelt 4 se
nytteverdien av a leere historie. Det
finnes imidlertid en mulighet for a se
historiefaget ut fra et annet perspektiv.
Dette perspektivet ligger tettere
opp til vitenskapsfaget historie og
kretser rundt verdien av «fremmede»
fortidsmeter i undervisningen. Bjerre
er opptatt av at natidsperspektivet har
en tendens til 4 blokkere for fortids-
perspektivet, og peker pé at det har
som konsekvens at fortiden ofte frem-
stilles dummere, simplere og mer ond
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enn natiden gjor (Bjerre, 2019, 2024).
I dette ligger ogsa en kritikk av bade
presentisme og elevsentrisme som
tendenser i vér tid (jf. Bevernage, 2015;
Bangstad, 2017; Skarpenes, 2021). En
konsekvens av at historiebruksdidak-
tikken har vunnet terreng i skolefaget,
er at avstanden til vitenskapsfaget har
blitt stadig storre (Bjerre, 2024), og
det finnes né en bekymring for fagets
egenart (jf. Borhaug, Sele & Swxtre,
2022). Det kan argumenteres for at det
né holder pa 4 skje en dreining innen
historiedidaktikken, bort fra historie-
bevissthetsparadigmet, mot en kurs
som argumenterer for verdien av 4 gi
fortidens annerledeshet mer didaktisk
oppmerksomhet.

Historiefagets antropologiske
danningsaspekt

Flere peker na pé verdien av & iaktta
historien pa avstand og 4 la «fremme-
de» fortidsmeter i storre grad fa lov til
a tale for seg selv (jf. Bjerre 2019, 2021,
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2024; Ferrer, 2022; Hagen, 2024), og
at dette ber skje uten en aktiv kobling
til natiden. Bjerre argumenterer for at
det ma skje et perspektivskifte i histo-
rieundervisning for & styrke historie
som fagdisiplin (Bjerre, 2024). Poen-
get synes a veere at det ligger en verdi
a tilby elevene fremmede fortidsmater
uten en kopling til natiden, og at dette
ogsd ma betraktes som danning gjen-
nom historie (jf. Ferrer, 2022). Keith
C. Barton & Linda S. Levstick (2004)
var tidlig ute med betegnelsen sense of
otherness i forbindelse med den frem-
mede fortiden, som de utdyper ved &
peke pa hvor viktig det er at elevene
far en forstaelse for at fortiden skiller
seg fra natiden. Dette gjor det neer-
liggende & se til antropologien, som
med sine studier av mennesket som
art og sosialt vesen soker 4 fa innsikt i
en annen livsverden enn sin egen (jf.
Schackt, 2024; Ferrer, 2022). Malet
blir da 4 komme pa sporet av fortidens
annerledeshet, som nok oppfattes av

de fleste som historikerens kjernevirk-
sombhet.

Bjerre (2019, 2024) definerer for-
tidsperspektivet som «fortiden, som
den kan vere blevet oplevet i fortiden»
(Bjerre, 2024, s.17), og i sin teoretise-
ring av fortidsperspektivet skisserer
hun opp to innganger i undervisnin-
gen. Den forste inngangen vil veere &
tilby nettopp et fortidsperspektiv, eller
fortidsblikk pé fortiden, men uten en
kopling til nitiden. Den andre inngan-
gen vil veere 4 presentere fortiden med
et natidsperspektiv, eller natidsblikk,
men med en mer eller mindre tydelig
aktualisering til natiden. Sistnevnte
kjennetegner historiebevissthetstra-
disjonen, mens forstnevnte har mer
til felles med tradisjonell historiefor-
midling.

Bjerres hovedanliggende er at un-
dervisningen mé gi elevene adgang til
fortidsperspektivet, og hun har utar-
beidet folgende tre kriterier som lae-
reren kan jobbe med i undervisningen
for & oppna at fortidsperspektivet blir
historiefaglig kvalifisert: 1) at eleven
skal mote / presenteres for et fortids-
perspektiv, 2) at fortidsperspektivet
skal vaere en rimelig avspeiling av den
etablerte orden i den perioden som
representeres, og 3) at elevens mote
med fortidsperspektivet skal (innimel-
lom) forega uforstyrret av natidsre-
fleksjon (Bjerre, 2024).

For at fortidsperspektivet skal
opptre i undervisningen, ma altsd
leereren vaere bevisst hvordan han
eller hun gar fram for a beskytte det
mot natidsperspektivet. Dette inne-
beerer & ta bevisste valg i henhold
til hva en selv sier, og med tanke pé
didaktiske leeremidler og arbeidsopp-
gaver. Den overordnede ambisjonen
for fortidsperspektivet finner man i
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tanken om kontekstualisering samt 4
gi en beskyttelse fra natidsrefleksjon
(Bjerre, 2019). Bjerre er i sin didak-
tiske tilneerming opptatt av a bruke
historiske kilder i undervisningen,
eller 4 ta i bruk fiksjon for & fremme
elevenes tilgang til det fremmede, og
hun er opptatt av at «parring» av det
historiske fagstoffet med identitet og
aktualisering kan vente (Bjerre, 2021).

Fortidsperspektivet er pa sin side
ogsa beslektet med begrepet historisk
empati, men Bjerre (2021, 2024) fin-
ner at det ikke er fullt ut dekkende.
Fortidsperspektivet har sin styrke,
mener hun, ved at det beskytter mot
nétidsrefleksjon, og hun finner stotte
for dette synet i fenomenologisk teori,
hvor en ikke-refleksiv tilgang, epoché
eller pause fra mening, er avgjorende
i motet med det fremmede (Bjerre,
2021, 2024).

Bjerre (2024) finner ogsa inspira-
sjon fra filosofen Edmund Husserl,
grunnlegger av vitenskapsfeltet feno-
menologi, og er serlig opptatt av hans
tanker om forskjellen mellom 4 gjore
noe og bli gjort noe med, som kan opp-
tre som et argument for at passivitet
er viktig for den estetiske innlevelse,
og at aktiv deltakelse, & ta stilling
til noe eller & gi respons, kan virke
hemmende. Det antropologiske dan-
ningsaspektet fra Bjerres stasted kan
betraktes pa serlig to mater. Den ene
er at motet med det fremmede kan gi
innsikt i det ukjente og pa den maten
vekke elevens nysgjerrighet pa forti-
den péd en mindre fordomsfull mate.
Den andre er at det & noen ganger til-
late et passivt mote med historie, vil
kunne fremme en indre estetisk dan-
nelsesprosess. Hennes perspektiv pa
bade leering og danning kan muligens
framsta som en kontrast til var tids
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fokus pa utvikling av kompetanser og
ferdigheter (jf. NOU 2014: 7, Fauske-
vag, 2022), og slik sett kan ideen om
det antropologiske danningsaspektet

ogsé innga i en bredere skolepolitisk
debatt.

Det tilsynelatende unyttige
Bjerre er ikke alene om 4 legge vekt pa
verdien av fremmede fortidsmeter i
undervisningen. I norsk sammenheng
har historiedidaktikerne Marlen Fer-
rer og Fredrik S. Hagen inntatt en
lignende posisjon. Ferrer (2022)
poengterer at det kan vere horisont-
utvidende a leere om ogsa det tilsy-
nelatende unyttige ved historie, og
at kunnskap om historiens mangfold
har en egenverdi. Hagen (2024) har pa
sin side tatt utgangspunkt i leereplanen
og sett pa de historiefaglige vilkarene i
begynneroppleringen i samfunnsfag.
Hagen (2024) tar til orde for at det han
har valgt 4 kalle «fremmedgjoring»
i faget, bor skje tidlig i oppleeringen.

Hovedpoenget synes & vere at elev-
ene bor fa lov til 4 fjerne seg fra det de
kjenner fra for, og la historie fa vaere
et sted 4 undre seg over den fremmede
fortiden. Denne tilnaermingen kan gi
assosiasjoner til en tradisjon innen
det arkeologiske feltet, hvor malet er
a arbeide med et statisk «na». Dette
er en metode som setter sokelyset pa
4 undersgke hvordan noe var, mer
enn a jobbe med arsaker og forkla-
ringer (Leth & Jensen, 2024). Denne
arbeidsmetoden apner for antropolo-
gisk fantasi, og er opptatt av nerver i
elevenes fortidsmoter (Leth & Jensen,
2004). Her kan en se en parallell til
Bjerres (2024) «formaning» om at
fortidsmetene bgr skjermes for nati-
den i hap om a kunne utnytte deres
fulle potensial.
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Det kan her ogsa trekkes en pa-
rallell til elevenes danningsprosess
knyttet til erfaring og innsikt, med
et mal om & utvikle hele mennesket,
ofte beskrevet som en «hode, hjerte
og hind-prosess» (Horlacher, 2014).
Danning og innsikt lar seg ikke sé lett
male, og utdanning er i seg selv en
kontinuerlig didaktisk risiko, ettersom
utdanning ikke er et teknisk maskine-
ri, men et mgte mellom mennesker.
Risikoen oppstar fordi elever ikke kan
betraktes som objekter (Biesta, 2014,
s. 123). Potensialet for antropologisk
danning - og malsettingen om a forsta
fortiden pa fortidens egne premisser,
uten konkrete leeringsmal, kan sees pa
samme mate.
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No Isolation 22

Tilbake

til skolen
med 2 AV1

Lzering og tilhgrighet for alle, selv ved fraveer

Alle barn har rett til utdanning og sosial tilhgrighet.
Kommunen har et ansvar for 3 falge opp elever med fraveer,
og skolemiljget skal fremme lzering, trivsel og inkludering.

Hos No Isolation hjelper vi skoler gke skolenserveeret.

AV1 lar elever fglge undervisningen, opprettholde deres
sosiale tilhgrighet og forenkler overgangen tilbake til
klasserommet. Vi samarbeider med over 100 norske
kommuner og skoler, og gir dem ressurser for & sikre elever
en vellykket vei tilbake til skolen med AV1.

Hva er AV1?

AV1-roboten lar barn og unge delta i undervisningen fra

et grupperom, en behandlingsinstitusjon eller hjemmefra.
Den bygger bro mellom elev og skole, sikrer god leering og
opprettholder elevens kontakt med bade laererne sine og
det sosiale fellesskapet i klassen.

Hvordan fungerer det?

AV1 plasseres i klasserommet og eleven kobler seg opp til
roboten via AV1-appen. Derfra kan eleven se, hgre, rekke
opp handa og delta aktivt i klassen som om han eller hun

var fysisk til stede.

Hvordan lykkes med AV1?

No Isolation og vére pedagoger tilbyr skreddersydde
implementeringslap og velutprgvde metoder for &
forebygge og redusere skolefraveer ved hjelp av AV1. Mélet
kan veere & forlenge skoledagen, sikre lzering og tilhgrighet
under sykefraveer, gi tilpasset oppleering til elever med
stort leeringspotensial eller trygge elever pa veien tilbake til
skolen etter en periode av ufrivillig skolefraveer.

a Avl

No Isolation er et norsk selskap grunnlagt
i 2015 med et mél om & sikre universell
tilgang til skole og utdanning for alle.

ANNONSE

Hvorfor velge AV1?

>

Redusere fravaer

Tilgang til leering og ekt trygghet rundt
skolemiljget kan hjelpe elever raskere tilbake
til skolen.

Forbygge fraveer
Tidlig innsats pa skolen for elever med behov
for tilpasninger kan forebygge fraveer.

Forhindre utenforskap
Barn og unge kan opprettholde eller styrke sin
sosiale tilhgrighet til klassen og skolemiljget.

Lav kostnad

Sammenlignet med alternative tiltak er AV1en
lgsning med lav kostnad og krever fa ressurser
for & sikre elevers rett til oppleering.

Dokumentert effekt

For elever med somatisk sykefraveer nar 95%
av tiltakene malet sitt. For elever med ufrivillig
skolefraveer nér 65% av tiltakene malet sitt.

3k+

AVi-roboter land

100k+

skoletimer
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i Europa

° Kontakt oss

+47 936 88 035 | norden@noisolation.com
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Forskningens

spenningstylte

~«yklare rolle
1 partnerskap

Ulike former for partnerskap mellom forskere og praksisfeltet er
utbredt. Men forskningens rolle i slike partnerskap er uklar. Mye tyder

22> AvTine S. Praitz og
Selvi Mausethagen

Samarbeid mellom lererutdanninger, kommuner og
skoler fremheves ofte som en viktig del av lesningen pa
hgyaktuelle utfordringer i utdanningssektoren. I politiske
dokumenter og statlige initiativ uttrykkes stadig tydelige
forventninger til samarbeid i partnerskap mellom leererut-
danning, kommunesektoren og skoler og barnehager. Na-
sjonale myndigheter har tatt i bruk ekonomiske insentiver
for partnerskapsdannelser over statsbudsjettet, og vi har
tilskuddsordninger som skal stimulere og stgtte samarbeid
for kompetanseutvikling i barnehage og grunnskole. Andre
eksempler er utlysninger av prosjektmidler gjennom Nor-
ges forskningsrad og Direktoratet for hoyere utdanning
samt ordninger for Offentlig sektor-ph.d., som alle vektleg-
ger samarbeid mellom akademia og utdanningssektoren for
en styrking av partnerskap omkring forskning og utvikling.
Et gkende antall studier og evalueringer har ogsd dokumen-
tert at det i dag er etablert et mangfold av partnerskap og
ulike samarbeidsformer, samtidig som partnerskap i streng
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pa at det i liten grad er lagt til rette for a utnytte samarbeidet for a
bringe fram ny forskningsbasert kunnskap som kan anvendes i skolen.

forstand ikke kan anses & vere et en veletablert ordning
med bestemte strukturer og aktiviteter, men heller kan
beskrives som en ordning som stadig er under utvikling
(Aasen mfl., 2025).

Samarbeid mellom skoler og hgyere utdanning i nordisk
sammenheng er imidlertid ikke noe nytt (Ronnemann &
Salo, 2014; Ronnemann mfl., 2016, Aasen & Proitz, 2023).
Norske skoler, kommuner og leererutdanninger har lange
tradisjoner for samarbeid (f.eks. Mausethagen & Herman-
sen, 2022). Spesielt har samarbeidet handlet om praksis for
leererstudenter, men det er ogsé tradisjoner for samarbeid
omkring skoleutvikling, forskning og utvikling (FoU) og
etter- og videreutdanning. Det som kan ses pa som nytt,
er hvordan samarbeidet i dag ikke bare fremtrer mer
formalisert gjennom forskriftsregulering, retningslinjer,
finansieringsordninger og avtaleverk (Preitz & Rye, 2025),
men ogsa inngar som et viktig element i nasjonal politikkut-
forming og fremheves i en rekke politiske utspill og tiltak.
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Dette ser vi for eksempel i nasjonale strategier for kvalitet
i leererutdanning, i nasjonale tiltak for etter- og videreut-
danning for lerere i skole og barnehage og na senest i ny
nasjonale strategi for utdanningsforskning. Gjennomga-
ende i den nasjonale politikken fremheves behovet for en
relevant og praksisner kunnskapsbase, bade for profesjo-
nene og utdanningene. Det er i disse sammenhengene at
samarbeid innenfor rammen av etablerte partnerskap ofte
presenteres som lgsningen pa en rekke aktuelle problemer
i skolen ogilererutdanning. Vikan si at det er stor politisk
og samfunnsmessig tro pa hva partnerskap mellom skole
og barnehage, hoyere utdanning og lokale myndigheter
kan bidra med. Dette kan handle om 4 lgse utfordringer
ved a integrere ulike kunnskapsformer i leererutdanning og
skole (Hermansen & Mausethagen, 2023), sa vel som om 4
bidra til 4 lose konkrete og dagsaktuelle samfunnsmessige
utfordringer som utenforskap.

I denne artikkelen stiller vi noen spersmél omkring
forskningens rolle i partnerskap for samarbeid mellom
skole og utdanning. Vare delstudier i forskningsprosjektet
RE-POSE om forskning i leererutdanning og bruk av forsk-
ning i skolen tyder pa at forskningen ofte far en relativt
uklar og spenningsfylt rolle i leererutdanning og i skole (se
for eksempel Mausethagen mfl., 2023, Borgen & Proitz,
2023, Proitz & Rye, 2025). Vi skal i det folgende diskutere
forskningens rolle i partnerskap basert pa noen studier vi
har gjennomfert i prosjektet.

Politikkutvikling og partnerskap

Tanken om partnerskap i utdanningspolitikk er ikke en
ny idé og kan for eksempel spores tilbake til St.meld.
nr. 11 (2008-2009), der temaet partnerskapsavtaler
diskuteres i forbindelse med praksis i lzererutdanning
og et behov for et system med obligatoriske partner-
skapsavtaler mellom lererutdanningsinstitusjoner og
barnehage-/skoleeier. Hensikten med avtalene skulle vere
for 4 «klargjore roller, ansvar og gjensidige forpliktelser i
praksisoppleringen». Stortingets tilslutning til meldingen
sprang ut fra en felles oppfatning om behovet om en mer
helhetlig og praksisner leererutdanning. I de pafplgende
arene har partnerskapstematikken veert berort i en rekke
stortingsmeldinger (Aasen mfl., 2025), som Meld. St.
19 (2015-2016) Tid for lek og lering — Bedre innhold i
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barnehagen, Meld. St. 21 (2016-2017) Leerelyst — tidlig
innsats og kvalitet i skolen, Meld. St. 6 (2019-2020) Tett
pa - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage,
skole og SFO. Partnerskap er ogsa fremhevet en rekke ut-
redninger og strategier som for eksempel i NOU 2022: 13
Med videre betydning. Et helhetlig system for kompetanse
og karriereutvikling i barnehage og skole og i Rapport fra
ekspertgruppen om styring av leererutdanningene (Senter
for profesjonsforskning, 2024).

I hovedsak tematiserer de politiske dokumentene frem
til i dag forst og fremst behovet for partnerskap i for-
bindelse med praksis i leererutdanningene, og etter- og
videreutdanning av leerere, selv om temaet forskning ogsé
tidvis bergres. Det er ogsd i tilknytning til praksis og utdan-
ning at det finnes konkrete tiltak og finansiering knyttet til
samarbeid i partnerskap. Lererutdanningsstrategien 2025
fremhever hovedmalet et «stabilt og gjensidig utviklende
samarbeid mellom leererutdanningsinstitusjonene, barne-
hagesektoren og skolesektoren» (Kunnskapsdepartemen-
tet, 20174, s. 8) og beskriver tre hovedutfordringer for norsk
leererutdanning: praksisrelevans, forskningsforankring
og tverrfaglig samarbeid. Nar det gjelder praksisrelevans,
beskrives utfordringen som at mange lerere og ledere fra
praksisfeltet i liten grad opplever 4 vare involvert i utvik-
lingen av leererutdanningene, samtidig som ansatte ved
leererutdanningene pa sin side tidvis opplever det som
krevende & fi leerere og ledere fra praksisfeltet engasjert
i leererutdanningene.

Nir det gjelder forskningsforankring, vises det til at
en av utfordringene i Norge er at forskningen er for svakt
forankret i praksisfeltet, og dermed ikke oppleves som
relevant nok. Det beskrives hvordan praksisfeltet opple-
ver at utdanningsforskningen ikke kan tas i bruk i skolen.
Samtidig viser forskere til at forskning ikke kan forventes &
vare direkte anvendbar i praksis, men snarere ma fortolkes
og oversettes til den enkelte skolekontekst. Strategien viser
altsa til at det finnes en spenning mellom praksisfeltets for-
ventninger til anvendelse av forskning og de mulighetene
som finnes for 4 ta forskning i bruk direkte (Proitz & Rye,
2025; Mausethagen mfl., 2023).

I strategien vises det altsa til at det finnes en spenning
mellom forventninger i praksisfeltet om & kunne ta i bruk
forskning og at forskningen ikke gir muligheter for dette i
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praksis. Pa den ene siden anses forskningen som for svakt
forankret i praksisfeltet til 4 kunne bli tatt i bruk, og pa den
andre siden vises betraktninger om at forskning ikke kan
forventes a veere direkte anvendbar i praksis, men snarere
ma fortolkes og oversettes til den enkelte skolekontekst
(Proitz & Rye, 2025, Mausethagen mfl., 2023).

Et spenningsfylt felt

Spenninger knyttet til forstaelser av forskningens rolle i
akademia og i praksisfeltet er grundig dokumentert i bade
norsk og internasjonal forskning, og knytter dermed an til
en storre global diskusjon omkring forskning, kunnskapsut-
vikling og bruk av forskning i leererutdanning og i skole og
profesjon (Mausethagen mfl., 2025). Litteraturen pa feltet
viser en stadig tilbakevendende diskusjon om forskningens
plass i lzererutdanning og skole, hvorvidt den kan gjores
relevant, og i sé fall hvordan.

Diskusjonene har ofte et toveisperspektiv: for det forste
at det er et behov for a styrke det profesjonelle arbeidet
til skoleledere og leerere gjennom kunnskapsmobilisering
(Revai, 2021); for det andre behovet for 4 styrke kvaliteten
pa den tilgjengelige kunnskapen (Cochran-Smith & Zeich-
ner, 2005; Korthagen, 2010). Et sporsmal er imidlertid om
vi har gode nok begreper og forstéelser for & snakke om
hvordan ulike kunnskapsformer kan eller bor integreres
i leererutdanning og skole. Et annet aktuelt spersmal er i
hvilken grad oppfatningen om at forskningen ikke er rele-
vant, kan fore til at forskningen far for lite oppmerksomhet
i partnerskapene. Det vil i sa fall veere ganske paradoksalt,
ettersom det nettopp er forskningen som kan bringe inn
ny og oppdatert kunnskap for a hjelpe skolen med a lose
sine utfordringer.

Innenfor leererutdanningene er det ogsa noen episte-
mologisk forankrede spenninger som er virksomme. For
eksempel eksisterer det en spenning (spissformulert)
mellom en oppfatning av laereren som aktiv og reflektert
deltaker og leereren som en mer passiv mottaker av evi-
densbasert forskning. I RE-POSE-prosjektet argumen-
terer vi for en mellomposisjon i et slikt spenningsfylt felt.
Mellomposisjonen har som mal & styre klar av de skarpe
ytterpunktene som ofte preger debatten. Vi argumenterer
for & anerkjenne at det profesjonelle skjgnnet kan styrkes
ved bruk av forskningsbasert kunnskap, i stedet for & sta
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i et motsetningsforhold til den. En slik posisjon inklude-
rer forskning og forskningsbasert kunnskap som et viktig
utgangspunkt for praksis i skole og leererutdanning, og at
okt oppmerksomhet derfor ma rettes mot integrasjonspro-
sesser mellom ulike kunnskapsformer. Det vil si at bade
kunnskap fra aksjonsforskning og kunnskap fra evidensba-
sert forskning har sin plass, sammen med erfaringsbasert
kunnskap. Og nettopp fordi det i dag finnes mye kunnskap
fra forskning som kan ha stor betydning for praksis, trenger
vi begreper og perspektiver pa forskningens rolle i skolen
som er mer profesjonssensitive, og der leerere og elever ses
som aktive deltakere (Mausethagen mfl., 2023).

Forskning som kunnskap i

styringsdokumentene for laererutdanning

I prosjektet har vi ogsa sett neermere pa hvordan fors-
kning som kunnskap i styringsdokumenter blir ivaretatt i
fire leererutdanninger (GLU 1-7, GLU 5-10, PPU, LUPE)
(Borgen & Proitz 2023). I studier av lererutdanningenes
styringsdokumenter, rammeplaner og retningslinjer fant vi
en felles leereplanlogikk for de fire utdanningene. Styrings-
dokumentene som beskriver hva leererutdanningene skal
vektlegge, er preget av forstaelser av kunnskap knyttet til
profesjonsutevelse fremfor kunnskap som tar utgangspunkt
i forskning og fag. Forskning omtales som «forsknings- og
erfaringsbasert kunnskap» eller som «relevant forskning
og teori, vitenskapelige forskningsmetoder og etikk». Vare
studier viser at kunnskap som regel er satt i ssmmenheng
med erfaring, relevans og vitenskapelige metoder og
etikk. Kunnskap fra forskning er derimot ikke loftet frem
i styringsdokumentene. Dette innebzrer at nar forskning
omtales, er det forst og fremst i forbindelse med metode
og teori, og for & beskrive hva hva lererstudentene skal ha
av kompetanse.

Styringsdokumentene viser ikke til at lererstuden-
tene skal fa kunnskap fra forskning som noe som er
systematisk, empirisk eller kritisk utforsket. Kunnskap
fra forskning fremstar dermed som utydelig i styringsdo-
kumentene. Dette stiller hoye krav til leererutdannernes
FoU-kompetanse og deres arbeid med 4 operasjonalisere
styringsdokumentene for a formidle forskningsforankret
kunnskap. Sett i lys av spenningene beskrevet over kan en
fortolkning av analysen av styringsdokumentene handle om
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at forskningsbasert eller evidensbasert kunnskap ofte blir
knyttet til perspektiver der leereren ses pa som en passiv
mottaker av forskning.

Strukturelle spenninger og partnerskap
Ser vi neermere pa forskning pa partnerskap spesielt, har
bade norsk og internasjonal forskning pekt pa at det fin-
nes spenninger langs flere dimensjoner i utviklingen av og
arbeidet med partnerskap (se for eksempel Hermansen
& Mausethagen, 2023; Nilsen & Helstad, 2023; Daza mfl.,
2021; Sjolund & Lindvall, 2024; Zala-Mez6 & Datnow,
2024). Linternasjonal sammenheng er det vist til at sakalte
forskning-praksis-partnerskap (research-practice partner-
ship, RPP) blant annet forutsetter langsiktighet, likeverdig-
het mellom de involverte partnerne og felles mal (Coburn
& Penuel, 2013). Forskning viser ogsa at det er krevende &
fa til gode partnerskap, og at det finnes en rekke utfordrin-
ger. I norsk ssmmenheng viser for eksempel evaluering av
tilskuddsordningene for kompetanseutvikling i barnehage
og skole at det er utfordrende a fa til en opplevelse av like-
verdighet og felles forstaelse for hva partnerskapene skal
drive med. Samarbeidet preges av tradisjonelle forventnin-
ger til universitetene og hggskolene om 4 veilede og lede
arbeidet, samtidig som det finnes et uutnyttet potensial for
tilbakeforing av erfaringer og kunnskap fra praksisfeltet til
leererutdanningene (Wiborg mfl., 2022; Borg mfl., 2023).
Vi kan si at partnerskap er preget av en rekke utfordrin-
ger knyttet til fysiske, spraklige, arbeidsrelaterte, struktu-
relle, organisatoriske, skonomiske og kulturelle avstander
som kjennetegner og skiller utdanningsforskning fra utdan-
ningspraksis. Et sentralt aspekt her er hvordan organisasjo-
ner som skoler, universiteter og lokale myndigheter ikke
er organiserte for semlgs dialog eller samarbeid. Derimot
drives de av ulike formal, lover og regler, myndighet og
forvaltning, ekonomi, stillinger, oppgaver og aktiviteter.
Forstatt pa denne maten kan partnerskap faktisk utfordre
strukturene som opprettholder ideen om hva et universitet
og forskning er, og hva skolen og dens praksis er (Proitz &
Rye 2023). Selv om slike utfordringer kan variere og veere
mer eller mindre fremtredende avhengig av situasjon, er
det veletablert i forskning at de grunnleggende strukturene
som organiserer arbeidslivet til forskere og leerere, skolele-
dere og ansatte i kommuner og fylker, er sa forskjellige at
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tilsynelatende enkle ting, som & motes for samarbeid, kan
bli en hindring (jf. Nutley mfl., 2003; Rasmussen & Holm,
2012). Dette handler for eksempel om at ansatte i de ulike
organisasjonene i ulik grad styrer egen arbeidstid, og at
partnerskap forutsetter at alle aktgrene er sikret tilgjengelig
tid og rom for 4 kunne delta.

Relasjonelle spenninger og partnerskap

I en intervjustudie av akterer i fire ulike partnerskap knyt-
tet til leererutdanning ved en leererutdanningsinstitusjon
i Norge beskriver informantene deltakelse i mange ulike
samarbeidsformer, som praksisopplering, EVU og til-
skuddsordningene, ulike samarbeidsfora, utviklings- og
forskningsprosjekter og universitetsskoleavtaler (Aasen
mfl. 2025). Intervjuene bekrefter andre studier i Norge
som papeker at det foregar mye samarbeid, og at det er
etablert partnerskap omkring en rekke samarbeidsfelter
mellom lererutdanning, skole og lokale myndigheter.
Flere av samarbeidene har eksistert over lang tid, spesielt
knyttet til praksis, men ogsé gjennom andre typer samar-
beid. Det finnes altsa et mangfold av samarbeidsstrukturer
mellom lzererutdanningene, kommunesektoren og skoler/
barnehager. De overlapper og gar pa tvers av vanlige for-
valtningsstrukturer og er ofte ekstraordinere ordninger.
Samarbeidet er ulikt formalisert gjennom avtaler, ordninger
for avlgnning av leerere, tilskuddsordninger og forsknings-
samarbeid.

P4 mange mater kan partnerskapene karakteriseres som
lgst koblede med uklare roller, formal, organisering og fi-
nansiering, samtidig som graden av formalisering varierer
med aktivitet og avtaler. Det er ofte uklart for aktgrene
hvordan samarbeidet er formalisert, finansiert og forank-
ret. Universitet og hogskole tar gjerne initiativ og leder
samarbeid og partnerskap, mens kommunene har en sam-
menbindende funksjon, og kommuneansatte har ofte flere
roller i ulike samarbeidsfora. Slik sett er partnerskapene
avhengige av velfungerende relasjoner mellom aktorene.
Informantene peker pa betydningen av og sarbarheten ved
at samarbeidet avhenger av hvilke enkeltpersoner som er
involvert. Datamaterialet tyder pé at graden av formalise-
ring er tydelig for arbeid knyttet til praksis og utdanning
og etter- og videreutdanning i tilskuddsordningene, mens
arbeidets form og funksjon blir mer utydelig for aktorene i
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partnerskap omkring forskning og utviklingsarbeid. Dette
kan forstas ut fra hvordan samarbeid omkring utdanning og
kompetanseutvikling gjerne er mer regulert fra nasjonale
myndigheter, mens FoU-aktiviteter gjerne ikke er serlig
regulert eller finansiert nasjonalt, men i storre grad orga-
niseres og drives av forskere med hayere grad av autonomi
ved den hoyere utdanningsinstitusjonen. Dels kan disse
lpsere koblingene i forbindelse med forskning forklares
gjennom at de fleste forskerne ved leererutdanningene har
forskningstid som de kan bruke til forskningsaktiviteter,
mens insentivene for & drive forskning i partnerskapene
ikke er sterke nok.

Forskningens rolle

Vi har sett at leererutdanningenes styringsdokumenter forst
og fremst legger vekt pa kunnskap om metode, relevans og
etikk for utvikling av leererens kompetanse fremfor kunn-
skap fra forskning. I styringsdokumentene ser forskningens
rolle ut til a veere uklar. Det kan henge sammen med his-
toriske spenninger i synet pa kunnskap i lererutdanning
og skole. Samtidig er det fa konkrete nasjonale tiltak som
vektlegger forskning i arbeidet i partnerskapene, og det
er i forste rekke lagt vekt pa kompetanseutvikling. Pa flere
mater kan vi si at rammevilkarene for forskning i leererut-
danning og i skole synes & vare svake, selv om det finnes
henvisninger til at partnerskap ogsa ber omfatte forskning
og utviklingsarbeid og det finnes ordninger for & sgke FoU-
midler der samarbeid er et kriterium.

Ut fra vare studier av partnerskap innenfor RE-POSE-
prosjektet synes den norske satsingen pé partnerskap delvis
a skille seg fra det som internasjonalt omtales som forsk-
ning-praksis-partnerskap (research-practice partnership
RPP), ved at den forst og fremst har handlet om kompetan-
seutvikling. Dette kan ha ulike forklaringer, for eksempel at
det ikke er sterke nok insentiver til & bruke FoU-tiden som
ansatte i leererutdanningene har, pa forskning i partnerska-
pene. Det kan handle om at organiseringen av og struk-
turene for partnerskap ikke legger godt nok til rette for
involvering som kan sikre eierskap til og engasjement for
forskning i forkant. Samtidig vet vi at det foregar forskning
innenfor partnerskapene med et stort potensial for praksis-
ner kunnskapsutvikling. Dette er viktig fordi nettopp det
a lpse dagens utfordringer i skolen trenger ny oppdatert
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forskning og ny kunnskap. Med dette som bakgrunn ber vi
sporre om den norske betoningen av partnerskap sa langt
risikerer & ga glipp av en viktig mulighet for utvikling av en
kunnskapsbase for leererutdanning og skole som er prak-
sisrelevant, tverrfaglig og forskningsforankret. I s fall bor

den videre utviklingen av leererutdanning og partnerskap
i samarbeid med sektoren omfatte kritisk diskusjon om
hvordan vi kan fremme tilliten til relevant og kvalitetsmes-
sig solid utdanningsforskning, som ngdvendig fundament
for innovasjon og utvikling, ogsa innenfor partnerskapene.
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Nar ikke-

Av Steinar Bayum og
Silje Fekjaer

fOI‘Skere skal vurdere
forskning

Moderne forskning er sa spesialisert at selv forskere med andre spesialiteter vil ha

problemer med a vurdere kvaliteten. Sa hvordan kan vi forvente at nyutdannede laerere
skal kunne ta en selvstendig stilling til forskning?

Forskningsbasering i profesjonsutovel-
se og profesjonsutdanning har blitt mye
diskutert de siste arene. Betydningen
av kritisk tenkning og kritisk refleksjon
har ogsa lenge blitt fremhevet som sen-
tralt i utdanning, og stadig oftere ogsé
for profesjonsutdanninger. Interessant
nok ser vi i nyere rammeplaner for flere
profesjonsutdanninger at disse to for-
malene, forskningsbasering og kritisk
tenkning, blir slatt sammen i ett ideal:
Studentene skal gves opp til kritisk re-
fleksjon over forskning. Men er dette si
uproblematisk som det forst kan virke?
I denne artikkelen spor vi hvorvidt det
er mulig & ove opp profesjonsstudenter
til kritisk refleksjon over og vurdering
av forskning.! Leererprofesjonen er vart
primere eksempel, men mange av re-
sonnementene vil ogsd ha gyldighet i
andre profesjoner.

Dokumenter og bakgrunn

I sentrale norske offentlige doku-
ment om profesjonsutdanninger er
det flere eksempler pa at vekten pé
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forskningsorientering og vekten pa
kritisk tenkning/refleksjon (vi bruker
disse i samme betydning) blir slatt
sammen. I Forskrift om rammeplan
Jor grunnskolelererutdanning for trinn
1-7 heter det at en utdannet kandidat
«kan analysere og forholde seg kritisk
til nasjonal og internasjonal forskning
og anvende denne kunnskapen i pro-
fesjonsutovelsen». I tilsvarende ram-
meplan for trinn 8-13 er det lignende
formuleringer: Kandidaten «kan ori-
entere seg i faglitteratur, analysere og
forholde seg kritisk til informasjons-
kilder og eksisterende teorier innen-
for fagomradene». Idealet om kritisk
vurdering av forskning er ogsa tyde-
lig uttrykt i de lengre og tradisjonelt
sett tyngre profesjonsutdanningene,
som psykologi og medisin. Derimot
finner vi det ikke, i alle fall ikke like
tydelig, i rammeplanen for barneha-
gelererutdanningen. Her er det mer
kritisk refleksjon over egen praksis som
fremheves.

Vi finner det samme idealet om

kompetanse i kritisk refleksjon over
forskning ogsa andre steder, som i
en innflytelsesrik undersokelse av
forskningens rolle i leererprofesjonen
(BERA-RSA) . Isluttrapporten deres
argumenteres det for at alle leerere bor
bli «forskningslitterate» («research
literate» ). Forskning skal bli en natur-
lig del av deres identitet og praksis: De
skal ikke bare forsta hvorfor forskning
er viktig, men ogsa selv kunne kritisk
vurdere forskning (Furlong mfl., 2014).
Béde lerere og lererutdannere ma
altsa engasjere segi og bli intelligente
brukere av forskning, og holde seg
oppdatert pa den siste utviklingen
bade innen sitt undervisningsfag og
innen utdanningsforskning. Men er
dette realistisk?

Et pessimistisk syn

Hovedpoenget i en pessimistisk
tilneerming til dette er at moderne
forskning né er sa spesialisert at det
er urealistisk (og uklokt!) a forvente
at vi skal kunne ta selvstendig stilling
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til forskning (Hardwig, 1985, 1991).
Vi ma i stedet basere oss pa tillit til
forskningen.

Hardwig (1985) tar utgangspunkt i
en hverdagslig observasjon: Som indi-
vid vet jeg mange ting uten selv 4 ha
direkte belegg for det. For eksempel
vet jeg at royking kan fore til kreft,
men jeg vet fint lite om hva dette er
basert pa. I noen tilfeller vet jeg hvor-
dan jeg skulle gatt frem for a skaffe til
veie belegg, men livet er for kort til at
jeg kan gjore det i seerlig mange tilfel-
ler. Som oftest har jeg ikke annet valg
enn 4 stole pa de som har undersokt
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saken langt grundigere enn jeg har tid,
evner eller kompetanse til.

Hardwig mener at dette ikke er ir-
rasjonelt: Vi kan ha gode grunner for
a tro en bestemt ting (at reyking er
farlig) dersom det er grunn til 4 tro at
andre har gode begrunnelser (forsker-
ne har belegg for at royking er farlig).
I noen tilfeller er det rasjonelt 4 avsta
fra 4 tenke selv og heller lytte til ek-
sperter. Selvstendig vurdering vil fore
til at jeg far flere feilaktige oppfatnin-
ger enn hvis jeg «ukritisk» overtar
oppfatningene til de som vet bedre.
For eksempel valgte mange under

koronaepidemien a stole

pa de medisinske eksper-
tene som anbefalte vaksiner,
fordi de antok at deres egne
medisinske vurderinger var
darligere. Dette gjelder ogsa
innenfor et fagfelt: Selv pro-
fessorer er lekfolk sa fort de
beveger seg utenfor sin egen
snevre kompetanse.

A tro at vi alle skal veere
intellektuelt autonome
og stole pa egne vurde-
ringer, er ifplge Hard-

wig et urealistisk ro-
mantisk ideal, som

dessuten leder til
mindre kunnskap.

Praksiser, fag og

samfunnet gene-

relt er avhengig
av kollektiv
kunnskapsoppbyg-
ging. Hver enkelt kan
ikke finne opp kruttet
péa nytt - vi er dypt avhengige
av hverandre. Man mé ha til-
lit til og overta kunnskapen
som er bygd opp, vi har
verken tid eller kompe-
tanse til @ vurdere alt selv.

Ut fra et slikt pessimistisk syn er
det verken realistisk eller gnskelig at
man i profesjonsutdanning skal sette
opp et ideal om kritisk refleksjon over
forskning. For de fleste profesjonsute-
vere er det ikke sannsynlig at de vil
utvikle forskningskompetanse i en slik
grad at sjansen for 4 oppna kunnskap
ved kritisk refleksjon over forskning
er storre enn ved ukritisk aksept av
forskerflertallets synspunkt. Dette
har selvfolgelig ikke noe & gjore med
intelligensen til profesjonsutgvere,
men skyldes den utstrakte spesiali-
seringen i moderne forskning. Hvis
profesjonelle ble opplert til 4 vaere
fullt kompetente innen alle relevante
forskningsmetoder og forskningsfelt,
kunne det muligens vert gnskelig at
de selv vurderte forskningen kritisk,
men det er ikke realistisk.

I profesjonsutdanninger som lae-
rerutdanningen ber derfor malet ikke
veere 4 leere studentene 4 kritisk vurde-
re forskningen. Det er mer realistisk 4
leere studenter a forsta forskningen og
vurdere dens implikasjoner for praksis.

Et mer optimistisk syn
Ifolge en optimistisk tilneerming har
vi derimot relativt lett tilgjengelige
strategier for 4 ta stilling til forskning.
Selv om det kan veere vanskelig for
lekfolk 4 ta direkte stilling til kom-
pleks, moderne forskning, finnes det
andre, mer indirekte mater 4 kritisk
vurdere forskning pa. Profesjonsstu-
denter kan kanskje ikke leere & kritisk
vurdere forskningens innhold, men de
kan leere kritisk refleksjon over hvilke
forskere de bor ha tillit til.
«Forskningslitterasitet» blir altsd
en andreordens vurdering av viten-
skapelige resultater: Jeg kan stole
pa forskningen fordi jeg stoler pd
den som har utfert forskningen. Selv
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en professor kan ikke alltid vurdere
forskning utenfor sitt eget smale felt,
men hun vil sannsynligvis likevel veere
en bedre metaekspert. En professor
kjenner systemet, vet hvilke tidsskrift
og universiteter som er palitelige, har
kanskje en rimelig treffsikker forsta-
else av overflatiske indikatorer pé kva-
litet, for eksempel sprakforing. Dette
er ikke bombesikre indikatorer pa at
forskningen virkelig er bra, men de er
likevel bedre enn ingenting.

Et mal for profesjonsutdanningene
kan derfor veere a utvikle «metaek-
spertise»: 4 leere studentene hvilke
eksperter de bor stole pa. Men hvor-
dan gjor man det? Elizabeth Anderson
(2011) foreslar fire kriterier som van-
lige borgere kan bruke for & vurdere
paliteligheten av forskning:

a) meritter (f.eks. utdanning, institu-
sjon og tidsskrift)

b) erlighet (f.eks. interessekonflikter)

c) epistemisk ansvarlighet (f.eks.
fagfellevurdering)

d) konsensus (f.eks. oversiktsartikler
som oppsummerer forskningen)

Selv om Andersons kriterier er et lo-
vende utgangspunkt for hvordan man
kan gve opp ogsa profesjonsstuden-
ters evne til andreordens vurdering
av vitenskap, vil vi gjerne bemerke at
det ikke er fullt sa lett & anvende dem
som Anderson optimistisk tenker seg.
De kan vaere vanskelige & anvende for
dem som ikke selv er eksperter, og
de er ikke alltid tilstrekkelige for &
avgjore hvem en skal ha tillit til. For
eksempel har vi sett flere eksempler
pa at forskning fra veletablerte fors-
kere i anerkjente tidsskrift likevel
har vist seg 4 ha alvorlige mangler.
I Norge er Sudbg-saken det mest
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kjente eksempelet, hvor en anerkjent
professor ble avslort i 4 ha fabrikkert
forskningsresultater. Det er heller ikke
alltid sa lett 4 avgjore hvilke meritter
som er relevante: Er for eksempel en
klimafornekter med vitenskapelig
bakgrunn fra fysikk eller kjemi en eks-
pert pa klima, eller er han eller hun
utenfor sitt eget fagfelt?

En gyllen middelvei

Hvorfor trenger vi en middelvei? Den
pessimistiske tilneermingen kan virke
for hard nar den tegner opp et skarpt
skille mellom eksperter og ikke-
eksperter, mellom forskere og lekfolk.
Det er relativt udiskutabelt at ikke alle
kan regne seg som eksperter pa kvan-
tefysikk, men p& mange andre omra-
der er overgangene mer gradvise: fra
innenfor til utenfor, fra forskere til lek-
folk (Lane, 2014). Profesjonsutevere,
med sin erfaring og utdannelse, er et
godt eksempel pa noen som befinner
seg i disse grasonene.

Pa den andre siden kan den opti-
mistiske tilneermingen kritiseres for 4
overvurdere var evne til 4 identifisere
de beste ekspertene og forskerne. An-
drehdndsvurdering er i mange tilfeller
sd krevende at man allerede ma vare
ekspert selv for & vite hvilke forskere
man kan stole pa. For eksempel vil
det veere neer umulig hvis man ikke
er ekspert selv, 4 vite om «Journal of
X» er bedre enn «Journal of Y» innen
et fagfelt. Dette problemet blir enda
mer prekert nar det ser ut til & veere
uenighet blant forskerne.

Pa bakgrunn av dette hevder vi at
den pessimistiske tilneermingen er for
pessimistisk og den optimistiske for
optimistisk. Som mellomvei holder vi
frem metodekompetanse som en mate

profesjonsutgvere kan ta informert
stilling til forskning pé, ogsa innen-
for felt hvor de selv ikke har spesiell
ekspertise. Dette er ingen universal-
nokkel, men likevel det beste vi kan
hépe pa.

Hva ber profesjonsutevere
kunne om forskning?
Det ideelle svaret pa hva profesjons-
utpvere ber kunne om forskning,
er selvsagt «mest mulig», og aller
helst nar det gjelder forskning pé
eget fagomrade. Samtidig er det mer
realistiske svaret at profesjonsutevere
kan komme langt ved 4 leere seg noen
viktige spersmal som man ber stille til
forskningen som profesjonsutevelsen
er basert pd. Vi skal na gi eksempler
pa noen sentrale metodiske sporsmal
som kan vere viktige for 4 kunne vur-
dere forskning.?

Et forste sporsmal er hvorvidt
dataene som er brukt, er egnet til &
svare pa det man lurer pa. En tommel-
fingerregel er at kvantitative data ofte
er nodvendig dersom man ensker
a si noe om omfang eller utbredelse,
og dersom man ensker 4 si noe om
Sforskjeller mellom grupper som vil
gjelde utover det utvalget man har
underspkt. Hvis forskningen for ek-
sempel skal beskrive forskjeller i hva
mannlige og kvinnelige leerere tenker
om 4 slutte i yrket, kan man vanskelig
konkludere om kvinnelige og mann-
lige leerere generelt ut fra kvalitative
intervjuer med fem kvinnelige og fem
mannlige leerere. De ti som forskeren
har snakket med, er ofte ikke typiske
for kvinner og menn generelt. En slik
undersgkelse sier ogsé lite om hvor
mange som slutter som leerer.

Kvalitative data er serlig egnet hvis
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man gnsker & beskrive karaktertrekk,
egenskaper eller kvaliteter ved et fe-
nomen (Malterud, 2002). Med kvali-
tative data kan man utforske omrader
der det finnes lite kunnskap, og fa frem
mangfold og nyanser. For eksempel
kan fokusgruppeintervjuer gi innsikt
i hvordan lzerere som slutter i yrket
selv begrunner valget sitt. Dybde-
intervjuer kan gi storre forstaelse av
hvordan lerere som har opplevd vold
i skolehverdagen, har blitt pavirket i
utforelsen av yrket. Til slutt kan ob-
servasjon i klasserommet gi informa-
sjon om samhandlingen mellom elever
og leerere som vanskelig kan fanges i
et sporreskjema. Malterud (2003)
foreslar relevans, validitet og reflek-
sivitet som sentrale kriterier man bor
anvende for 4 vurdere kvalitative stu-
dier. Det betyr blant annet at man mé
vurdere om metoden som er brukt,
er egnet til 4 svare pa spersmalet som
stilles, hvorvidt utvalgets sammenset-
ning kan ha hatt betydning for svarene
man har fitt, og om forskerens rolle og
tolkning pavirket funnene.

Registerdata gir presis informasjon
om hvor mange som slutter, og er der-
med velegnet til 4 si noe om utbredelse
og forskjeller mellom grupper. Slike
data hentes fra offisielle registre som
skatt- og arbeidstakerregistre. I likhet
med mange kvantitative datakilder er
imidlertid registerdata lite egnet til 4
si noe om drsaker, og de gir lite dybde-
kunnskap.

En kvantitativ sporreundersokelse
gir mulighet til 4 sporre leererne selv
om arsaker til at de vurderer & slutte,
og kan ogsa gi en del informasjon
om utbredelse og forskjeller mel-
lom grupper, dersom man lykkes
med 4 fa nok leerere til & svare. Men
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sporreskjemadata har ogsa begrens-
ninger nir man vil konkludere om
arsaker — som vi skal se, er det lett 4
finne statistiske sammenhenger, men
vanskeligere 4 konkludere om arsak.
Data fra eksperimenter eller kvasi-
eksperimenter er ofte mest velegnet
til 4 si noe om arsak. Dersom elevene
fordeles vilkarlig i to klasser som far
ulik oppleering i matematikk, kan vi
konkludere rimelig sikkert med at det
var oppleringsformen som gjorde ut-
slag, sa lenge vi har sikre mal for pre-
stasjonene for og etter eksperimentet.
Eksperimenter vil imidlertid ofte vere
vanskelig gjennomferbare eller etisk
utfordrende, og man kan ogsa sperre
hvorvidt resultatene alltid er overfor-
bare til andre situasjoner. Trolig vil
bade lerere og elever pévirkes av at
de vet at de er med i et eksperiment.
Som vi har sett, vil alle former for
forskningsdata innebeere begrens-
ninger i hva man kan si noe om. For
4 kunne vurdere forskning er det
viktigste spersmalet hvorvidt data-
ene er egnet til & svare pa akkurat det
sporsmalet man bruker forskningen
til. Vi mé ogséd vurdere om konklusjo-
nene som trekkes, er edruelige, i den
betydning at man ikke trekker videre
eller mer skrasikre konklusjoner enn
det er grunnlag for.
Profesjonsutevere og andre som
vil finne svaret pa hva som er den
beste praksisen, vil ofte enske seg
svar som forteller om arsaksforhold
(kausalitet) nar de vender seg til
forskningen. Leerer elevene mer med
en ny oppleringsmetode? Forer okt
leerertetthet til bedre trivsel? Virker
mobbeprogrammene? A lere seg &
veere kritisk til bastante konklusjoner
om arsaker er noe av det viktigste nar

man forholder seg til forskning. Seer-
lig viktig er det 4 skille mellom sta-
tistiske sammenhenger og drsakssam-
menhenger. Om skolene pé vestkanten
i Oslo har ferre elever med vedtak om
seerskilt opplering, betyr det ikke at
disse skolene falger opp utsatte elever
bedre — det skyldes trolig at de tar
inn elever med en annen bakgrunn
i utgangspunktet. For man konklu-
derer om arsaker og for eksempel
premierer skoler med fa elever med
vedtak om serskilt oppleering (som
har vert foreslatt), bor man derfor
kritisk vurdere om den statistiske
sammenhengen vi ser, egentlig er en
arsakssammenheng.

Tilsynelatende arsakssammenhen-
ger kan i mange tilfeller skyldes at det
er en tredje, bakenforliggende faktor
som pavirker de to faktorene som vi
undersgker. Hvis vi for eksempel fin-
ner at de leererne som har tatt i bruk
en ny oppleringsmetode, ogsa far
bedre resultater blant elevene, kan vi
ikke automatisk konkludere med at
den nye metoden er bedre - kanskje
skyldes ssmmenhengen at de leererne
som er apne for den nye metoden,
ogséd er mer motiverte og bedre lerere
i utgangspunktet, og derfor uansett
ville fatt gode resultater hos elevene
sine. Det er ogsa viktig 4 sperre seg om
hvilken vei arsaksretningen gér. De
elevene som gjor mer lekser, opplever
kanskje at de mestrer skolearbeidet
bedre. Men det betyr ikke ngdvendig-
vis at det var leksearbeidet som forte
til mer mestring. Mestringsfolelsen
barna allerede hadde, kan vare den
som motiverte dem for 4 gjore lekser.
For 4 si noe om arsakskjeder hjelper
det med longitudinell forskning som
folger dem man forsker pa over tid. Er
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det slik at de elevene som begynner &
gjore mer lekser, i etterkant opplever
bedre mestring?

En leerer som har lert forskjellen pa
statistiske sammenhenger og arsaks-
sammenhenger, vil raskt kunne stille
de riktige sporsmalene nar noen hev-
der at en ny strategi for en skole mé
vere riktig fordi elevenes resultater
har gétt opp i samme periode som den
ble innfert. Kanskje har det skjedd
ogsa andre endringer som har hatt
vel sa stor betydning, for eksempel
seleksjon: at elevgrunnlaget til skolen
endret seg fordi nye grupper flyttet til
omradet.

Spersmalene vi har dreftet her, gir
ingen uttommende liste for hvilke
metodiske sporsmal man ber stille
nar man leser forskning, men viser
noen av de mest sentrale metode-
kunnskapene som ber inngé i kunn-
skapsbasen til profesjonsutevere. A gi
profesjonsutgvere en grunnleggende
kompetanse til & vurdere metodiske
sporsmal, vil kunne gjore dem bedre
rustet til bade a forsta og anvende
kunnskap fra forskning.

En mer realistisk forventning

Klassiske profesjonsteorier beskriver
hvordan profesjonsutovelsen bade
skal hvile pé et vitenskapelig kunn-
skapsgrunnlag og ha rom for profe-
sjonsuteverens selvstendige skjonn
(se for eksempel Freidson (2001)).
Samtidig er det viktig & anerkjenne at
en stadig mer kompleks og spesialisert
vitenskap forer til en indre spenning i
profesjonene: Hensynet til vitenska-
pelig kunnskapsgrunnlag kan komme
i motsetning til det selvstendige
skjennet. Satt pd spissen: Hva skal
veie tyngst nar profesjonsutgverens
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magefolelse, basert pa arelang erfa-
ring, star i motsetning til et vitenska-
pelig kunnskapsgrunnlag som ofte
bade er komplekst a forsta og og gir
motstridende resultater?

Tradisjonelt har man gjerne tenkt at
det selvstendige skjonnet og det viten-
skapelige kunnskapsgrunnlaget horer
harmonisk ssmmen. Men i en tid hvor
den enkelte profesjonsutgveren i liten
grad kan ha hap om 4 forsta og holde
tritt med den vitenskapelige utviklin-
gen, oppstar det en spenning mellom
disse to. Dette gker ogsa sjansen for at
forskning blir oppfattet som krav som
kommer utenfra, og som star i motset-
ning til det profesjonelle skjonnet. I
denne artikkelen har vi argumentert

for at mer realistiske og konkrete
forventninger til hvordan profesjons-
studenter skal forsta og kritisere fors-
kning, kan minske avstanden mellom
det vitenskapelige grunnlaget og det
profesjonelle skjonnet. Mer spesifikt
har vi fremhevet hvordan metodekom-
petanse kan gi profesjonsstudenter og
profesjonsutevere mulighet for & selv
vurdere det vitenskapelige grunnlaget
for profesjonsutevelse.

NOTER

1 Artikkelen er basert pa en lengre versjon i
boka En forskningsbasert skole? Forskningens
plass i lererutdanning og skole (Mausethagen
mfl., 2023).

2 Se Fekjeer (2016) for en naermere drofting av
sentrale metodiske sporsmal som kan bidra
til 4 vurdere forskningsarbeid.

LITTERATUR

ANDERSON, E. (2011). Democracy, Public
Policy, and Lay Assessments of Scientific
Testimony. Episteme 8(2), s. 144-164.
https://doi.org/10.3366/epi.2011.0013
FEK]JZER, S.B. (2016). Statistikk i praksis.
Gyldendal akademisk.

FREIDSON, E. (2001). Professionalism, the
third logic: On the practice of knowledge.
University of Chicago press.

FURLONG, J., MENTER, L., MUNN, P., WHITTY,
G., HALLGARTEDN, J. & JOHNSON, N. (2014).
Research and the teaching profession: Build-
ing the capacity for a self-improving educa-
tion system. Final report of the BERA-RSA
Inquiry into the role of research in teacher edu-
cation. London: British Educational Research
Association (BERA).

2)) Steinar
Bayum er professor
og instituttleder pa
Institutt for filosofi
og fagrstesemes-
terstudier ved Uni-
versitetet i Bergen.
Han har tidligere skrevet om szerlig etiske
og vitenskapsteoretiske spgrsmal om
utdanning.

HARDWIG, J. (1985). Epistemic dependence.
The Journal of Philosophy 82(7), s. 335-349.
https://doi.org/10.2307/2026523
HARDWIG, J. (1991). The role of trust in
knowledge. The Journal of Philosophy 88(12),
s. 693-708. https://doi.org/10.2307/2027007
LANE, M. (2014). When the experts are un-
certain: Scientific knowledge and the ethics
of democratic judgment. Episteme 11(1), s.
97-118. https://doi.org/10.1017/epi.2013.48
MALTERUD, K. (2003). Kvalitative metoder
i medisinsk forskning. En innforing. Univer-
sitetsforlaget.

MAUSETHAGEN, S., BOYUM S., CASPERSEN,
J., PROITZ T. & THUE F. (RED.) (2023). En
forskningsbasert skole? Forskningens plass i
leererutdanning og skole. Universitetsforlaget.

2)) Silje Fekjaer
er professor i
profesjonsstudier
og prorektor pa
OsloMet. Hun har
tidligere undervist
blant annet pa
leererutdanningen og i universitets- og
hayskolepedagogikk, og skrevet om pro-
fesjoner, utdanning og statistikk.

BEDRE SKOLE nr. 2/2025 - 37. &rgang



Y2015 8qopY ® :030jsuo(sensn)|

Bedre

veiledere

ved hjelp av

Av Ingvild Bergan, Johan Kristian Andreasen og Stein Erik Skaar

Virtuell virkelighet og 360° video gir nye muligheter for profesjonell utvikling av veiledere
i skolen. Teknologien gir gkt tilstedevaerelse og en dypere forstaelse av komplekse
interaksjoner, samtidig som den fremmer empati og evnen til 3 se situasjoner fra ulike

perspektiver.

I skole- og leererutdanningen spiller
veiledning en avgjorende rolle. Dette
gjelder bade for praksislerere som vei-
leder studenter i leererutdanningene,
for mentorer som stgtter nyutdan-
nede lerere, og for videreutvikling
av erfarne leereres praksis gjennom
kollegaveiledning. Tradisjonelt har
videoopptak vert et viktig verktoy
for selvobservasjon og refleksjon i
utdanning av nye veiledere, men med
ny teknologi som virtuell virkelighet
(VR) og 360-graders video apner det
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seg nye muligheter for enda dypere
innsikt i egen praksis. I det folgende
skal vi vise hvordan skoler og vei-
lederutdanninger kan dra nytte av
360-graders video og VR-teknologi
for a styrke veilederes evne til a reflek-
tere over sin egen praksis. Artikkelen
bygger pa en studie publisert i Nordisk
tidsskrift for veiledningspedagogikk.
I forskningsprosjektet deltok fem lae-
rere som tok videreutdanning i veiled-
ningspedagogikk. De brukte teknolo-
gien aktivt i egne veiledningssamtaler

og delte deretter sine erfaringer gjen-
nom intervjuer.

Hvordan det fungerer

A observere seg selv pa video har
lenge veert anerkjent som en effektiv
metode for 4 reflektere over sine egne
handlinger og utvikle sin profesjonelle
praksis. Forskning viser at selvobser-
vasjon med video kan hjelpe veiledere
med 4 se seg selv «utenfra», men tra-
disjonelle videoopptak har sine be-
grensninger. Ofte viser de bare en del
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av helheten, og veiledere kan ga glipp
av viktige aspekter ved interaksjonene
med veisgker(e).

VR (virtuell virkelighet) refererer
til tredimensjonale og datagenererte
miljper som er designet for at bru-
kerne kan samhandle med dem. En
viktig egenskap ved VR-teknologi er
denne interaksjonen med omgivel-
sene, fordi det gir brukeren en folelse
av «4 veere til stede». Med andre ord
har VR-teknologi kapasitet til & skape
virtuelle, men overbevisende realistiske
miljeer som fjerner brukeren fra sine fy-
siske omgivelser. Denne tekniske evnen
kalles «immersjon» og gir brukerne en
folelse av bade fysisk og mental tilstede-
varelse i de virtuelle miljgene teknolo-
gien skaper. Nar brukerne kan bevege
kroppen naturlig, som a snu hodet for
a samhandle med det virtuelle miljoet,
oppfatter hjernen at det de ser, faktisk
er deres omgivelser. Denne illusjonen
av «a veere der» omtales ofte som «til-
stedevaerelse» eller «plassillusjon».

Nar denne teknologien kombineres
med 360-graders video, gir den bru-
keren muligheten til 4 se seg rundt i
alle retninger, som om de var til stede
i rommet der videoen ble filmet. De
kan til og med «gé inn i rommet»
igjen og se pd kroppssprék, ansikts-
uttrykk og andre subtile signaler som
kan ga tapt i et vanlig videoopptak.

@kt empati og autonomi

ved bruk av VR

Vi vet fra tidligere forskning at en av
de storste fordelene med VR-teknolo-
gi er dens evne til & fremme empati og
perspektivtaking. For ti dr siden om-
talte filmskaperen Chris Milk VR som
«den ultimate empatimaskinen» etter
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a ha brukt VR360°-teknologi til 4 lage
en dokumentar som lot seerne «vare
til stede» med en tolv ar gammel jente
i en flyktningleir i Jordan. Dokumenta-
rens mal var 4 gi publikum en dypere
forstaelse for andres situasjoner og
folelser, og dermed utvikle empati.
En studie fra 2017 bekreftet at slike
immersive VR-opplevelser kan pa-
virke brukerens evne til 4 fole empati.
Resultatene viste at deltakerne som
sa dokumentaren fra flyktningleiren
i VR, opplevde sterkere engasjement
og heyere empatinivaer for jenta enn
en kontrollgruppe som sa filmen i et
tradisjonelt 2D-format. Forskerne ar-
gumenterte for at engasjementet som
oppstar gjennom VR-opplevelsen, er
den avgjorende faktoren som utlo-
ser empati. De konkluderte med at
dette engasjementet er en drivkraft
i prosessen, og at VR-teknologi kan
pavirke mellommenneskelige folel-
ser, inkludert empati. Flere studier
bekrefter disse resultatene og viser at
VR-opplevelser kan utlose empatiske
reaksjoner, ogsa i virkelige situasjoner.

Resultatene av var studie viser at
leererne opplevde en okt folelse av til-
stedeverelse under observasjonene.
En av deltakerne i studien beskrev
opplevelsen som 4 vare en «flue pa
veggen», der de kunne observere alt
som skjedde uten 4 vaere en aktiv del-
taker. Dette ga dem en mer objektiv
forstaelse av interaksjonene, og de
kunne se bade sine egne reaksjoner
og veisgker sine responser pa en mer
detaljert mate. I en veiledningssam-
tale kan dette vaere en kraftfull méte
a forsta veisgker sine opplevelser pa,
spesielt i utfordrende eller emosjonelt
ladede situasjoner. Dette er spesielt

viktig i veilederrollen, der den em-
patiske tilstedeveerelsen kan styrke
relasjonen og kvaliteten i veiledningen.

En annen viktig fordel med VR-tek-
nologi er at den gir veilederne storre
autonomi i hvordan observasjonen
utfores. Denne teknologien ga dem
muligheten til & observere samtalen
fra flere perspektiver samtidig, noe
som utvidet deres forstaelse av dyna-
mikken i veiledningen. Flere deltakere
rapporterte at VR-opplevelsen ga dem
en utvidet observasjonsevne, der de
kunne fange opp flere ting samtidig
og lettere se hvordan ulike elementer
i samtalen pavirket hverandre. Dette
er spesielt nyttig i veiledningssamtaler,
der dynamikken mellom veileder og
veisgker er kompleks og ofte avhengig
av subtile signaler som kroppssprak,
ansiktsuttrykk og tonefall. En veileder
som ser pa en veiledningssamtale i
360-graders format, kan for eksempel
velge 4 fokusere pa hvordan veisgker
reagerer pa spesifikke tilbakemeldin-
ger eller spgrsmal.

Utfordringer med teknologien
Selv om VR-teknologi gir mange for-
deler, er det ogsa noen utfordringer
som ber tas i betraktning. Utstyret er
forelopig dyrt 4 anskaffe, men vi ser at
det blir mer og mer tilgjengelig med
tanke pa pris og brukervennlighet. En
av utfordringene som deltakerne rap-
porterte om, var det tekniske aspektet
ved 4 bruke VR-utstyr. Noen fant det
vanskelig 4 navigere i VR-miljoet,
spesielt hvis de ikke hadde brukt tek-
nologien for. Det tok tid & venne seg
til & bevege seg rundt i det virtuelle
rommet og fokusere pa de riktige ele-
mentene.
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En annen utfordring er at tekno-
logien enna ikke gir full interaksjon
med omgivelsene. Brukerne er «last»
til stedet der kameraet var plassert,
noe som begrenser deres evne til 4
utforske rommet fritt. Likevel fant
deltakerne i studien at opplevelsen
var verdifull til tross for disse begrens-
ningene, og mange mente at fordelene
ved teknologien oppveide de tekniske
utfordringene.

Et verktay for profesjonell
utvikling i undervisning og
veiledning

VR-teknologi og 360° video represen-
terer en spennende utvikling i bruk av

teknologi for profesjonell utvikling i
skolen. Ved a kombinere tilstede-
veerelse, interaktivitet og et utvidet
perspektiv gir teknologien lerere et
unikt verktoy for a reflektere over og
forbedre veiledningssamtaler og lae-
ringsprosesser.

Basert pa funnene i denne studien
kan VR-teknologi gi en betydelig
pedagogisk merverdi ogsa i veileder-
utdanning. VR-teknologi har ogsa
potensial til 4 brukes i observasjon av
klasseromsinteraksjoner. Dette kan
gi leerere en enda bredere observa-
sjonsplattform, der de kan se hvordan
ulike elever reagerer pd samme situa-
sjon samtidig. P4 denne maten kan

VR-teknologi bidra til 4 styrke leereres
forstaelse av komplekse interaksjoner
i klasserommet.

Selv om det fortsatt er utfordringer
knyttet til bruken av denne teknolo-
gien, spesielt med tanke pa pris og
brukervennlighet, viser studien at
VR-teknologi har et stort potensial
som verktoy for profesjonell utvik-
ling i skolen. Med videre forskning
og utpreving, samt mer tilgjengelig
og brukervennlig utstyr, kan denne
teknologien bli et viktig verktoy for
profesjonell utvikling av leerere, prak-
sisleerere og mentorer i skolen.
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Av Kristin Blakstad og Alexander Elmies-Vestergren

Elevenes danning er en del av skolens oppdrag. Men begrepet er uklart, og desto

vanskeligere blir det a vite hvordan man skal planlegge for elevenes danning. Wolfgang
Klafkis didaktiske analyse kan vaere et sted a begynne.

I denne artikkelen vil vi vise hvordan Wolfgang Klafkis
didaktiske analyse (Klafki, 2000a) kan vere et fruktbart
bidrag for leerere som skal planlegge undervisning. I flere
tiar har den didaktiske relasjonsmodellen (Bjorndal & Lie-
berg, 1978) veert sterkt ridende. Men med en leereplan som
vektlegger skolens brede formél, kan vi ogsd ha god bruk for
andre planleggingsmodeller, ikke minst modeller som sikter
mot danning. Klafkis didaktiske analyse kan stotte leereren
i 4 planlegge for eksemplarisk undervisning, som igjen kan
bidra til det Klafki (2001b) kaller kategorial danning.

Kategorial danning

Danning er et begrep det kan veere vanskelig definere pre-
sist. Det har blant annet 4 gjore med at begrepet gjennom
historien har blitt brukt pa mange ulike mater (Straume,
2016). Ogsa for leerere som leser overordnet del, kan begre-
pet bli staende som uklart. Planen ramser opp mange situa-
sjoner hvor «danning skjer» (Kunnskapsdepartementet,
2017, kap. 2) uten at det egentlig kommer frem hva danning
er, eller hvordan danning skjer (Fauskevég, 2022). Skal vi
planlegge for danning, kan det derfor veere lurt 4 begynne
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med en idé om hva danning er. Her vil vi foresld 4 begynne
med Klafkis teori om kategorial danning.

I den didaktiske tradisjonen’ Klafki er en del av, stér
tanken om det myndige (autonome) individ sentralt. Sikte-
malet er 4 bidra til danningen av selvstendige og ansvarlige
demokratiske borgere som evner 4 ta ansvar for seg selv, for
andre og for samfunnet som helhet (Klafki, 2000b, 2001b;
Willbergh, 2015, 2021). Dette er ideer vi kan kjenne igjen i
leereplanens danningsoppdrag, som har «enkeltmenneskets
frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet
som mal» (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 2).

Med autonomi som sentral idé vektlegger man at dan-
ning er en prosess hvor individet selv er aktivt (Humboldt,
2000; Midtsundstad & Willbergh, 2010). Individet ma ak-
tivt velge 4 ta til seg undervisningsinnholdet, slik at det gir
mening for en selv, og pa denne maten kunne ta eierskap og
ansvar for sine tanker, meninger, handlinger og valg som
deltaker i samfunnet. Leererens oppgave blir 4 velge ut et
egnet undervisningsinnhold og vise det frem til elevene pa
en mate som gjor at de kan engasjere seg i det og oppleve
det som meningsfylt (Klafki, 2000a).
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Klafki la vekt pa at innholdet blir dannende «i den grad
det makter 4 utgjore en levende funksjon i det unge men-
neskets andelige liv [...] har livsbetydning for det unge
mennesket og ogsa vil ha det i fremtiden» (Klafki, 2001b,
s. 189). Fordi individets autonomi er et viktig prinsipp, og
fordi undervisning er uforutsigbar, kan vi ikke vite sikkert
hvordan, nar eller om innholdet far betydning for eleven
(Hopmann, 2010; Humboldt, 2000; Willbergh, 2021). Det
er derfor nedvendig at lereren ser pa danning som en hen-
sikt og ikke som et forhandsbestemt resultat (Willbergh,
2012). Man ma hépe pa at elevene opplever mening, og
forsoke a tilrettelegge for slike danningsopplevelser ved 4
forestille seg hva som kan treffe elevene der de er.

Det eksemplariske prinsipp

Klafki beskriver den kategoriale danningen som en dob-
beltsidig dpning; verden apnes for eleven, og eleven apnes
for verden (Klafki, 2001b). Elevene ma begripe innholdet
- og bli grepet av det (Klafki, 2001, i Ulvik mfl., 2021).
Gjennom 4 undervise etter det eksemplariske prinsipp kan
leereren bidra til en slik dobbeltsidig apning (Klafki, 2001b;
Willbergh, 2010).

Hovedideen i eksemplarisk undervisning er at man
bruker konkrete eksempler for 4 belyse noe mer generelt
og overordnet (Straum, 2018; Willbergh, 2010). Det eksem-
plariske er altsa noe handfast, eller konkret, som elevene
moter i undervisningen for a forsta noe storre, eller abstrakt
(Klaftki, 2001b; Kriiger, 2008; Willbergh, 2010). Her snakker
Klafki om det han kaller det elementcere (Klafki, 2001b).
Det elementzre skal ikke forstds som noe enkelt, men som
noe grunnleggende og overordnet som peker ut over det
konkrete eksempelet (Straum, 2018). I fortellingen om Papa
Panov pa forrige side kunne det elementaere eksempelvis
veere fattigdom og rikdom, alderdom og ensomhet eller
nestekjerlighet og solidaritet, alt etter hva leereren gnsker
a vektlegge.

Gjennom eksempelet kan man forhapentligvis lyse opp
og rotfeste det elementere (f.eks. solidaritet) som kjent
og forstéelig for elevene (Wagenschein, 2000). Gjennom
det elementere apner eksempelet ogsa for muligheter til
a forsta nye spesifikke erfaringer (Willbergh, 2010). Man
kan si at eleven danner seg kategorier® som kan bidra til
forstaelse i nye situasjoner (Klafki, 2001a; Willbergh, 2010).
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Pa denne maten kan eksempelet dpne verden for eleven. Det
vil si, for elevene i eksempelet virt kunne fortellingen om
Papa Panov muligens apne for 4 forsta situasjoner som nar
en medelev har glemt matpakka, nar de ser en yngre elev
som er alene i et friminutt, eller nar de horer nyheter om
kriser i andre deler av verden.

Det er imidlertid ikke nok at eksempelet (i teorien)
apner for 4 forsta nye erfaringer. For at innholdet skal bli
med eleven videre i livet (veere dannende), ma det opp-
leves betydningsfullt for eleven selv. Her trekker Klafki
(2001b) inn begrepet det fundamentale. Mens det elemen-
teere viser til noe grunnleggende ved innholdet, viser det
fundamentale til at innholdet ma kunne bli grunnleggende
(fundamentalt) i elevens eget dndsliv (Straum, 2018). Det
handler om at innholdet bidrar til endring i elevens per-
spektiv pa verden (Willbergh, 2021). Man kan forsta det
som at elevene fir en aha-opplevelse der innholdet gir me-
ning for dem her og na - og forhipentligvis ogsa i senere
situasjoner i livet (Willbergh, 2008). Det er ikke snakk om
en rent kognitiv forstaelse, men ogsd noe emosjonelt og
holdningsmessig, som appellerer til ansvar og handling
(Klafki, 2001a; Straum, 2018). P4 denne maten kan vi si at
eleven dpnes for verden.

Dersom fortellingen om Papa Panov blir fundamental
for elevene, kan det bety at de ikke bare kjenner igjen nye
situasjoner (som medeleven uten matpakke), men ogsa
velger 4 handle (f.eks. dele sin mat) ut fra en selvstendig
avgjorelse (jeg vil gjore som Papa Panov).

En mulig fundamental betydning vil imidlertid veere
usynlig for leereren i forkant av undervisningen. Leereren
ma gjore en kvalifisert gjetting av hvordan betydning kan
oppsti for elevene (Willbergh, 2008). Det handler dermed
om 4 tolke hvordan et innhold kan fi betydning for konkrete
elever, na og i fremtiden, bade i planleggingen og i selve
undervisningen (Klafki, 2000a; Midtsundstad & Willbergh,
2010). Her kan den didaktiske analysen veere til hjelp.

Klafkis didaktiske analyse

Kategorial danning kan altsa oppsta gjennom eksemplarisk
undervisning, og eksemplarisk undervisning kan planleg-
ges ved hjelp av Klafkis didaktiske analyse (Klafki, 2000a;
Willbergh, 2021). Analysen kan hjelpe lereren i 4 velge ut
et undervisningsinnhold (eksempel: Papa Panov) som kan
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vise til noe grunnleggende (elementzert: solidaritet), og til
4 undervise dette innholdet pd en mate som kan oppleves
betydningsfullt (fundamentalt) for elevene.

Analysen bestar av fem spersmal,* som kan bidra under
planlegging og mens undervisningen pagér (Klafki, 2000a).
Spersmélene ber stilles med tanke pa en bestemt undervis-
ningssituasjon og de elevene man skal undervise (Klafki,
20004). I tillegg er spersmélene gjensidig avhengige av
hverandre og trenger ikke nedvendigvis besvares i rek-
kefolgen de presenteres (Klafki, 2000a). I vir gjengivelse
av spersmalene lener vi oss i stor grad pa arbeidene til Will-
bergh (2008, 2021), som er en sentral skikkelse i tolknin-
gen, oversettelsen og videreutviklingen av Klafkis teorier.

1. Det elementaere: Hvilket generelt fenomen

eller kunnskapsomrade kan innholdet vaere et
eksempel pa?

Dette spersmalet handler om hvordan innholdet kan apne
verden for elevene (det elementere). Hvilket generelt feno-
men, hvilken abstrakt kunnskap eller hvilket storre innhold
onsker vi 4 dpne for gjennom eksempelet,® og hvordan kan
dette brukes i nye situasjoner (Klaftki, 2000a)? Et bestemt
innhold (eksempel) kan som oftest eksemplifisere flere
ting, og dermed blir spersmalet hva som er lererens in-
tensjon med 4 velge ut nettopp dette innholdet her og na
(Klafki, 20002).

Fortellingen om Papa Panov kan som nevnt eksemplifi-
sere ulike fenomener. Med henvisninger til julefortellingen
kunne fortellingen blant annet eksemplifisere og dpne opp
for et kristent budskap. I en inkluderende, flerkulturell
skole kan man velge ut solidaritet som det elementzere
man ensker 4 apne opp for elevene. Det vil i sa fall vaere i
trad med leereplanverkets verdigrunnlag, som skal «gjores
levende og fa betydning for hver enkelt elev i skolefelles-
skapet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 1).

2. Elevenes livsverden: Hvilken betydning har
innholdet for elevene na?

Dette sporsmalet handler om a reflektere over hvorvidt og
hvordan elevene i klassen kan kjenne seg igjen i innholdet.
Skal innholdet bli «levende» i elevenes liv - bli funda-
mentalt - mé det komme i kontakt med noe som betyr
noe for eleven.
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Forst og fremst er det viktig 4 sporre seg om innholdet
béade kan og ber vere en del av undervisningen akkurat na
(Klafki, 2000a). Andre sporsmal kan veere (Klafki, 2000a):
Har elevene vert introdusert for dette tidligere, eller er det
ukjent for dem? Har innholdet betydning for elevene utover
skolen? Vil de kunne kjenne seg igjen i det?

Dersom lareren velger a bruke fortellingen om Papa
Panov i undervisningen i desember, er det grunn til 4 anta
at elevene vil ha gode muligheter til & kjenne seg igjen. Bade
vinterkulden og juletematikken vil sannsynligvis bergre noe
som har betydning i livet til de aller fleste elevene akkurat
da. I et flerkulturelt klasserom kan vi naturligvis ikke ga ut
fra at julen har like sterk betydning for alle elever. Likevel
vil det nok i de aller fleste klasser vere knyttet forventning
og betydning til at det neermer seg juleferie, noe som gjor
at fortellingen om Papa Panov kan veere et egnet undervis-
ningsinnhold for danning.

3. Betydning for fremtiden: Hvordan kan innholdet

fa betydning for elevenes fremtid?

Her er det snakk om den allmenndannende betydningen
innholdet kan fa, og Klafki (2000a) er tydelig pa at dersom
det kun har verdi som forberedelse til en bestemt spesia-
lisert utdanning, er det ikke egnet som danningsinnhold.
Lererens forestilling om elevene som fremtidige sam-
funnsborgere vil dermed veere sentralt under dette punktet
(Klafki, 2000a).

Tidligere har vi antydet at fortellingen om Papa Panov
kan bidra til at elevene kan kjenne igjen og handle selv-
stendig i situasjoner som inviterer til solidaritet. P4 et mer
overordnet niva kan fortellingen fa en viktig betydning for
elevenes fremtid som medborgere og deltakere i demokra-
tiet. Solidaritet er en viktig del av et demokratisk samfunn
som «hviler pa at hele befolkningen har like rettigheter og
muligheter til 4 delta i beslutningsprosesser» (Kunnskaps-
departementet, 2017, kap. 1.6).

4. Innholdets struktur: Hvordan er innholdet
strukturert?

Dette sporsmalet ma stilles i lys av de tre foregdende punk-
tene (Klafki 2000a). Her kan man sperre hvilke ulike deler
innholdet bestar av, hvordan delene henger sammen, hvilken
rekkefolge innholdet ber presenteres i, hva som kan vaere
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utfordrende, og hva som er det viktigste & forsta (Klafki,
2000a). Det vil si at man reflekterer over hvordan innholdet
ber presenteres for at det skal gi mening der elevene er.

I trad med svarene pa de andre spgrsmalene kunne lere-
ren i eksempelet med Papa Panov vurdere at det viktigste
a forstd var fenomenet solidaritet, fremfor eksempelvis det
spesifikt kristne budskapet i fortellingen. For & forstd Panovs
solidaritet vil det kanskje forst veere nodvendig @ hjelpe elev-
ene til 4 forsta den konteksten hvor fortellingen finner sted,
med bade skomakeryrket og fattigdommen som fenomener
mange av elevene kanskje har lite erfaring med.

5. Anskueliggjoring: Hvordan kan vi vise frem
innholdet pa en mate som gjor at elevene velger

a engasjere seg i det?

I det siste sporsmalet inviterer Klafki oss til a reflektere
over hvordan vi kan vise frem innholdet pa en mate som
gjor det «interessant, forstaelig, tilgjengelig, begripelig
eller levende for elevene i klassen der de er i sin utvikling»
(Klafki, 20004, s. 155, var oversettelse). Vi kan forsta dette
som leererens anskueliggjoring av innholdet for elevene
(Willbergh, 2008, 2010). Her kan ulike erfaringer, medier og
fenomener utgjgre ulike former for anskueliggjoring, eller
eksempelformer (Klafki, 2001a; Willbergh, 2008, 2010).

I eksempelet med Papa Panov kan vi tenke oss at leererne
vet at elevene i klassen liker 4 synge, spille rollespill og lage
forestilling, og at de har et klassemiljo som gjor det mulig a
sette i gang med et storre prosjekt. Da vil det 4 lage en fore-
stilling for foreldre og sasken kunne vere egnet til & gjore
stoffet interessant og levende. For de kommer sa langt, vil
leererne imidlertid matte vise frem og levendegjore fortel-
lingen til elevene. Igjen er det kjennskapen til klassen og
innholdet som vil avgjere hvordan dette gjores. Fortelling
og estetiske elementer (malerier, dempet belysning, leerer
irolle som Panov osv.) kan veere noen av mulighetene her.

Dersom elevene skal kjenne pa en interesse, er det
dessuten nedvendig at leereren selv kjenner pa et engasje-
ment for innholdet (Klafki, 2000a). Dette stottes ogsa av
nyere forskning pé elevers opplevelse av hva som bidrar til
danning og lerelyst (Ulvik mfl., 2021).
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Kan danning planlegges?

Undervisning for danning kan ikke planlegges ferdig pa
forhand. Leereren ma lytte til det spontane og eyeblikkelige
som skjer i undervisningen, ettersom elevenes responser
kan gi leereren innsikt i hvordan innholdet kan blir betyd-
ningsfullt for dem (Wagenschein, 2000; Willbergh, 2008).
Leereren kan altsd planlegge undervisning for danning, men
dersom leereren ikke er apen for at den kan endres av elev-
ene underveis, kan danningsmuligheter ga tapt.

Til slutt er det viktig 4 minne om individets autonomi
og myndiggjering. Danning ber ikke handle om at elevene
ensidig skal pavirkes til bestemte holdninger og veeremater
(Torjussen & Hilt, 2021; Willbergh, 2015). Det 4 gi rom for
og fremme autonomi i mete med pavirkningen kan veere
en viktig del av undervisningen, serlig med tanke pa de-
mokratisk deltakelse (Elmies-Vestergren, 2025).

A bidra til autonomi gjennom pavirkning er imidlertid
kjent som det pedagogiske paradoks (Kant, 2016), og har
ingen enkel losning. Et viktig prinsipp kan likevel veere at
vi unngar forsgk pa a forhdndsbestemme, sikre eller male
resultatet av danningsprosessen, men i stedet lar innholdets
betydning veere et dpent spersmal (Hopmann, 2010; Will-
bergh, 2015, 2021). Vi kan bidra til myndiggjering ved a gi
elevene tid, frihet og inspirasjon til & reflektere over hvilken
betydning innholdet kan ha for dem som selvstendige og
ansvarlige individer i et storre fellesskap.

Hva fortellingen om Papa Panov og fenomenet solida-
ritet betyr for elevene i eksempelet vart, ma den enkelte
elev fa mulighet til selv 4 finne ut av. Det handler ikke om
a skaffe «bevis» for leering, men & skape rom for danning.

NOTER
1

Klafkis teori star i en danningstradisjon (Bildung-tradisjonen) som
vokste frem i Tyskland fra slutten av 1700-tallet i neer sammenheng
med opplysningstidens ideer og med humanistiske og demokratiske
idealer (Gustavsson, 1998; Willbergh, 2015, 2021).

2 Frajulelegenden om Papa Panovs juledag av Lev Tolstoj (1988).

Herav begrepet kategorial danning (Klafki, 2001a; Willbergh, 2010).

4 Klafkis didaktiske analyse ble senere utviklet til syv spersmal. Se Klafki
(2001a) for videre lesning.

5 F.eks. kan en bestemt blomst dpne for 4 forsta blomstring generelt, og
et bestemt maleri kan apne for a gripe en generell maleteknikk (Klafki,
2000a).
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— Vi har et
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for elevenes

kro ‘pp5|
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22> Av Ove Olsen Szele

asvar
e Entitet

Elever star overfor store utfordringer i var tid som berarer kjonn, kropp og seksualitet. Ikke
bare kroppsevingsleererne, men alle lzerere i alle fag har et felles ansvar for a stette dem
i sin utvikling av en trygg og positiv kroppsidentitet.

Vilever i en samtidskultur hvor vi pavirkes av sosiale medi-
ers fremstilling av idealkroppen. Mange av oss har «det
perfekte kroppsutseende», den stramme, harde og mus-
kulgse kroppen, som sitt fremste livsprosjekt (Szle, 2021).
Ifplge Juvin (2010) er kroppen i den vestlige kulturen blitt
menneskets fremste identitetsmarkor og statussymbol. Vi
onsker & bygge den perfekte kroppen, en kropp som rekla-
mebransjen og sosiale medier malbarer og formidler. Det
er et kroppspress som ikke bare voksne, men ogsi barn og
unge utsettes for. Vi kan daglig lese om barn og unge som
bruker stadig mer tid foran skjermen og som sammenligner
seg med mediebransjens og populerkulturens idealiserte
kroppsbilder (Medietilsynet, 2022). Samtidig vet vi fra
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forskning at barn og unge utsettes for ulike former for mob-
bing og trakassering rundt det som angér kjonn, kropp og
seksualitet (Medietilsynet, 2022). Hvordan skal skolene
klare & hjelpe elevene til 4 std imot kroppspresset og stotte
dem i deres utvikling av en trygg og positiv kroppsidenti-
tet? Denne teksten har sitt utgangspunkt i boken Elevenes
kroppsidentitet — skolens ansvar og muligheter (Sele, 2025),
der jeg prover 4 gi et svar pa dette spgrsmalet.

Status

Elevers kroppsidentitet er nzert knyttet til deres kroppsfore-
stillinger, hvordan de tenker rundt sin kropp. Det er et sosio-
kulturelt kroppssyn som understreker at vére forestillinger
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om hvordan kroppen skal eller ber se ut, er sosialt og kulturelt
konstruert. Ifolge Steinnes & Teigen (2021) er reklame- og
mediebransjen og influenser-kulturen de sentrale premis-
sleverandgrene for hvordan vi skal tenke om var egen kropp.
De viser til en markedsfering overfor de unge som bzerer
preg av skjennhets- og kroppsidealer og kjennsstereotypier.

Holm (2004) mener vi har gatt fra materiell til sym-
bolsk forbrukerisme; det er ikke lenger varen vi dyrker,
men det meningsbudskapet som varen formidler. Pa den
maten blir kroppsform, og det vi kler kroppen med - alt fra
tatoveringer til smykker og kler — symbolske uttrykk for
dypere verdier og egenskaper som frihet, ungdommelighet
og sensualitet. Dette er verdier vi identifiserer oss med, og
som er knyttet til bestemte livsstiler, kulturer eller miljoer.
En som drefter denne problematikken, er Knut Kolnar i
boken A leve pd lant begjcer (2020). Her viser han til blant
annet hvordan markedskulturen, ogsa pa kroppens omrade,
er blitt det han kaller «likhetens forbannelser», der vi hele
tiden sammenligner oss med andre.
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Ifolge Medietilsynet (2022) har over halvparten av barna i
alderen 13-18 ar og rundt en fjerdedel av barna i alderen 9-12
ar fatt reklame for produkter som skal fa dem til & gé ned i
vekt, og 34 prosent i alderen 13-18 ar har fatt reklame for
kosmetiske behandlinger. Fokuset er rettet mot kroppsform
og kroppsutseende. Utfordringen med dette er at elever star
igjen med et negativt kroppsbilde, ettersom det har opp-
statt en avstand mellom mediekroppen og den kroppen de
opplever nar de betrakter sin egen kropp. Kroppspresset
kan komme fra ulike hold. For eksempel har vi i et fag som
kroppseving leerebeker som domineres av den hvite idretts-
og atletkroppen (Myreng, 2020), og dette i et fag som har til
oppgave 4 inkludere og legge til rette for elever med et stort
kroppsmangfold, og hvor kroppslig leering skal sta i sentrum.

Digital demmekraft

Skal elevene klare 4 st imot kroppspresset fra sosiale me-
dier, mé leererne hjelpe elevene til 4 utvikle digital domme-
kraft, noe som er nedfelt i leereplanen under grunnleggende
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ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017). Bade norsk og
samfunnsfag er fag hvor elevene skal arbeide med 4 utvikle
digitale ferdigheter, et felt mange leerere ikke er godt nok
skolert i (Gieever mfl., 2017). Det forer til at skoler som for
eksempel opplever nettmobbing, ender opp med a drive
«brannslokkingsarbeid» og engasjerer eksterne fagfolk
som skal ordne opp i hendelsene, hendelser som kanskje
kunne veert unngatt hvis tematikken hadde vert en del av
skolens samlede proaktive arbeid (Giever mfl., 2017).

Samtidig er det viktig & nyansere bildet nar det gjelder
elevers kroppsutfordringer. Mange elever har et positivt
forhold til kroppen sin, og dette ma man ogséa snakke om.
A samtale med elevene om deres kroppsutfordringer bor
vere en del av flere fag, og er i tillegg fagovergripende.
Slike samtaler ma veere pa et sprak elevene forstar. Noe
av utfordringen med media og fagmiljeers diskusjoner og
debatter rundt elevenes kroppsutfordringer er at det do-
mineres av et faglig sprak forbeholdt ekspertene, et sprak
som elever ofte ikke forstar. Av og til vil debatten i media
og fagmiljoer beskrive barns og unges kropper i negative
ordelag, og dermed bidra til 4 til & svartmale og sykeliggjore
elevene, noe som kan forsterke problemet (jf. Northug &
Engelsrud, 2016). Elevene mé fi mulighet til & utvikle sitt
eget sprak om sin kropp, et sprak som avspeiler deres reelle
kroppserfaringer.

Utfordrende kleskoder og seksualundervisning
Hvilke former for kroppspress er det da vi snakker om?
Det kan for eksempel gjelde kleskoder, og om hvorvidt
elever kler seg utfordrende pa skolen. Hvor gar da grensen
for hva som er akseptabel kleskode pa skolen? Skal jenter
pé barneskolen kunne ga med stringtruse og pushup-BH?
Skal eldre jenter kunne kle seg i T-skjorter med dyp utring-
ning? Skal gutter kunne kle seg i singlet som fremhever
en muskules kropp? Skal det vere noen felles kleskoder i
kroppseving eller i svemmeundervisningen? Og hva med
leererne? Skal de ogsa vare bundet til gitte kleskoder for
4 unnga kroppspress hos elevene? Nar blir det for droyt?
Dette er vurderinger som lererpersonalet bor komme
sammen og diskutere.

Det er ogsa et tema som egner seg 4 ta opp i skolens
seksualundervisning. I Toreid (2015) sin studie var de
fleste elevene forngyd med seksualundervisningen. Hun
legger vekt pa at elevene her ma fa mulighet til 4 arbeide
i mindre grupper, gjerne kjonnsdelt, noe som vil skape
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storre trygghet og involvering. Det vil ogsa vare viktig at
leereren kjenner elevene, og at det finnes helsesykepleier
som kan gjennomfore fortrolige elevsamtaler. Na har vel
skolens seksualundervisning alltid vert krevende, av den
enkle grunn at kropp og seksualitet i seg selv er et sensitivt
og sarbart tema. Svendsen (2022) viser til at leerere ikke
har nok kunnskaper pa omradet, og at de far for lite stotte
fra kollegaer og skoleledelse. Samtidig lever vi i en tid med
et komplekst kjonns- og seksualitetsmangfold som kan
oppleves som vanskelig 4 formidle til elevene.

Skal leererne lykkes med seksualundervisningen, ma de
drive med det Svendsen (2022) kaller kjcerlighetens peda-
gogikk, som innebzrer at som leerer mé man holde apent
sporsmalet om bade hvem man selv er, og hvem den andre
er. Det innebzerer ogsa at lererne ma tillate seg selv 4 kunne
kjenne pa sarbare folelser som usikkerhet og skam. Vi har
ogsé et ansvar for at elevene ikke utleverer seg selv i slike
tema. Det er viktig at lezerere evner 4 balansere mellom det
Svendsen kaller et bekreftende neerveer (anerkjenner elev-
ene for den de er), et kritisk nerveer (utfordrer elevene) og
et tillatende neerveer (rom for selvbestemmelse). Uansett vil
det veere viktig at hovedbudskapet til leererne er 4 formidle
til elevene at seksualitet er noe positivt og naturlig, og at
erotikk og sex ikke er et problemfritt omrade.

Nettmobbing og krenkende skjellsord
Vi kan ofte lese om elever som blir utsatt for mobbing
pa grunn av kroppsutseende, kjonn eller seksualitet. Det
viser seg at skjellsord som «homo», «<homse» og «hore»
er blant de vanligste skjellsordene i Norge (Lenz & Mol-
drheim, 2019). Det vises ogsa til at over halvparten av
13-18-dringene har sett porno pa nett, og 44 prosent av
13-18-aringene har fatt tilsendt nakenbilder av andre.
Hvordan skal skolen, dens ledere og leerere ta tak i dette?
Det er innfort mobilfrie tiltak i skolen, men er det nok?
Hva nér en fortvilet forelder ringer rektor og forteller at
det sirkulerer nakenbilder av hans eller hennes datter pa
sosiale medier, bilder som en medelev har lagt ut? Eller nar
elever kaller hverandre skjellsord som «hore», «bitch» og
«homo»? Det er viktig 4 understreke at det ikke er enkle fa-
sitsvar pa slike tilfeller, men det betyr ikke at det ikke finnes
gode rad for hvordan man ber g frem. Lenz og Moldrheim
(2019) mener det er viktig at leerne setter seg grundig inn i
situasjonen, ettersom alle krenkende utsagn er knyttet til
bestemte kontekster som kan vere svert ulike. Det er viktig
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d gainnien dialog med de involverte, og slik unnga en kon-
fronterende tilnzerming, bide med den som blir krenket, og
den som krenker. Tenk ogsa igjennom hvilke spersmal du
vil stille den som blir krenket: Vil for eksempel reaksjonen
gi eleven oppreisning eller gnsket stotte? Er det fare for at
eleven foler seg ytterligere stigmatisert? Speorsmal du ma
stille deg nar du skal snakke med den som krenker, kan
vere: Vil reaksjonen bidra til kritisk selvrefleksjon eller
skade din relasjon til eleven? Og nar det gjelder de andre
elevene som har observert hendelsen, ma du tenke igjen-
nom om din reaksjon vil bidra til ekskludering av den som
krenker, og om den vil bidra til 4 styrke samholdet i klassen.
Sporsmadl til deg selv som lerer kan veere om din reaksjon
forer til noen form for selvransakelse hos elevene, og om
den samsvarer med skolens verdigrunnlag.

Garderobesituasjonen og svemmeundervisningen
Kroppsevingsfaget har kompetansemal der elevene skal
reflektere rundt ulike kroppsidealer i samtiden. Her har de
mulighet til 4 reflektere sammen rundt tema knyttet til bade
kroppspress, kroppsidealer, kroppsmodning og kropps-
prestasjoner. Faget er en god lerings- og danningsarena
for okt kroppsbevissthet, der elevene kan hoste erfaringer
omkring hvor grensen gar mellom min kropp og andres
kropp, der eleven far kjenne pa hvordan det finnes et mang-
fold av elevkropper, i ulike storrelser og fasonger. Samtidig
gir faget elevene utfordringer. Det er i kroppsevingen og
svemmeoppleringen elevene i storst grad eksponerer seg
kroppslig, i gymnastikksalen, pa banen, i garderoben og
dusjen og i svemmehallen.

Et spesielt vanskelig tema i denne sammenheng er dusj-
og garderobesituasjonen rundt om pa skolene. Skal eller
bor elevene dusje pa skolen? Dersom svaret er ja, bar man
da legge best mulig til rette for dusjing tidlig i skolegangen
slik at elevene blir vant med & dusje sammen? Og hva med
garderobekulturen, er den god pa din skole, eller erfarer
du at elever blir mobbet i garderoben? Det kan oppleves
sveert utfordrende for elever i pubertetsalderen 4 vise seg
naken for sine medelever, sa her ma man som lerer tra
varsomt. Bor du som laerer vere til stede i garderoben?
Hva nar elever ikke gnsker a vise seg naken fremfor andre
elever - skal skolen da innfere skillevegger i dusjen? Og er
det greit at enkeltelever far bruke leerergarderoben? Vil ikke
det bare ytterligere stigmatisere dem? Hva med elever som
er usikre rundt sin kjennsidentitet, eller garderobeanlegg
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som forfaller og lukter? Dette er sparsmal som ansatte ved
den enkelte skole bar diskutere og ha et bevisst og avklart
forhold til.

Sarbare erfaringer knyttet til egen kropp er menneskelig
og naturlig, ogsa for barn og unge, og vi kan i prinsippet
aldri helt beskytte elever mot slike situasjoner. Det betyr
ikke at vi skal akseptere seksuell trakassering eller andre
former for mobbing av elevers kropp i skolehverdagen.
Skolens ledere og laerere ma legge til rette for en trygg og
positiv kroppskultur pa sin skole, noe som vil fordre at de
har en apen dialog om de kroppsutfordringer de erfarer
elevene stir overfor, og i neste omgang pa best mulig vis
legger til rette for en trygg skolehverdag, i skolegarden, i
klasserommet, i gymsalen, i garderoben og i svemmehallen.

LK2o0 legger vekt pa dybdelzering, der elevene skal se
sammenhenger mellom fagene og utvikle evne til refleksjon
og kritisk tenkning. Tema knyttet til elevers kroppsutfor-
dringer og kroppsidentitet vil vaere et godt eksempel pa
dybdelaring. Temaet kan ogsa innga som et av skolens
tverrfaglige prosjekt. Bjorn Bolstad papeker at tverrfaglige
arbeid som tar utgangspunkt i et aktuelt tema, fremfor a ta
utgangpunkt i et bestemte skolefag, ofte blir vellykkede
(Bolstad, 2019,). N3 er det slik at skolene skal arbeide med
fagovergripende og tverrfaglige tema. Temaet kroppsiden-
titet vil naturlig knyttes opp til leereplanens tverrfaglige
tema folkehelse og livsmestring, hvor det star at elevene
skal utvikle et positivt selvbilde og leere & kunne handtere
tanker, folelser og relasjoner.

Noen refleksjonsspgrsmal

Det vil veere avgjorende at leerere hjelper elevene til 4 fa et

realistisk forhold til sin kropp og godta den slik den er. Da

ma du som leerer hjelpe dem til 4 stille kritiske sporsmal

om kropp. Tematikken kan arbeides med som et storre

skoleprosjekt eller vere et tema lagt til den enkelte skoles

planleggingsfag. I det fplgende presenterer jeg noen tema

du som leerer kan samtale med dine lzererkolleger om, eller

som ditt leererpersonale kan ha som utgangspunkt pa en

planleggingsdag:

® Hvordan snakker dere om temaer knyttet til kropp i
din klasse? Hvilket sprak er egnet? I hvilken grad slip-
per eleven til med sin stemme og sitt sprak?

® Hvordan legger du opp til eller kan du legge opp til
elevaktive og tverrfaglige undervisningsformer som
bergrer ulike kroppstema?
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Diskuter med kollegaer og elever hva som er akseptert
kleskode pa skolen.

Diskuter hvorvidt mer snakk om kropp og kropps-
press vil forsterke kroppspresset ytterligere.

Erfarer du motepress blant elevene i din klasse? Hvor-
dan kommer det i sa tilfelle til uttrykk, og vil skole-
uniform lgse utfordringen med kroppspress blant
elevene?

Skal vi som lerere sette ord pa de folelser vi selv matte
ha omkring kropp, overfor elevene? Hvordan skal vi
gjore det, og hvor gar grensen?

Diskuter med dine leererkollegaer hvilke undervis-
ningsstrategier du anvender i din seksualundervis-
ning, og hvorfor?

Snakk om forskjeller mellom det & vere personlig og
privat som leerer.

Snakk om hva som er akseptabel kroppskontakt med
elevene.

Hvordan er dusjkulturen og garderobefasilitetene pa
din skole?

Hva tenker du er kroppsevingslererens ansvar og rolle
nér det gjelder garderobe- og dusjkulturen pa skolen?
Vil det at elevene dusjer pa skolen, bidra til mer eller
mindre kroppspress?

Diskuter hvordan dere som skole kan legge bedre til
rette for at elever skal bruke skolens garderobe og
dusjanlegg oftere.

Se NRK-filmen Fortellinger fra dusjen og diskuter
innholdet og hvordan du kan bruke filmen som under-
visningsressurs i klassen.

Kjenner du deg igjen i at elevene dine kan oppleve
kroppspress knyttet til svommeoppleringen?

Bor svommeoppleringen i skolen vere kjonnsdelt?
Begrunn ditt standpunkt, og finn positive og negative
sider ved en slik ordning.

Diskuter hva som er akseptert kroppskontakt mellom
kjennene i skolehverdagen generelt og i kroppse-
vingsundervisningen spesielt.

Hvordan kan din skole og du som lerer legge opp til
ulike former for elevmedvirkning pa omrader som har
med elevers kroppsidentitet 4 gjore?

Diskuter erfaringer dere har gjort dere knyttet til elev-
ers kroppsutfordringer i skolehverdagen pa trinnet.
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FACT
ung

- tverrfaglig tilbud
til ungdom med
psykiske helseplager

22 Av Stine Lavereide, Hanne Clausen, Charlotte Brennesvik og Ina Takle Renskaug

Ungdommer med betydelige psykiske helseplager trenger et skreddersydd og koordinert
tilbud der skole og helsetjenester jobber sammen. FACT ung-team er et nytt ambulant
helsetilbud til unge fra 12 til 25 ar, og jobber fleksibelt sammen med skolene over tid for
a hjelpe ungdommene til a fullfare opplaering.

Nasjonale rapporter og forskning
om barn og unge med alvorlige psy-

kiske helseplager viser at det er store
mangler i tjenestesystemet. Det er
uklare ansvarsomrader, mangelfullt
samarbeid og i for liten grad koordi-
nerte tjenester (Barneombudet, 2019;
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Helsetilsynet, 2019; Riksrevisjonen,
2021; Hansen mfl., 2020). For unge
med alvorlige psykiske lidelser starter
dette ofte i ungdomsarene (Lieberman
& First, 2018), og skolen kan vaere en
av de forste arenaene der tegn pa vans-
kene vises.

Ungdom med alvorlige psykiske
helseplager strever oftere enn jevn-
aldrende med skolenarveer, i tillegg
til at disse ungdommene ofte har
utfordringer pa flere livsarenaer,
som familieforhold, kontakt med
venner, fritidsaktiviteter, bolig og




gkonomi. Ungdommer med store og
sammensatte vansker pd mange livs-
omrader sliter ofte med 4 fa tilgang
til nodvendig og hensiktsmessig be-
handling (Broersen mfl., 2020). For
4 imgtekomme ungdommens behov
og gi behandling og oppfelging som
fremmer bedring, ma derfor tjenes-
tene veere koordinerte og fleksible
og helst leveres av et tverrfaglig team
(Broersen mfl., 2023).

Utdanning og helse ma
sees i sammenheng
Oppleringssektoren har sterke rotter
og tradisjoner, et omfattende lovverk
og en solid forvaltning. Mange som
jobber innenfor denne sektoren, har
en sterk identitet knyttet til nettopp
skolen. Tilsvarende kan man trekke
klare paralleller til helsesektoren.
Ansatte i helsesektoren har ogséd en
godt forankret identitet knyttet til
arbeidet man utferer, samtidig som
de ma forholde seg til flere lovverk,
forvaltning og lange tradisjoner. Hele
befolkningen gjor seg erfaringer med
bade helse- og utdanningsinstitusjo-
ner pa ulike mater gjennom livslgpet.
I ungdomsarene er de som far psy-
kiske helseutfordringer, bdde elev
og pasient. Noen av ungdommene vi
moter i skolen eller i psykisk helsevern
for barn og unge, har betydelige og
komplekse utfordringer som vedvarer
over tid. De trenger omfattende stotte
pa flere omréader i livet, og da er det
spesielt viktig at oppleerings- og helse-
sektoren samarbeider i storre grad.
Utdanningsdirektoratet har de siste
arene lagt storre vekt pa skolefraver
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som problem. P4 sine nettsider under-
streker de at problemet ikke kan lgses
av skolen alene, og at for a kunne tilby
skreddersydd hjelp mé laget rundt
eleven styrkes (Utdanningsdirekto-
ratet, 2024 ). Det er ofte skolen som
aktiverer dette laget, for eksempel ved
at eleven, i samarbeid med foreldrene,
henvises til barne- og ungdomspsykia-
trisk poliklinikk (BUP).

Nar en henvisning til spesialisthel-
setjenesten mottas, skal det vurderes
om den unge har rett til helsehjelp for
sine plager. Disse vurderingene skal
utfores i samsvar med prioriteringsfor-
skriften og prioriteringsveilederne’.
Skolevegring alene utlgser ikke rett til
helsehjelp. Som oftest forer langvarig
skolefraveer til psykisk uhelse, og i
mange tilfeller er det ogsé dette som
utlgser fraveret. Moderate til alvorlige
psykisk helseutfordringer eller ruspro-
blematikk vil gi ungdommen rett til
helsehjelp fra psykisk helsevern. Elev-
en blir bade elev og pasient. Viktige
sporsmal blir da a stille: Hvilken rolle
spiller skolefravaeret for ungdommens
psykiske helse? Og omvendt, hvilken
rolle spiller ungdommens psykisk van-
sker for skolefraveeret? Hva slags fun-
gering hadde eleven pa skolen forut
for at skolefraveeret gkte? Hvor ligger
losningen nd, kanskje mer enn ett ar
senere? Sannsynligheten er stor for at
ungdommen trenger hjelp pa begge
arenaer. Barn, unge og familier trenger
derfor at oppleringssektoren (skole,
PPT, OT m.v.) og helsesektoren (BUP
inkl. ambulante team) ser pa hveran-
dre som nyttige samarbeidspartnere
som jobber for & sy sammen gode

lgsninger her og na og for fremtiden.
For mange familier og skoler vil hel-
sesykepleier og barnevernstjenesten
ogsa veere viktige samarbeidspartnere.

Som oftest har bade sosiallerer og
PP-tjenesten god kompetanse pé &
samarbeide med flere instanser rundt
eleven. BUP-poliklinikker har spesia-
lister i klinisk pedagogikk eller spesial-
pedagoger som har et seerlig blikk pa
skolen, og flere helsefaglige utdannede
har ofte erfaring med & samarbeide
med utdanningssektoren. Vi er klar
over at samarbeid mellom instanser er
et tidkrevende arbeid, hvor relasjonene
mellom instansene og fagpersonene er
avgjorende. Dette kan fore til at samar-
beidet noen ganger blir for lite systema-
tisk eller for avhengig av enkeltperso-
ner. For noen av de ungdommene som
strever mest, kreves det imidlertid et
tett og langvarig samarbeid for a gjen-
erobre funksjon og komme tilbake pé
utviklingssporet. I Norge satses det na
mye pd a fa tverrfaglige FACT ung-
team i gang for 4 kunne bista de unge
og familiene deres med dette.

FACT ung

FACT star for Flexibility Assertive
Community Treatment og skal vaere
fleksible og oppsokende tjenester ute
i lokalmiljget. FACT ung er tverrfag-
lige team som tar sikte pa 4 hjelpe unge
i aldersgruppen 12-25 ar. Varen 2025
finnes det om lag 26 FACT ung-team
rundt om i Norge, og kommuner og
spesialisthelsetjenesten kan sammen
sgke om tilskuddsmidler til oppstart av
nye team gjennom en arlig tilskudds-
ordning hos Helsedirektoratet. Det
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er fremdeles behov for flere team,
ikke minst i de store byene, men ogsa
i mer spredtbygde strgk. Teamene
skal hjelpe sarbare ungdommer som
opplever store, sammensatte vansker
pa mange livsomrader, har alvorlige
psykiske helse- og/eller rusutfordrin-
ger, og ikke har fatt tilstrekkelig eller
virksom hjelp fra ordineere tilbud.
FACT ung-teamene jobber ambulant
pa ungdommenes egne arenaer, det
veere seg i hjemmet, pa skolen eller
pa fritidsarenaene, samtidig som de
ogsd kan tilby oppfelging inne pd
kontoret sitt. Hjelpen ungdommene
far, er tverrfaglig. Teamene har ansatte
fra bade kommune og spesialisthelse-
tjeneste og bestar av ulike profesjo-
ner som lege, psykolog, sosionom,
familieterapeut, erfaringskonsulent,
barnevernspedagog m.m. Ungdom-
mene og familiene tilbys oppfelging
og koordinering av tjenester over
lang tid, og skolen blir en helt sentral
arena i denne oppfelgingen. Malet er
a ruste ungdommene til & mestre livet
og hverdagen og finne mening ut ifra
sine egne interesser og styrker.
FACT ung-teamene vil vere der
ungdommene onsker a lykkes. For
mange ungdommer betyr dette 4 vere
«vanlig». Skole er en viktig arena
for mestring og utvikling. For noen
handler det om & fullfere grunnskole-
opplering eller fa pa plass alternative
oppleringsarenaer, men ogsa a koble
seg opp mot et aktuelt viderega-
ende tilbud som etter hvert kan gi
studiekompetanse eller fagbrev. @kt
deltakelse pé skolen skaper store po-
sitive ringvirkninger i elevens liv, fordi
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deltakelse pé skolen bidrar til sosial og
emosjonell kompetanse i tillegg til det
skolefaglige. Mange av de unge som
FACT ung-teamet kommer i kontakt
med, har psykiske plager som i kortere
eller lengre perioder har gjort skole-
deltakelse vanskelig. Behovet for 4 fa
disse ungdommene i gang igjen med
aktivitet, det veere seg delvis fritidsak-
tiviteter, delvis skole eller arbeid, kan
veere viktig av helsemessige grunner
bade for natiden og for framtiden.
Det kan ogsa vere viktig for & unngé
senere utenforskap knyttet til videre
familiedannelse, fattigdom og krimi-
nalitet i et livslopsperspektiv (Strand
& Kindt, 2019).

Arbeids- og utdanningsspesialist
Stadig flere FACT ung-team inklu-
derer na en arbeids- og utdannings-
spesialist med mal om 4 bista ungdom-
mer og deres familier med skolerela-
terte utfordringer, inkludert fraveers-
problematikk. Arsakene til fraveer er
ofte komplekse og langvarige, og for
dem det gjelder, er ofte problemene
sammensatte. Det kan dreie seg om
psykisk helseproblemer, mangelfull
tilpasset tilrettelegging i undervis-
ningen, utfordringer i relasjoner med
jevnaldrende, foreldre og nermiljo.
For a gi en helhetlig og effektiv
hjelp ma helse- og skoletilbud vzre
integrert. En viktig oppgave er a
finne ut hvordan leering og mestring
i fag og friminutt kan tilpasses den
enkelte ungdom pa den aktuelle sko-
len. Kanskje er det klokt at deler av
selve behandlingen legges til skolen
som arena, fordi det er lettere for

ungdommen 4 gve pa 4 fa til endring
her enn pé terapeutens kontor. I noen
kommuner har man etablert alterna-
tive skoletilbud hvor ungdommene
kan ove seg pa klasseromssituasjoner.
De opplever at det er hensiktsmessig &
legge deler av behandlingen til skolen,
fordi det er lettere for ungdommen 4
ove pa endringer i et kjent miljo.
Arbeids- og utdanningsspesialisten
skal ha en serlig rolle i & se sammen-
hengen mellom behandlingsplanen
(helse) og oppleeringsplanen (skole),
ogiakoordinere samarbeidet mellom
skole, PPT, fastlege, barnevern, NAV
og andre instanser. PP-tjenesten spil-
ler en viktig rolle i dette nettverket
med sin systemkompetanse og sorger
for sakkyndighet og sgknader til rett
tid. Foreliggende PP-rapporter vil
kunne veere til hjelp ogsa for fremtiden
med 4 finne riktig tilpasninger i over-
gang til arbeidslivet. Noen elever vil
ha behov for 4 ta deler av utdanningen
i bedrift og kanskje ogsa trenge mye
hjelp for 4 komme ut i arbeidslivet
pa sikt. En arbeids- og utdannings-
spesialist vil ogsa ha mulighet til &
samarbeide tett med ansatte i Nav
om deres virkemidler og tiltak, som
ungdomsgaranti og IPS ung.

Evaluering av de forste

FACT ung-teamene

Tett samarbeid mellom helsetjenester
og undervisningssektoren er viktig
for den enkelte ungdom og for at
begge parter skal kunne gjore jobben
sin godt. Fra Nasjonalt implemen-
teringsteams egen interne kartleg-
ging (NAPHA 2024) er det mange
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eksempler pa at ungdommer kommer
i gang med skole og fritidsaktiviteter
etter at de har fétt tilbud fra FACT
ung. Mange ungdommer gir uttrykk
for at de opplever mestring i storre
grad, og mange kommer seg videre
i livet. Fra flere team beskrives en
betydelig okning i antall ungdommer
som er helt eller delvis tilbake i skolen.
Evalueringen av de tre forste FACT
ung-teamene i Norge hadde, i lopet
av de forste to arene i drift, inkludert
55 ungdommer i alderen 12-19 ar. I
underkant av 50 prosent var ikke i or-
dineert skolelop, mens resten gikk helt
eller delvis pa skolen (Nord-Baade
mfl., 2022). I evalueringsrapporten
beskriver de ansatte i FACT ung at
malgruppen som pekte seg ut, gjerne
var skolefrafallsungdommene som
hadde isolert seg og var hjemme:

... ikke onsket a ta imot et tilbud
pa BUP, beskrev depresjonspla-
ger, brukte mye tid pa rommet, pa
spilling, mye konflikter i familien,
utslitte foreldre som opplevde at
de hadde hatt alle mulige hjelpe-
instanser inn og ingenting hjalp.
(Nord-Baade mfl., 2022)

Videre forteller teamene at en del
av den praktiske hjelpen de ga til
ungdommene, var a folge til skole
og hjelpe til med skolearbeid. De ga
ogsa veiledning til personalet ved
skolene. Samarbeidspartnere fortalte
at teamene var spesielt gode i sakene
der ungdommene hadde skolefraveer,
og at FACT ung-teamene bidro til
a gjore samarbeidet mellom skole,
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helsetjenestene og familien enklere,
fordi de fulgte opp ungdommene og
familiene tettere (Nord-Baade mfl.,
2022).

Ungdommene som deltok i pilot-
evalueringen, svarte at de fikk hjelp til
a mestre skolehverdagen bedre, bade
ved at de i storre grad klarte 4 mote
opp, var mer motiverte og opplevde
at de fungerte bedre pa skolen enn
de hadde gjort tidligere. De foresatte
kunne ogsa bekrefte at ungdommenes
forhold til skolen var blitt bedre etter
at de ble fulgt opp av FACT ung-
teamet (Nord-Baade mfl., 2022).

Et eksempel pa arbeid med
fraveer og mestring
Vi skal bruke FACT ung-temaet pa
St. Hanshaugen i Oslo som et eksem-
pel pa hvordan slike teamarbeid kan
forega. Her har man systematisk arbei-
det med & pke ungdommenes neerver
béde i skole, i samfunnsliv og sosialt.
Ungdommer, uavhengig av diagnose,
har fatt muligheten til 4 prove seg i
arbeid gjennom bydelen. Sommer-
jobbprosjektet har vert en alternativ
mate & handtere fraver, utenforskap
og psykiske vansker pa. FACT ung
St. Hanshaugen har observert at det
4 mestre en sommerjobb for mange
er forste steg tilbake til skolebenken,
mer arbeid og bedre sosial fungering.
Denne méten 4 jobbe pa har veert
prioritert, og teamet har veert aktivt
oppsokende gjennom hele prosessen.
Blant ungdommene som fikk ar-
beid gjennom sommerjobbprosjek-
tet, viste malinger at hele 91 prosent
oppnadde hgyere funksjon pa flere

omrader i livet enn for sommerjob-
ben. Ungdommenes fungering ble
malt ved hjelp av Children’s Global
Assessment Scale (CGAS) (Jozefiak
mifl., 2018; Shaffer mfl., 1993). Resul-
tatene viste hoyere psykososial funge-
ring og redusert symptomtrykk etter
endt sommerjobbperiode.

Flere av ungdommene rapporterte
om bedret selvbilde og en betydelig
endring i hvordan de ser pé egen frem-
tid. De opplevde at en hverdag med
meningsfullt innhold, tilherighet, lee-
ring og mestring. Endringen var seerlig
slaende for de med hayt skolefraveer og
lav mestring pé skolen. I tillegg var mu-
ligheten til og gleden ved & tjene egne
penger viktig. Parorende rapporterte at
de opplevde det som positivt & se sine
barn handtere hverdagen pa en mate
de ikke hadde sett pa lenge, noe som
ga okt fremtidshép for alle involverte.

Ungdommene har tatt med seg
mestringen fra prosjektet og overfort
den til skolearenaen. Omtrent 90
prosent av de unge har fortsatt tilknyt-
ning til og deltar i sine skolelop. Det &
mgte og samhandle med andre bidrar
ikke bare til redusert utenforskap og
mindre stress, men ogsa til utvikling
av nye ferdigheter, gryende vennskap
og okt livskvalitet.

En effektiv hjelp til de unge

Ungdommer med komplekse psykiske
utfordringer trenger ofte skreddersyd-
de og helhetlige tilneerminger. Flere
FACT ung-team har vist at tett oppfol-
ging og alternative lpsninger kan veere
sveert effektive. Hjelp til 4 komme i
gang med aktivitet pa en ny arena kan
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gi flere positive konsekvenser i form
av bedret selvbilde, gkt tilharighet og
storre fremtidstro. Vi mener at skoler
kan ha stor nytte av & samarbeide med
FACT ung-teamene, og spesielt med

arbeids- og utdanningsspesialisten
fremover. En styrket tverrsektoriell
innsats vil vaere avgjorende for a for-
hindre at ungdommer havner i varig
utenforskap.

NOTE

1

https://www.helsedirektoratet.no/vei-
ledere/prioriteringsveiledere/psykisk-
helsevern-for-barn-og-unge/tilstander-
for-psykisk-helsevern-for-barn-og-unge/
skolevegring#skolevegring
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Romaner

— mer enn bare
underholdning

22 Av Camilla Habler og Ragnhild Louise Naesje

1 Tuter

Leereplanen krever at elevere skal kunne lese tekster for a oppleve, bli engasjert og undre seg.

Bruk av grafisk litteratur i norskundervisningen kan bidra til starre leselyst blant de unge.

i arbeider med 4 utdanne fremti-
dens leerere som skal undervise
norsk. Under forskningsdagene ved
Hogskolen i @stfold s vi en mulighet
til 4 knytte kontakt med praksisfeltet
og samtidig fi ny undervisningser-
faring. Vi inviterte 120 niendeklas-
singer til et arrangement om grafisk
litteratur. Arrangementet, som vi kalte
Grafisk litteratur i jakten pd leselyst,
fant sted pa Kulturhuset i byen der
elevene bor. Milet med arrangemen-
tet var todelt: I tillegg til 4 etablere
kontakt med praksisfeltet onsket vi 4
pirre elevenes nysgjerrighet for grafisk
litteratur og pa den maten forhapent-
ligvis fremme leselyst.
I denne teksten presenterer vi
erfaringer og refleksjoner etter 4 ha
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gjennomfort et arrangement som in-
kluderte 1 kulturhus, 120 niendeklas-
singer, 22 grafiske boker og 2 norskle-
rere. Noen begrepsavklaringer ma pa
plass for vi legger frem vare erfaringer.
Begrepene vi skal se neermere pa, er
grafisk litteratur og leselyst.

Grafisk litteratur

Vi valgte a bruke fellesbetegnelsen
grafisk litteratur (jf. Warberg, 2018) i
invitasjonen til arrangementet. Dette
er en betegnelse som omfatter bade
de mer tradisjonelle formatene som
tegneserier og bildebgker i tillegg til
tegneserieromaner, ofte omtalt som
grafiske romaner. Den grafiske litte-
raturen har vokst gradvis frem som
litteraturform med store variasjoner.

Det finnes eksempler pa sakprosa,
biografier, romaner og noveller i
tegneserieform. I tillegg finnes det en
rekke adaptasjoner og remedieringer’
fra og til den grafiske litteraturens
formater (jf. Warberg, 2018). Utvalget
av 22 grafiske boker som elevene fikk
se, inkluderte bade skjonnlitterzere
boker og faglittersere beker (se lit-
teraturliste).

Leselyst

Begrepet leselyst blir ofte brukt i
den generelle samfunnsdebatten om
norskundervisning og barns forhold
til beker (jf. Hennig, 2019). Vi finner
det ogsa i enkelte politiske doku-
menter, for eksempel regjeringens
Sammen om lesing — Leselyststrategien
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En side fra Marta Breen og
Jenny Jordahls Kvinner i kamp.
150 ars kamp for frihet, likhet,
sosterskap! Cappelen Damm

(2024-2030), og i kampanjer og opp-
lysningsmateriell, gjerne knyttet til bi-
bliotektjenesten. I statsbudsjettet for
2025 foreslar regjeringen blant annet
a styrke Kulturradets innkjopsordning
med to millioner kroner til innkjep av
tegneserier (Grafill, 2024).

Ofte blir leselyst brukt pd samme
mate som leseglede og leseinteresse. Vi
slar fast at vér forestilling av en lystle-
ser er en som leser med engasjement
og interesse, drevet av en indre moti-
vasjon (jf. Hennig, 2019).

I lesingen er bade lek, fantasi og
kreativitet viktig. Utfordringen for
norsklereren er a skape en undervis-
ning som tar vare pa den enkelte elev-
ens lystbetonte litterere opplevelse,
samtidig som man fostrer elevenes
evne til 4 etablere rike forestillings-
verdener. Det kan lereren gjore ved
a jobbe med elevenes litterare lesefer-
dighet (jf. Hennig, 2017, 2019).
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11840 BLE DET ARRANGERT EN
STOR KONGRESS MOT SLAVERI
| ENGLAND.

FRA USA KOM EN DELEGASJON
MED BADE MENN OG KVINNER.

DA ARRANG@RENE OPPDAGET
AT KVINNER DELTOK,
BLE DET BRAK.

KVINNER KAN IKKE DELTA
PA POLITISKE MOTER!

MEN NA ER DE HER ..

HVA GJ@R vi? it

Vi provde a gjore dette, altsa skape
lystbetonte littersere opplevelse og
jobbe med elevenes litteraere lesefer-
dighet. Vi lagde en utstilling med 22
grafiske boker. Fra 12 av disse bokene
hadde vi kopiert opp fem oppslag (en
dobbeltside). Elevene ble delt inn
i femmergrupper, og hver gruppe
fikk en samling oppslag fra fem ulike
boker. Gruppa skulle sa bestemme
seg for hvilke oppslag de skulle samle
pa. De matte deretter bytte til seg

oppslag, slik at gruppa endte opp med
det de mente var fem oppslag fra én og
samme bok. Nér gruppa hadde samlet
fem oppslag, skulle de samle seg rundt
den boka i utstillingen som de mente
at oppslagene var hentet fra.

Nar alle gruppene stod ved en bok,
fikk de et nytt oppdrag. Oppdraget
var todelt: Gruppa skulle nummerere
oppslagene i den rekkefglgen som de
mente ga mening, uten a se i boka.
I tillegg skulle de skrive ned tre
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stikkord som beskrev det inntrykket
gruppa fikk av boka. Arrangementet
varte i 45 minutter og ble gjennomfort
i to omganger for totalt 120 elever.

De unges lesevaner

Vi vet at befolkningen i Norge, spe-
sielt barn og unge, leser mindre enn
for. Ifplge tall fra Statistisk sentralbyra
(2024) leste 28 prosent i aldersgrup-
pen o9 til 15 ar beker i lopet av en
gjennomsnittsdag i 2023. I 2015 var
andelen pa 36 prosent (Statistisk
sentralbyra, 2024). I tillegg viser
PISA-undersgkelsen fra 2022 en til-
bakegang i leseferdighetene til norske
elever. Fra 2018 til 2022 har andelen
lavtpresterende elever gkt fra 19 til 27
prosent i lesing (Jensen mfl., 2023). Vi
vet at regjeringen onsker 4 snu denne
utviklingen ved & gke leseferdighetene
til barn og unge og skape leselyst og
leseglede. Det skal de blant annet
gjore med strategien Sammen om le-
sing — Leselyststrategien (2024-2030),
en strategi der malet er & gjore barn
og unge til lesere som leser med lyst
- intet mindre.

Samtidig som vi vet at barn og unge
leser mindre enn for, vet vi ogsa at gra-
fisk litteratur er populert blant unge
lesere. Noen kaster seg over Nemi i
dagsavisene, andre er trofaste lesere
av Donald Duck eller Fantomet, noen
samler de absolutte manga-favorittene
pa beste plass i bokhylla. Flere nor-
ske forfattere har ogséd etablert seg
innenfor det grafiske feltet. Nar vi gar
inn i storre bokhandlere, blir vi slatt av
hvor stor del av bokhyllene som er fylt
opp av grafisk litteratur, og da seerlig i
barne- og ungdomsavdelingen. Ogsa
i mange biblioteker har disse bokene
fatt mye hylleplass. Alt dette taler for
at den grafiske litteraturen tiltaler
unge lesere (jf. Warberg, 2018).
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Vi erfarer ogsa at flere foreldre,
foresatte og leerere har en oppfatning
om at det kan vare enklere for barn og
unge 4 lese grafisk litteratur enn tradi-
sjonelle beker. Fordi tekstmengden er
mindre enn i en tradisjonell bok, gar
mange ut fra at dette er lettlest littera-
tur (jf. Hennig, 2019). Mange tenker
pa tegneserien og animasjonsfilmen
som medium som forst og fremst byr
pa tankeflukt og underholdning. Til
tross for pkende aksept og bredere
interesse er fordommene om at ut-
trykket har noe overflatisk ved seg,
seiglivede. Ordet «tegneserieaktig»
blir gjerne brukt om en fremstilling
som mangler dybde.

Mange tror ogsa at fordi elever er
vant til & forholde seg til multimo-
dale uttrykk, er det enklere for dem &
lese grafisk litteratur. Det er jo riktig
at barn og unge bruker mye tid, og
dermed kan antas a veere vant med,
multimodale uttrykk som tegneserier,
film, tv-serier og dataspill. Men selv
om dagens ungdom bruker og ek-
sponeres for bilder pa sosiale medier,
viser studier at de ikke npdvendigvis
har et verktoy for 4 kunne snakke om
bilder (jf. Marklund, 2019).

Vi har selv erfart at lesere av gra-
fiske boker ganske raskt gjor seg
erfaringen at disse bgkene ikke ngd-
vendigyvis er lettere 4 lese. Lesingen av
grafisk litteratur fordrer jo bade read-
ing literacy og visual literacy. Leseren
ma navigere i hvert enkelt oppslag, se
sammenhenger og koblinger mellom
de ulike uttrykksformene og selv finne
frem til en lesesti som ikke ngdven-
digvis er gitt pa forhand (jf. Levland,
2007; Warberg, 2018). Det at det er
mindre verbaltekst, innebarer ikke
ngdvendigvis at boka er lettere 4 lese.
Det innebzerer imidlertid at man mé
lese pa en annen mate.

Med denne kunnskapen som bak-
teppe lagde vi et arrangement om gra-
fisk litteratur for elevene pa 9. trinn.

Hva vi ensket med prosjektet

Vi tok utgangspunkt i Kunnskapsloftets
(LK20) kjerneelement tekst i kontekst,
der vi blant annet kan lese at elevene
skal lese tekster for & oppleve, bli en-
gasjert og undre seg. I beskrivelsen
av kjerneelementet slas det videre
fast at norskfaget bygger pa et utvidet
tekstbegrep, noe som innebarer at
elevene skal lese og oppleve tekster
som kombinerer ulike uttrykksfor-
mer (jf. Kunnskapsdepartementet,
2019). Vi gnsket a legge til rette for
et opplegg som kunne ivareta disse
perspektivene.

Videre gnsket vi at elevene skulle
fa mulighet til & snakke sammen om
de grafiske bokene, bade de enkelte
oppslagene og de ulike bokenes utfor-
ming, bade visuelt og verbalt. Slik ville
vi ogsd kunne ivareta kjerneelemen-
tet muntlig kommunikasjon, der det
fremheves at elevene skal fa uttrykke
og utfolde seg muntlig. De skal lytte
til og bygge pa andres innspill i fag-
lige samtaler, og de skal diskutere pa
hensiktsmessige mater (jf. Kunnskaps-
departementet, 2019).

Ved a presentere elevene for hele 22
grafiske beker, og la dem diskutere og
jobbe med 12 av dem, ville vi utfordre
elevenes visuelle kompetanse. Kunne
de kjenne igjen linjer, streker, farger,
bakgrunner og utforminger? Kunne
de kombinere visuell informasjon med
den verbaltekstlige? Og kunne de be-
skrive med ord det de sa i oppslagene?

Forhapentligvis ville elevene fa en
positiv opplevelse pa Kulturhuset den
dagen. Kanskje ville elevenes norsk-
leerere kunne arbeide videre med
noen av bgkene som elevene fikk en
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To sider fra Alice Osemans
Hjertestopper. Gutt mater gutt
volum 1. Gyldendal

smakebit av. Opplegget kunne i alle
fall veere et nyttig bidrag til var egen
leering, som norsklerere i grunnsko-
leleererutdanningene.

Hva vi leerte

Vi fikk erfare i praksis noe vi visste i
teorien, nemlig at litteraturarbeid kan
vere praktisk orientert. Det er mulig
a etablere fellesskap omkring arbeidet
med litteratur: Elevene som deltok,
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snakket sammen, de diskuterte farger,
fonter, streker og hvorvidt det var
mulig 4 gjenkjenne bilder av personer
eller andre visuelle elementer i oppsla-
gene. De beveget seg rundt i rommet
mellom de 22 utstilte bekene. De kik-
ket pé forsider. De forhandlet med de
andre gruppene om bytte av oppslag,
i tillegg matte elevene pa hver enkelt
gruppe bli enige om stikkord de skulle
notere ned. Det foregikk en masse

T foftepenn, det shier
| oo vg il

Evr ikke de
veldig vanckelige
A & chrive med?

Jo, mEn

jeq far g&

Fin hénd-
ckrift

To sider fra Larmos Rigel -
urettens ekko. Strand forlag

faglig aktivitet. Og slik vi ser det, kan
arbeid med litteratur vere et viktig bi-
drag til 4 gjare skolen mer praktisk (jf.
Meld. St. 34 (2023-2024)). Det gjelder
bare 4 tilrettelegge for det.

Vi ble oppmerksomme pa at eleve-
ne kanskje har et fortrinn i lesingen av
grafisk litteratur, all den tid de er vant
med 4 omgi seg med visuelle medier
og uttrykksformer. Vi erfarte i hvert
fall at elevene har en god forstielse av
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hvordan tegneseriens sprak fungerer.
Dette er kunnskap norsklaerere kan
hjelpe dem til 4 sette ord pa, ved 4 ar-
beide med tegneserier i klasserommet.
Nér vi arbeider med tekster, trenger
vijo et metasprak for 4 kunne snakke
om hvordan tekster fungerer og kan
analyseres (jf. Warberg, 2018). Den
grafiske litteraturen er tett knyttet til
tekster som elevene forholder seg til
pa fritiden (jf. den visuelle vendin-
gen i samtidskulturen beskrevet hos
Stokke & Tonnessen, 2022). Nar vi
arbeider med denne typen tekster i
norskundervisningen, kan det bidra
til tettere koblinger til og en aner-
kjennelse av den tekstkompetansen
elevene allerede har utviklet. Vi tror
dette kan gi elevene en opplevelse av
gjenkjennelse og mestring (jf. Stokke
& Tonnessen, 2022).

Det er kanskje i norskfaget det lig-
ger nermest 4 ta tegneserier i bruk,
men ogsé annen fagkunnskap kan med
fordel presenteres i form av rutenett.
Det kan gjelde alt fra klimaendringer
og utvikling av teknologi til verdi-
baserte spersmal om makt, kjenn
og utenforskap (se for eksempel de
grafiske bgkene til Ole Mathismoen
og Jenny Jordahl, og Marta Breen og
Jenny Jordahl). A bruke grafisk littera-
tur i klasserommet kan dermed vaere
et godt utgangspunkt for tverrfaglig
arbeid, noe som igjen kan tydelig-
gjore at lesninger og fortolkninger
har overferingsverdi til andre typer
tekster (jf. Warberg, 2018). Her er det
mange muligheter for ulike didaktiske
tilneerminger.

Var antakelse om at grafisk littera-
tur er populeert blant unge lesere, ble
ogsa bekreftet i lopet av arrangemen-
tet. Elevene fortalte oss om tidligere
leseopplevelser med grafiske boker.
Noen hadde lest grafiske beker i
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norskundervisningen, andre leste
grafisk litteratur pa fritiden, og noen
hadde sett filmatiseringer av enkelte
av bekene vi hadde med i utstillingen.
Flere av elevene hadde klare favoritter
blant de 22 utvalgte bokene. Mange av
elevene uttrykte for eksempel begeist-
ring for Alice Osemans Hjertestopper
(2022-2024), en grafisk roman i fem
bind, ogsé adaptert til Netflix-serie.
Gjennom dette opplegget fikk vi
ogsa bekreftet noe annet vi allerede
visste: A jobbe med grafisk litteratur
er en multimodal praksis, en praksis
som involverer flere sanser, hvor kom-
binasjonen av de ulike modalitetene
er avgjorende for tolkningen — endres
eller fjernes den ene modaliteten, en-
dres forstaelsen av den andre. Noen
ganger spiller skriften pa lag med bil-
dene, mens den andre ganger motsier
bildene og lager et innhold som det
kan veere vanskelig 4 orientere seg i,
og som kanskje ikke peker i én ret-
ning. Det kan veere utfordrende 4 lese
grafisk litteratur, og som annen litte-
ratur kan ogsa den grafiske litteraturen
veere mer eller mindre kompleks.

Egenvurdering

Avslutningsvis vil vi vurdere var egen
innsats, eller det Hattie omtaler som
«self reporting grades» (Hattie, 2013).
Nédde vi malet vart med a pirre elev-
enes nysgjerrighet for grafisk litteratur
og fremme leselyst? Tja, det ma nok et
mer langsiktig arbeid til for & na slike
mal. Det vil alltid veere en sentral litte-
raturdidaktisk utfordring 4 finne frem
til gode tekster som fenger lesere og
fremmer leselyst. Kanskje bidro de
grafiske bekene som vi presenterte
for elevene, til at elever som vanligvis
ikke er sd interessert i 4 lese boker, fikk
noen leseerfaringer som pa sikt kan
skape interesse for litteratur. Elevene

fikk brukt sin lesekompetanse. De
matte forstd, bruke, reflektere over
og engasjere seg i tekstutdragene for
a lpse oppgavene. Opplegget innebar
at de matte finne frem til informasjon,
tolke informasjon og vurdere og re-
flektere over informasjon i tekstene.
Det er jo nettopp slik lesekompetanse
ogsa er definert i PISA (jf. Weyergang
& Magnusson, 2020).

Men opplegget vart hadde ogsa et
visst forbedringspotensial. I ettertid
har vi innsett at vi burde hatt en noe
tydeligere innramming pa opplegget.
Det var noen elever som meldte seg
ut, det var noen elever som nok ikke
helt forsto hva de skulle gjore, men
brorparten av elevene snakket om stil,
bildesterrelser, ulike skriftuttrykk og
fargevalorer i de grafiske bokene. Al-
likevel skulle vi nok hatt en tydeligere
avslutning pa opplegget og sammen-
fattet, slik at det hadde veert tydeligere
for alle elevene hva de hadde vert
med p4, og hva intensjonen var faktisk
var. Det tar vi med oss til neste gang,
for vi vil gjerne invitere flere elever til
arbeid og lek med (grafisk) litteratur
ijakten pa leselyst.

Vi vil ogsa fortsette & utforske
den grafiske litteraturen, serlig den
grafiske romanen og dens tilknytning
til tegneseriene (comics), bade til de
fransk-belgiske bande desinée («teg-
nede striper») hvor Hergés Tintin og
Goscinny og Uderzos Asterix er blant
de mest kjente seriene, og de ameri-
kanske heltefortellingene fra DC Co-
mics og Marvel. Vi haper & kunne bidra
til 4 justere de seiglivede forestillin-
gene om at tegneserien forst og fremst
byr pa tankeflukt og underholdning,
og at de mangler dybde. Vi vil heller
vise hvor komplekse slike verbal-visu-
elle uttrykk kan vere. For a gjore det
vil vi blant annet i undervisningen av
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for eksempel de grafiske romanene til

Nora Dasnes, Anders N. Kvammen,
Malin Falch, Ronja Svenning Berge og
Anna Dahle @verby.

Alt i jakten pa leselyst!

NOTE

1 Remediering: Materiale og fremstillings-

mater fra ett medium innlemmes eller
reformeres av et annet medium.
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ELLA). Habler har bakgrunn som lektor i ungdomsskole og

videregaende skole.
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videregdende skole.
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Bruk av kunstig
intelligens
| skoleutvikling

Stig-Erik S. Steimler, Yngve
Lindvig, Tore Skandsen, Jarl Inge
Waerness og Marlen Faannessen
Leading Educational
Change in the Era of Al

Imtec og Learnlab
391 sider

AV ROAR GR@TTVIK
LEKTOR

Forfatterne  av
denne boka, som
er skrevet pd
engelsk og ty-
deligvis ment for
et internasjonalt
publikum, er alle
tilknyttet de nor-
ske konsulentsel-
skapene Learnlab og Imtec. Boka er delt
i to hoveddeler. Den farste beskriver det
teoretiske grunnlaget for organisasjonsut-
vikling, den andre hvordan skoleutvikling
kan realiseres.

Boka gir en innfgring i grunnleggende
organisasjonsteorier og ledelsesprinsip-
per. Bade i innledningen og denne delen
av boka sgker man a gi teksten autoritet
ved a ta utgangspunkt i en utvikling

med utgangspunkt i ledelsesformer og
organisasjoner fra «tidenes morgen». Det
virker imidlertid paklistret og kunstig &
hoppe fra ledelses- og organisasjonsfor-
mer fra dannelsen av agrar-samfunnet,
via den industrielle revolusjon til New
Public Management.

Teorier for organisasjonsutvikling
| den ferste delen av boka introduseres
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leseren for grunnleggende teorier for

organisasjonsutvikling og ledelse fra de

siste 50-60 ar. For mange vil dette veere

kjent stoff. Forfatterne segker imidlertid

a videreutvikle kjente modeller for or-

ganisasjonsutvikling ved a konkretisere

og detaljere en modell de kaller DTEC-

modellen (Define, Trial, Evaluate, Culti-

vate), og som de tar eierskap til. Modellen

knyttes til laeeringsmal gjennom det som

omtales som Learnlab-modellen:

* balanse mellom kunnskap,
kompetanse og verdier

e kommunikasjon

e samarbeid

» medborgerskap

o kreativitet

» kritisk tenkning og refleksjon

» samhandling

» vurdering for laering

Selv om de faerreste vil vaere uenige i at
alle disse leeringsmalene er viktige, er det
likevel uklart hvordan de henger sammen
med den generelle organisasjonsteorien
som presenteres. Dessuten, hvorfor
omtales dette som Learnlabs modell,
nar malene like godt kan hevdes a vaere
hentet fra den norske leereplanen?

Kunstig intelligens

Mer interessant er presentasjonen av tek-
nologiske trender og verktay som er tatt
i bruk i utdanning, og seerlig potensialet
som ligger i bruk av kunstig intelligens
(K1). Det vises til at Kl kan brukes til &
analysere og lage sammendrag av store
datasett, til & utfere sekreteer-oppgaver
i organisasjonsprosjekt, i ulike former
synkron og asynkron samarbeidslaering,
i planlegging, i sprakstgtte og overset-
telse, i virtuelle leeringsmiljger osv. |
denne delen er det god balanse mellom
beskrivelsen av muligheter og fallgruver.

Mer problematisk blir det nar man hopper
derfra til & beskrive ulike leerergruppers
holdninger til & ta i bruk Kl i utdanningen.
Bade pa og mellom linjene blir teknolo-
gioptimistene som «ser muligheter»,
framstilt mer positivt enn de som pa-
peker farer og begrensninger. Dette blir
enda tydeligere i bokas del to, hvor den
fgrstnevnte gruppa anbefales 3 sitte i fg-
rersetet i den praktiske gjennomferingen
av organisasjonsutvikling. Med tanke pa
de farer og forsiktighetsregler som boka
viser til i bruk av Kl, framstar dette som
overraskende. Men kanskje kan dette
tolkes som framsnakking av behovet
for & knytte til seg teknisk ekspertise i
skoleutvikling, altsa den type tjenester
som forfatterne tilbyr.

Den praktiske bruken
Bokas del to beskriver praktisk bruk av
de ulike trinnene i den nevnte DTEC-
modellen, i alt 19 trinn (sic!). Til hver del
blir det beskrevet hvordan bruk av Al-
teknologi kan gjere det praktiske arbeidet
knyttet til disse trinnene mer effektivt.
Det trengs, for det er et svaert omfattende
arbeid som beskrives. | utgangspunktet
er en slik prosess urealistisk for de aller
fleste skoler uten tilfering av betydelige
ekstra ressurser. Samtidig kan en sparre
seg om Kl kan levere det effektiviserings-
potensialet som beskrives, nar en ser i
hvor stor grad prosesser og vurderinger
ma skriftliggjares for at Kl-programmene
skal virke. Dessuten vil det store behovet
for & mate inn persondata i systemet re-
presentere stor risiko.

Den pastatte evnen som Kl har til
a oppsummere og foresla relevant og
kvalitetssikret forskning til hjelp i de
ulike elementene i DTEC-modellen, for-
tjener en egen kommentar. Veldig mye
av utdanningsforskningen er preget av
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en mekanisk og instrumentell «input-
output»-modell hvor hovedmalet er a
isolere ulike innsatsfaktorers betydning
for standardiserte lseringsresultater.
Denne typen forskningsresultater kan i
alle fall ikke brukes direkte i utdanning
til & fortelle leerere hva de bgr og ikke
bar gjgre i ulike situasjoner uavhengig av
kontekst. Her er det kanskje 0ogsa grunn
til & papeke at boka i liten grad diskuterer
forholdet mellom leering og utdanning
til tross for bredden av leeringsmal i
Learnlab-modellen. Nar det gjelder ut-
danningsforskningens rolle i laererarbeid,
kan det 0gsa vises til Andreas Eriksens
kronikk i forrige utgave av Bedre Skole.
For hvert steg i DTEC-modellen blir vi
fortalt hvordan Ki-algoritmer kan bidra til
a forenkle ulike arbeidsoppgaver. Vi gis
en innfgring i hvordan en kan formulere
spersmal eller oppgaver til KI-program-
mene slik at de kan gi relevante svar.
| disse «bestillingene» brukes ofte over-
ordna og generelle beskrivelser av visjon
og mal for utviklingsprosjektet sammen
med informasjon om rammevilkar. Dette
mates inn i algoritmemodeller hvor for-
staelsen av det som er skrevet, blir tolket
pa bakgrunn av den informasjonen som
er matet inn i KI-modellen. Deretter er
det som skjer, usynlig for oss [black box]
inntil det kommer ut et svar eller lgsning.
A overlate tolkning av egne visjoner og
mal til en slik «black box» representerer
etter min mening hgy risiko. Dessuten
kan det forsterke et syn pad utdanning
som et forhold mellom input og output.
| alle anbefalingene om bruk av Kl-
baserte hjelpemidler blir leseren gitt et
inntrykk av at man gjennom en QR-kode
eller en nettadresse far tilgang til gratis
ressurser til hjelp i arbeidet med bruk av
Kl. Disse tar imidlertid leseren til sider
hvor hovedsaken er reklame for boka
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og ikke til en vurdering av eller henvis-
ning til de konkrete Kl-programmene
som er anbefalt. Men det er vel her den
som boka omtaler som «den kognitive
eksperten», kommer inn da, i form av en
betalt konsulent.

Det umistelige
mangfoldet av
variasjoner

Thomas Hylland Eriksen
Det umistelige
Fra global ensretting til et nytt
mangfold
Aschehoug
413 sider

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

«Alt var ikke bedre
for.» Sitatet er hen-
tet fra en overskrift
i Thomas Hylland
Eriksen sin bok Det
umistelige. Fra glo-
bal ensretting til et
nytt mangfold.

Boka er pa mer
enn fire hundre sider, og de flest avdem
inneholder kloke og velformede setnin-
ger som det er fristende & sitere i en
bokomtale. Denne fristelsen har jeg falt
for flere steder.

Bokens hovedtema er ikke mindre
enn fglgende: Hvordan ber vi tenke om
vi skal sikre kloden for et menneskelig
livi fremtiden?

R

# Thomas

7 g0

Hylla
E

Utgangspunktet og fortsettelsen
Tidlig i boka kommer det en nedslaende
erkjennelse: «na er det ingen tvil om at

kreftene som gjer oss mette og tilfredse,
er de samme som gdelegger fremtidige
generasjoners muligheter til & bli mette
og tilfredse.»

Slik oppsummerer forfatteren noe av
bokas utgangspunkt, og mange har skre-
vet noe liknende. Men Hylland Eriksen
gjer ogsa noe mer og utpreget optimis-
tisk: Han benytter de siste 120 sidene av
boka til a tegne vare muligheter framover.

Boka har tre deler med hvert sitt tema:

Tema 1: En global historie om ensretting
Gjennom denne delen viser Hylland Erik-
sen hvordan var moderne verden vokste
fram og preges av effektivitet, ensretting
og fremtidstro. Her beskriver han ogsa
hvordan han mener stat og marked har
skapt en tilvaerelse der mange sma for-
skjeller erstattes av noen fa store.

Et sitat herfra: «Vi har veert dyktigere
til & forme verden i vart eget bilde enn
det som er godt for oss.» Et annet sted
heter det: «Den gkonomiske globaliserin-
gen er en bulldoser som gjgr at alt kan
sammenliknes med alt.»

Flere steder minner Hylland Eriksen
leseren om at standardiseringer legger
til rette for sammenliknbarhet. Denne
trenden har som kjent nadd ogsa skoler
bade nasjonalt og internasjonalt: De til-
rettelegges for & kunne sammenliknes.

Tema 2: Overoppheting i det 21. drhundre
Denne delen omhandler det forfatteren
kaller de siste overopphetede tidrene.

Karakteristisk nok har han gitt et av
underkapitlene navnet «Moduler i en ap-
pifisert verden».

Nok et sitat: «Digitaliseringen ligger i
forlengelsen av spredningen av engelsk
og bidrar definitivt til en standardisert,
homogenisert mate & kommunisere p3,
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ofte pa et sprak som ikke er morsmalet
ditt»

Ellers fremhever han at menneskeret-
tighetene er et av de vellykkede eksem-
plene standardisering.

Tema 3: Det er mange alternativer!
Legg merke til at dette tredje temaet er
det eneste som er utstyrt med et avslut-
tende tegn, og det i form av et utrop!

Tonen i disse 120 sidene er lys og
optimistisk. Det er som Hylland Eriksen
roper ut: Tross all elendighet, verden er
full av positive unntak. Ensrettingene og
dominans fra marked og stat har enna
ikke fort til total standardisering av men-
neskets tilvaerelse. Den som er vaken og
nysgjerrig, vil finne at det fortsatt finnes
unntak fra standardiseringene, variasjo-
ner og eksempler pa mangfold.

Kreolisering

Hylland Eriksen samler sitt fremtidshap
i fenomenet kreolisering, det vil si sam-
funn med store rom for forskjellige fol-
kegrupper, sprak, vaner, yrker og kulturer.
«Kreolisering dreier seg [...] om en uredd
holdning til blanding og urenhet, 3penhet
og frihetsidealer.»

Semiotikk og semiotisk frihet
Hylland Eriksen bruker ikke mange vans-
kelige ord. Men et av et av hans sentrale
begreper, nemlig semiotisk frihet, vil nok
vaere et nytt begrep for mange. Semiotikk
betegner vitenskapen om mennesker og
dyr sine bruk av tegn. Tegn er noe vi san-
ser, og som viser til noe annet enn seg
selv. Altsa: Tegn utlgser mening hos oss,
noen ganger bevisst og andre ganger
mer automatisk.

For a orientere oss gjennom dagen er
vi avhengige av tegn som er menings-
fulle for oss. Men hva det enkelte individ
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bruker som tegn, og hvilken mening vi
tillegger det, kan variere mye. For ek-
sempel: Samme atferd hos elever kan
forarsake ulike handlinger hos leerere,
ofte fordi de fester seg ved forskjellige
tegn eller fortolker dem ulikt.

Begrepet semiotisk frihet star for at vi
mennesker, i motsetning til mange lavt-
stdende dyr, har en innebygd kapasitet til
a kunne skape mening via et vidt spekter
av tegn.

Skolens mangfold
Hylland Eriksen sin bok handler om
mangfoldet, men lite om mangfoldet
av liv og rgre ved i en skole. Likevel
mener jeg hans behandling av var kultur
inneholder mye som kan ha betydning
0gsa for undervisning og opplaering. Her
folger noen eksempler som kan vaere
aktuelle nar leerere diskuterer forholdene
en klasse:

» «Grenser fortjener sjelden & kalles
naturlige.»

* «Blanding skaper alltid noe nytt.
Mange blandingsformer skaper ube-
hag hos dem som foretrekker klare
grenser og godt definerte kategorier.»

o «Dette er nemlig en tid for intellektuell
fantasi, ikke skrasikkerhet.»

Ny leereplan

Regjeringen har foretatt utspill som gjer
at en kan anta at en ny type leereplan er
under overveielse. Tildem som eventuelt
skal jobbe med eller mene noe om dette,
vil jeg anbefale Hylland Eriksen sin bok.
Ikke fordi denne vil gjgre leereplanarbei-
det enklere, heller mer krevende, men
trolig pa en fruktbar mate.

Thomas Hylland Eriksen har skrevet
en usedvanlig rik bok. Ikke nok med at
den er full av interessant kunnskap og
spennende perspektiver for fremtiden;

den er i tillegg ogsa usedvanlig godt
skrevet - og kombinerer innsikt, humar,
fantasi og dypt alvor.

Boka anbefales for enhver vaken sjel
og for ethvert nysgjerrig kollegium.

En oppskrift for
livsmestring

Kjersti B. Tharaldsen,

Edvin Bru, Lene Vestad, Nina
Grini, Elin Nesvoll Vangsnes,
May Linn Auestad, Terje Ogden,
Sigrun K. Ertesvag, Pal Roland,
Paul Stallard og Mari Rege
ROBUST
Undervisning i sosial og
emosjonell kompetanse pa
ungdomstrinnet

Gyldendal

201 sider

AV ANNE RITA FEET
LEKTOR

Begrepet robust kommer fra latin, viser
tiL  egenskaper

som styrke og «BF,
, ROBUST

h:ardf(arhet og ble \‘?ﬁf

sa populeert utover £ e

2000-tallet at det n -

havnet pa Sprakra- ,-{:" =
dets «fyord-liste» i ﬁ P‘*
2016. «Robust» er
ogsa tittel pa et
undervisningsopplegg som er basert
pa «Resiliens-prosjektet», og bestar av
boka ROBUST Undervisning i sosial og
emosjonell kompetanse pa ungdomstrin-
net og digitale ressurser. Prosjektet ble
ledet av Kjersti B. Tharaldsen, Edvind
Bru og Mari Rege ved UiS, og de be-
skriver ROBUST som «et strukturert og
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forskningsbasert opplegg for & undervise
i dette temaet pa ungdomstrinnet». De
henvender seg ferst og fremst til elever
og laerere i ungdomsskolen, og har et
tosidig mal: styrke elevenes sosiale og
emosjonelle kompetanse, og styrke
leerernes undervisningskompetanse i
denne tematikken.

Mer stress gir mindre laering

Forfatterne peker pa flere forhold som
avslarer stort behov for sosial og emo-
sjonell kompetanse blant ungdom: gk-
ning i psykiske helseplager og bruk av
antidepressive midler, synkende trivsel
og skolefaglig motivasjon, og opplevd
skolestress og ensomhet. Dessuten
gruer mange unge seg til & ga pa skolen.
| sum gjer dette at «effekten pa leering
blir negativ», hevder forfatterne [s. 10). For
0ss med tilhgrighet i ungdomsskolen er
det nzerliggende a sparre hva vi har gjort
galt, mens tankene samtidig gar til 2000-
tallets PISA-sjokk, testregime, laerings-
trykk, prestasjonsjag, elever i tarer over
4+ og stolte foreldre som legger 6-ere
ut pa Facebook. | boka ROBUST handler
det i liten grad om mulige arsaker til de
unges vansker, og mer om hvordan vi
kan «lappe dem sammen» og bidra til at
de utvikler sosial og emosjonell kom-
petanse. Dette er «ikke bare viktig for at
barn og unge skal kunne takle motgang
og stress, det utgjer en viktig ressurs
for a lykkes i utdanning, arbeidsliv og
samfunny, understreker forfatterne (s. 11).

Sosial og emosjonell lzering gir
bedring i fag

Sosial og emosjonell leering - forkortet SEL
- kan hjelpe unge til & benytte nadvendig
kunnskap, ferdigheter og holdninger for
a handtere falelser, na positive mal og
ta ansvarlige avgjerelser, blir vi forklart i
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ROBUST. Leserne far blant annet presen-
tert rapporter fra OECD og Ludvigsenut-
valget som, ifalge forfatterne, peker pa
at arbeid med sosiale og emosjonelle
ferdigheter er en av de beste matene a
redusere sosiogkonomiske forskjeller pa.
Det blir ogsa vist til analyser som viser
positive effekter av SEL-tiltak, blant
annet betydelige forbedringer i lesing,
matematikk og naturfag, dessuten
langtidseffekter i kognitive, emosjonelle
og akademiske funksjoner. ROBUST er
et slikt SEL-tiltak: skolebasert, universelt
og spesielt tilpasset elever pa ungdoms-
trinnet (s.13). Undervisningsopplegget er
forankret i LK20 og kan vaere et verktay
i det tverrfaglige temaet «folkehelse
og livsmestring». ROBUST er delt i fem
hovedtemaer: sosiale relasjoner, opp-
merksomhetstrening, problemlgsning,
folelser og «leerende tankesett». Laerende
tankesett er det norske svaret pa growth
mindset som stammer fra den amerikan-
ske psykologen Carol Dweck. Overord-
net malsetting for de fem temaene er a
fremme mental helse, trivsel, motiva-
sjon og skoleprestasjoner og ikke minst,
forebygging. Forfatterne poengterer at
arbeid med temaene kan gjere elevene
bedre i stand til & handtere utfordringer,
og legger til at emosjonell og sosial
kompetanse ogsa gir elevene fortrinn
pa livets ulike arenaer (s. 23).

Digitale ressurser

Undervisningsopplegget ROBUST bestar
av digitale ressurser med blant annet
filmsnutter, lydfiler og musikk. Boka
inneholder eksempelfortellinger, caser
og en mengde gvelser der vi blir kjent
med flaskeposten, tannpirkergvelsen,
pustepausen, veermelding, rullegardin
og smilegvelsen. P4 mange mater ligner
kompetansepakken ROBUST en kokebok:

Her er bade ingredienser og tilberedings-
mate pa plass. Undervisningen i de fem
hovedtemaene er ferdig planlagt og blir
presentert for leseren punkt for punkt,
minutt for minutt. Vi far klare instruk-
sjoner om mal, forberedelse, nedvendig
materiell - slik som paminning om at
«elevene ma ha noe a skrive med og
pa» — og oversikt over timene. Det hele
er ryddig og tiltalende servert i tabeller,
fargelagte bokser og tekst krydret med
morsomme illustrasjoner.

Mye virker bra i ROBUST Undervis-
ning i sosial og emosjonell kompetanse
pa ungdomstrinnet. Temaet blir satt pa
dagsorden og tatt alvorlig, undervis-
ningsopplegget er basert pa forskning
og utprevd i praksis, dessuten gir denne
kompetansepakken elever, lzerere og
skolen et sett varierte verktay for a ar-
beide med menneskelige faktorer i klas-
serommet.

A undervise i et
grenselgst fag

Marte Blikstad-Balas
A studere norskdidaktikk

Fagbokforlaget
190 sider
AV ANNE RITA FEET
LEKTOR
Se for deg en bro
- en komplisert
konstruksjon som @
A studere

skaper  forbin-
delse pa tross av
hindringer. Didak-
tikk skal fungere
pa samme mate: =

veere et bindeledd

norskdidaktikk
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BOKOMTALER

mellom vitenskapsfag og klasserommet
der laereren er konstruktaer og brobygger.
Det krever sammensatt kompetanse, og
A studere norskdidaktikk kan veere et
bidrag til det. Boka er skrevet av Marte
Blikstad-Balas, professor i norskdidak-
tikk ved Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved UiO. Hun henvender
seg til dem som skal undervise i norsk pa
mellomtrinnet, pa ungdomstrinnet og i
videregdende skole, og har som mal at
«du som leser skal bli enda bedre i stand
til @ planlegge, gjennomfgre og vurdere
dine egne norsktimen (s. 6).

Didaktisk oversikt og innsikt

A studere norskdidaktikk inngar i A
studere-serien, som blir beskrevet slik
pa omslaget: «lett tilgjengelige innfg-
ringsbeker [...] gir studentene det farste
overblikket.» Norskfaget er «grenselgst
stort», skriver Blikstad-Balas, og det
innebaerer at norskleerere star overfor
mange undervisningsvalg. Innlednings-
vis peker forfatteren pa tre norskdidak-
tiske hovedspgrsmal: hva, hvorfor og
hvordan, og bokas hovedstruktur bygger
pa disse. | farste del tar Blikstad-Balas
for seg hva det flersidige norskfaget
er. Den neste hoveddelen setter sgke-
lys pa fagets «hvorfor», og forfatteren
trekker frem fire hovedbegrunnelser
for norskfaget: Det skal fungere som
et redskap, bidra til danning, gi rom for
identitetsdannelse og gi rom for gi rom
for gi rom for opplevelse. Bokas tredje
hoveddel dreier seg om hvordan laereren
kan vaere «brobygger» i nettopp norsk, og
Blikstad-Balas tar spesielt for seg lesing,
skriving og muntlighet. Som lovet pa
omslaget gir de tre delene en innfgring
i norskdidaktikk og oversikt over sentrale
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elementer i norskundervisning. Det har
0gsa blitt plass til diskusjon, forsknings-
funn, fordypning og konkrete tips. Sam-
tidig plasserer forfatteren faget inn i en
starre kontekst, og gir oss lesere innsikt
i ssammenhenger mellom mennesker,
samfunn og norskfaget.

Faglige dypdykk

Til tross for at dette er en innfaringsbok
som primaert skal gi oversikt, har noen
temaer fatt ekstra oppmerksomhet.
Norskfagets tekster som finnes i «hjertet
av norskfaget», er ett av disse temaene.
Vi lever i et tekstbasert samfunn, fast-
slar Blikstad-Balas, der <hvem som helst
kan publisere hva som helst» [s. 29). Det
stiller store krav til bade norskleereren
og elevene: Laereren ma styre tekst-
valg og tekstarbeid slik at «elevene blir
kompetente deltakere i tekstkultureny,
understreker forfatteren (s. 60). Boka byr
0gsa pa et dykk ned i de norskfaglige
ferdighetene lesing, skriving og munt-
lighet. Leserne blir kient med lese-status
blant unge, ulike mater a lese tekst p3,
kritisk lesing, Kls pavirkning pa lesing
- 0g mye mer. Skriving far ogsa beret-
tiget plass; blant annet blir skrivehjulet,
prosessorientert skriving, modellering og
gode skriveoppgaver draftet. Planmessig
arbeid med muntlighet har lenge vaert
et neglisjert omrade i skolen. | A studere
norskdidaktikk er det mye & leere om
hvordan man kan arbeide med denne
ferdigheten for & gjere undervisning i
muntlighet bredere og mer systema-
tisk. Blikstad-Balas avslutter boka med
et dykk ned i mulige «snubletrader i
norskfaget», og hun trekker spesielt frem
felles teksttolkning, vurdering og fagets
relevans. Pa disse omradene er det lett

a tra feil, forklarer forfatteren, og gir flere
rad om hvordan vi kan unnga slike feller.

Forbilledlig formidling
Innholdet i A studere norskdidaktikk blir
formidlet med iver og entusiasme som
smitter over pa leseren. Blikstad-Balas'
bok oser av glede over norskfaget og
leereryrket. Uttrykk som «gelé i luggenv,
«tekstkulturens portvoktere» og «pimpe
opp norsktimene» bidrar sammen med
sitater fra norskleerere til & gi boka futt
og farge. Stilen er bade saklig og person-
lig, og vi far del i oppdatert kunnskap,
forskningsfunn og sma forfatterreflek-
sjoner slik som denne: «jeg vet at jeg
selv har gjort det mange ganger - det
er fort gjort & la seg rive med» (s. 156).
Leseren far hjelp til & holde orden pa all
informasjon med punktvis oppsumme-
ring pa slutten av hvert kapittel og liste
med ordforklaringer bak i boka. Dessuten
gjer forfatteren det lett for dem som vil
vite mer: Hvert kapittel avsluttes med
litteratur-tips. Blikstad-Balas fortjener
ogsa ros fordi hun lafter frem mange og
ulike kilder til faglig pafyll.
Blikstad-Balas har hgye ambisjoner
med boka A studere norskdidaktikk. Hun
gnsker a vise leseren «hva norskfaget kan
vaerey (s. 6). Det har hun etter mitt syn
klart med glans. Hun har ogsa fatt tydelig
frem at «norskfaget ogsa er en tolkende
og skapende virksomhet for deg som
skal undervise i det» (s. 47). Ikke minst
gir boka lyst til & undervise i nettopp det
krevende og grenselese norskfaget, og
det er godt gjort med en bok som i ut-
gangspunktet «bare» skal gi «det farste
overblikket». Veldig godt gjort.
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ANNONSER

Bestill abonnement pd
Bedre Skole

Er du medlem i Utdanningsforbundet kan du
velge abonnementene dine p& Min side:
udf.no/min-side

Medlemsservice
E-post: medlem®udf.no / Telefon: 24 14 20 00

lkke medlem —
Send bestilling til: abonnement@utdanningsnytt.no NE (WA | E}qed_re
Pris: 500 kroner per &r / 4 utgaver : goKole

Utgis
i bade
papirutgave

og som
e-blad

utdanningsnytt.no/abonnement

Visste du at
annonser hos
0ss sees av

170 000 lesere?

Bestill annonser
for 2025

Utgivelsesplan

annonsefrist/utgivelsesdato

1 12.februar/ 14. mars

2 23.april / 23. mai

3 27.august / 26. september

4 12.november / 12. desember

ANNONSEKONTAKT
Grethe Anerud i HS Media
' E-post: utdanning@hsmedia.no
utdanningsnytt.no/annonser Telefon: 92 83 68 30




BANE NOR

Scroll deg gjennom den viktigste kunnskapen du trenger for a
ferdes i naerheten av jernbanen.

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

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



